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pResentación

En los últimos veinte años hemos atestiguado un cambio radical 
en la forma de considerar la educación dirigida a los pueblos in-
dígenas en América Latina (al), y es en el ámbito de la educación 
superior donde esta transformación ha sido más significativa. En 
ese momento, la exigencia de que la educación superior asumiera 
el compromiso de construir espacios de formación pertinente para 
miembros de los pueblos indígenas se veía aún como una promesa 
lejana. Las experiencias generadas durante este periodo, en distin-
tos lugares de al y el Caribe, ofrecen alternativas de solución a esta 
deuda histórica. Existen rutas diversas, propuestas alternativas y 
contrastantes que son impulsadas por distintos actores en muchos 
lugares del continente. No obstante, es probable que no exista una 
única propuesta que sea igualmente pertinente y exitosa para cual-
quier pueblo, tiempo o lugar. Por eso es necesario conocer cómo se 
han gestado estas experiencias, de qué manera han enfrentado los 
retos generales y las exigencias particulares de su contexto.

La Coordinación General de Educación Intercultural y Bilingüe de la 
Secretaría de Educación Pública de México (cgeib-seP) ha impulsado 
la realización de tres Encuentros Regionales con este propósito. Los 
dos primeros reunieron promotores y actores involucrados en diver-
sos proyectos y experiencias de educación superior intercultural de 
al. Ambos tuvieron el propósito de examinar las políticas educativas, 
los proyectos posibles, las acciones de cooperación e intercambio 
y las estrategias para incrementar la participación de estudiantes 
indígenas en la educación superior. Asimismo, se analizaron los 
programas e iniciativas que se encontraban en funcionamiento.1

1  Véase La educación superior indígena en América Latina, editado por el iesalc-
unesco, Caracas, Venezuela, 2003; así como Educación superior para los pueblos 
indígenas de América Latina. Memorias del Segundo Encuentro Regional 2004, 
editado por la cgeib-seP, México, 2004.
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El Tercer Encuentro Regional sobre Educación Superior Intercultural, 
que se realizó del 16 al 20 de noviembre de 2009, en las instala-
ciones del Centro de Cooperación Regional para la Educación de 
Adultos en América Latina y el Caribe (crefal), en la ciudad de 
Pátzcuaro, Michoacán, tuvo un carácter novedoso. Para llevarlo a 
cabo se convocó a diversos actores sociales comprometidos con el 
desarrollo de estrategias para ofrecer educación superior de calidad 
a los pueblos indígenas en todo el continente. Por primera vez, en 
México, se realizó un ejercicio en el que el intercambio de reflexiones 
y experiencias sobre los temas centrales para el desarrollo de una 
educación superior intercultural congregaba a especialistas y acto-
res sociales con funcionarios, profesores y estudiantes involucrados 
en este esfuerzo para discutir avances y comparar éxitos y fracasos.

La reunión de Pátzcuaro capitalizó las experiencias, en muchos sen-
tidos inéditas, de los participantes en una nueva forma de impartir 
educación superior con pertinencia para pueblos indígenas y afro-
descendientes. Por una parte, en la última década, la educación 
intercultural ha adquirido carta de nacionalidad en casi todos los 
países de América Latina, aun cuando su definición conceptual y 
su práctica sean muy desiguales en el continente. En el caso de la 
educación superior, los grandes cambios gestados han dado lugar a 
discusiones como las que Daniel Mato ha impulsado desde el iesalc, 
así como a una ya larga serie de textos producidos por académicos 
y practicantes muy diversos.

Por otra parte, en lo que se refiere a la educación superior inter-
cultural, hoy somos testigos de los primeros productos de este 
esfuerzo: espacios de formación activos y novedosos; profesionales 
que egresan de manera constante de estos nuevos programas edu-
cativos; graduados de estos espacios que se insertan en programas 
de becas y posgrados nacionales y extranjeros; estudiantes que 
participan en congresos y publicaciones; profesionales y funciona-
rios comprometidos con el modelo, su discusión, instrumentación, 
mejora y expansión. En fin, en el periodo existe una amplia gama 
de opiniones, reflexiones, relatos e informes que presentan distintas 
perspectivas dignas de atención sobre una propuesta educativa con 
muy poca atención al comienzo del presente siglo.
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El Tercer Encuentro Regional sobre Educación Superior Intercultural 
tuvo la virtud de convocar a una gama amplia de personas que 
pudieron establecer perspectivas muy diversas. Las actividades se 
centraron en el desarrollo de 15 paneles de reflexión y aportaciones 
teóricas y metodológicas; 20 mesas de trabajo con documentos 
sustentados en experiencias de los propios participantes sobre la 
instrumentación del enfoque intercultural en educación superior; 
múltiples espacios para la presentación de propuestas, programas y 
estrategias de redes para la colaboración y la movilidad interinstitu-
cional; una reunión de rectores, directores y líderes académicos de 
universidades y programas educativos en educación intercultural; 
así como en presentaciones de libros y publicaciones, tanto en la 
modalidad de discusión y reseña, como de exposición y venta de 
libros y otros materiales. El trabajo de discusión estuvo acompañado 
por una muestra de cine, eventos culturales, exposición y venta de 
artesanías.

Las posibilidades de encuentro de quienes participamos con el pro-
pósito común de promover la educación superior intercultural no 
son muy frecuentes. El espacio abierto por la reunión de Pátzcuaro 
para suscitar este intercambio fue muy enriquecedor a juzgar por 
los participantes y por la Declaración emitida. Las opiniones ahí ver-
tidas son todas dignas de atención y reflexión. El conjunto tiene la 
virtud de representar un ejercicio inédito de conjunción de miradas 
múltiples, novedosas y contrastantes sobre el esfuerzo de impulsar 
y consolidar una educación superior intercultural en América Latina 
y el Caribe.

La publicación de estas memorias pretende dejar constancia de lo 
que allí se expuso e impulsar la discusión y el enriquecimiento de 
estos temas. Desafortunadamente, la impresión en papel de la tota-
lidad de los trabajos entregados retrasaría aún más su publicación. 
Por esta razón, hemos optado por plasmar en papel únicamente 
aquellos documentos que sirvieron de base para abrir la discusión y 
grabar en un disco compacto la totalidad de los materiales entrega-
dos por los autores para la publicación. El documento que se presenta 
ahora, con ambas tecnologías de la información y la comunicación, 
nos permite poner en circulación los documentos presentados en el 
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Tercer Encuentro. Estamos seguros de que esta publicación, además 
de constituir una base testimonial de los avances y las discusiones 
sobre la educación superior intercultural al fin de la primera década 
del siglo xxi, representan un texto de gran utilidad para especialistas 
y participantes de este esfuerzo educativo.

fernando i. salmerón casTro
coordinador general

cgeib
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intRoducción

i. anTecedenTes

La educación superior intercultural es un tema de reciente intro-
ducción en la educación latinoamericana, y lo es, particularmente, 
para la política educativa mexicana. El tema empezó a abordarse 
en México en los últimos diez años, cuando la creciente demanda 
por educación superior abrió expectativas y nuevas oportunidades 
a jóvenes hablantes de diversas lenguas originarias de México, para 
solicitar acceso a este nivel educativo, atendiendo a criterios de per-
tinencia cultural y lingüística.

Este tema, difícilmente contemplado con anterioridad en la diná-
mica de evolución de la educación superior mexicana, empezó a 
problematizarse y a proyectar la posibilidad de materializarse, desde 
la perspectiva del enfoque intercultural, apoyado en la tradición de 
la lucha por la reivindicación de los derechos fundamentales del 
movimiento indígena de América Latina (al), realidad que identifica 
a la pluralidad cultural y la conciencia social de nuestro continente.

En materia de atención a la diversidad cultural, México ha desarro-
llado esfuerzos iniciales para promover esta orientación mediante 
instituciones tales como:

•	 La Universidad Pedagógica Nacional (uPn) a través de la 
Licenciatura en Educación Indígena, orientada a profesores en 
servicio de educación indígena en el nivel primario.

•	 El Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antro-
pología Social (ciesas), institución dedicada al estudio de los 
problemas nacionales, mediante la investigación y la formación 
de especialistas en los campos de la antropología social, la his-
toria, la etnohistoria y la lingüística, entre sus principales áreas.

•	  El Programa Universitario México Nación Multicultural desarro-
llado por la Universidad Nacional Autónoma de México (unam), 
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que busca la articulación de distintas instancias universitarias 
para desarrollar acciones que favorezcan nuevas relaciones en-
tre los espacios universitarios y los pueblos indígenas.

•	 El Programa de Estudios del Doctorado en Sociedades 
Multiculturales y Estudios Interculturales de la Universidad 
Veracruzana (uv), orientado hacia la investigación de los 
complejos problemas que se suscitan en una sociedad con 
una composición cultural diversa.

•	 A estos esfuerzos se ha sumado la Coordinación General de 
Educación Intercultural y Bilingüe (cgeib, entidad promotora 
de este Encuentro), creada en el año 2001, como una 
instancia de la Secretaría de Educación Pública (seP) del 
Gobierno Federal de México, que se planteó el compromiso 
de establecer la educación intercultural para toda la población, 
así como promover la educación culturalmente pertinente 
para todos los niveles educativos, considerando la presencia 
y las culturas de los pueblos indígenas en el país. Entre sus 
principales objetivos se destacan el ofrecer oportunidades de 
acceso culturalmente pertinentes para los pueblos indígenas, 
oportunidades que sean acogidas por su propia cultura 
para poder entablar diálogos interculturales que brinden 
posibilidades de desarrollo intelectual a sus integrantes, útil 
a las propias comunidades, y ampliar las oportunidades de 
acceso, participación y permanencia de los grupos indígenas 
a servicios educativos, en todos los niveles, y lograr elevar la 
matrícula de origen indígena en educación superior.

En este marco, la cgeib inició una serie de proyectos encaminados a 
atender la demanda de educación intercultural y bilingüe en todos 
los niveles educativos. Particularmente, para cumplir con el último 
objetivo planteado, en el nivel de educación superior ha impulsado 
la creación de las Universidades Interculturales, cuyos principios y 
modelo educativo se han basado en el debate promovido en al 
desde hace aproximadamente 30 años, sobre el derecho al uso y la 
preservación de las lenguas originarias, y la búsqueda de pertinen-
cia cultural en la formación profesional para las jóvenes generacio-
nes que demandan acceso al sistema educativo formal. Su modelo 



23

educativo supone una reorientación de la oferta educativa de las 
instituciones de educación superior existentes, mediante carreras 
innovadoras que se adecuen a las condiciones y requerimientos de 
impulso al desarrollo de las poblaciones indígenas, a fin de lograr 
una interacción dinámica y una colaboración estrecha con los di-
ferentes sectores sociales, académicos y científicos de la sociedad.

A la fecha, funcionan nueve Universidades Interculturales integra-
das al Subsistema de Educación Superior Pública: la Universidad 
Intercultural del Estado de México (uiem); la Universidad Intercul-
tural de Chiapas (unich); la Universidad Intercultural del Estado 
de Tabasco (uieT); la Universidad Veracruzana-Intercultural (uvi); la 
Universidad Autónoma Indígena de México (uaim); la Universidad 
Intercultural del Estado de Puebla (uieP); la Universidad Indígena 
Intercultural de Michoacán (uiim); la Universidad Intercultural 
Maya de Quintana Roo (uimqroo); y la Universidad Intercultural 
del Estado de Guerrero (uieg). 

En el ciclo escolar 2008-2009, estas universidades atendieron, en 
conjunto, a 5,684 estudiantes que, en una gran proporción, son 
originarios de comunidades indígenas.

Algunas otras instituciones que persiguen objetivos similares han 
sido impulsadas a partir del año 2000, por iniciativa de los gobiernos 
estatales, entre ellas la Universidad Comunitaria en San Luis Potosí, 
la Universidad de la Ciénega, en Michoacán, y la Universidad de 
Oriente, en la península de Yucatán.

Asimismo, se han venido integrando en México proyectos educativos 
de carácter independiente inspirados en esta orientación. Entre ellos, 
algunos que han iniciado con anterioridad, como el caso del Centro de 
Estudios para el Desarrollo Rural (cesder), ubicado en la Sierra Norte 
de Puebla, con casi 30 años de funcionamiento, y otras más recientes 
como el Centro de Estudio Ayuuk, fundado en el estado de Oaxaca 
por el sistema de la Universidad Iberoamericana (ui); la Universidad 
de los Pueblos Indios del Sur (unisur), en el estado de Guerrero; y el 
Instituto Intercultural Nöñhö, en el estado de Querétaro, entre otras 
experiencias interesantes que han hecho explícito su compromiso por 
impulsar proyectos educativos basados en estos principios.
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ii. fines del Tercer encuenTro

Desde su creación y a partir de la propuesta inicial de incorporar 
el Enfoque Intercultural a la Educación Superior, la cgeib ha estado 
en contacto y en comunicación constante con intelectuales, aca-
démicos, estudiosos y líderes indígenas de al que han orientado 
los planteamientos que este enfoque educativo ha integrado en los 
sistemas educativos de la región. En este plano, esta dependencia 
ha participado y ha promovido numerosos encuentros en los que se 
han compartido ideas, concepciones, filosofías y orientaciones de 
interés para fundamentar las bases del Enfoque Intercultural en la 
educación mexicana.

Una reflexión importante por compartir en este espacio es que a 
pesar de que la concepción del Enfoque Intercultural aplicado a la 
educación en al está aún en construcción, las ideas y concepciones 
de las que se partió hace más de 20 años para impulsar las primeras 
experiencias emprendidas en los países andinos -mismas que han 
recorrido ya buena parte de al, incidiendo en la orientación de 
las experiencias más recientes- han evolucionado en función del 
propio aprendizaje de las experiencias mismas y de los resultados 
alcanzados.

En esta ocasión, este Tercer Encuentro abordó los tópicos centrales 
de la evolución de estas concepciones, así como también aquellos 
cuya discusión y debate epistemológico está pendiente abundar 
para fortalecer el proceso educativo, orientado por esta vertiente 
de pensamiento. Se espera con esto avanzar en el proceso de cons-
trucción de este enfoque y de sus implicaciones sociales, políticas y 
culturales para al.

Particularmente, en el marco de las reflexiones que fundamentan 
la Educación Superior Intercultural, este Tercer Encuentro responde 
a la necesidad de dar continuidad al intercambio de reflexiones y 
experiencias que, en materia de atención educativa para promover 
la equidad en este ámbito, se iniciara en reuniones precedentes, que 
tuvieron lugar los días 25 y 26 de abril de 2002, en la ciudad de 
Guatemala, y en México, los días 25 y 26 se septiembre de 2003, 
en la Antigua Hacienda de San Miguel Regla, en el estado de Hidal-
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go.2 En esa ocasión, el Instituto Internacional de la unesco para la 
Educación Superior en América Latina y el Caribe iesalc-unesco fue 
una de las instancias que apoyaron la iniciativa de México. Estos 
fueron los dos primeros encuentros sobre la materia.

A seis años de distancia se consideró necesario abordar de manera 
conjunta preocupaciones comunes, analizar principios y rumbos 
coincidentes que plantean la necesidad de sumar ideas y conjugar 
esfuerzos para enriquecer las bases sobre las que se construyen estas 
alternativas de educación en el nivel superior, y avanzar sólidamente 
en la construcción de un espacio común de programas formativos 
adecuados al enfoque intercultural en al y el Caribe.

Para la organización de este Tercer Encuentro, la cgeib-seP ha 
contado con el apoyo decidido de la Comisión Nacional para el 
Desarrollo de los Pueblos Indígenas (cdi), entidad que tiene a su 
cargo el diseño y la instrumentación de las políticas de atención a 
las comunidades y pueblos indígenas.

Los objetivos específicos del Tercer Encuentro fueron:

•	 Reflexionar acerca de la evolución y situación actual de las 
políticas públicas en materia de educación para la atención a 
la diversidad cultural.

•	 Analizar la evolución de las experiencias desarrolladas en la 
educación superior intercultural en la región.

•	 Fortalecer las bases del intercambio de experiencias y garantizar 
su continuidad a fin de promover el aprendizaje recíproco y 
compartir los avances, innovaciones y retos por enfrentar en 
esta materia.

•	 Establecer acuerdos y compromisos comunes entre los 
diferentes actores (funcionarios gubernamentales, líderes 
académicos, directivos, docentes, estudiantes) involucrados 

2  En ambos casos se han publicado las memorias:
  La Educación Superior en América Latina. Memorias del Primer Encuentro Regional. 

2003, editado por el Instituto Internacional de la unesco para la Educación Superior 
en América Latina y el Caribe (iesalc-unesco), Caracas, Venezuela.

  Educación Superior para los pueblos indígenas de América Latina. Memorias del Se-
gundo Encuentro Regional, 2004, editado por la Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingüe, seP, México y el iesalc.
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en las experiencias de educación superior de los pueblos 
indígenas de al y el Caribe para enfrentar los desafíos y las 
oportunidades, y potenciar su capacidad de respuesta para 
alcanzar una sociedad incluyente y equitativa.

iii. organización del Programa académico

El evento fue organizado a partir de una amplia convocatoria abierta 
a todos los involucrados en el desarrollo de experiencias de Educa-
ción Superior Intercultural de al y el Caribe. La convocatoria contó 
con una extensa difusión en al y estableció las bases de participa-
ción de todas las categorías de asistentes al evento (conferencistas, 
panelistas magistrales, ponentes, etcétera).

La convocatoria despertó gran interés y tuvo gran impacto. Llegaron 
al Comité Organizador 170 trabajos de todo el continente que fue-
ron registrados mediante la preinscripción de resúmenes de ponen-
cias para participar en las mesas de trabajo. Estas fueron sometidas 
a un proceso de selección a cargo de un comité académico plural, 
integrado por personal académico de tres diferentes instituciones 
educativas. Entre los criterios establecidos para la presentación y 
selección de ponencias se consideró que el desarrollo de los trabajos 
privilegiara el abordaje de contenidos con las siguientes caracterís-
ticas: 1) Descripción de experiencias y/o reflexión directa y aportes 
sobre el quehacer de la educación superior intercultural; 2) desarro-
llo de temas que presentaran resultados de investigación vinculada 
a procesos formativos y/o a procesos de impulso al desarrollo de las 
comunidades, en los que se involucren las tareas universitarias; 3) 
Aportaciones y/o contribuciones generales al campo del quehacer 
de la educación superior intercultural. En cuanto a la presentación 
se consideraron aspectos que atendieran a una sólida estructura 
marco general acerca de la reflexión y/o experiencia: propósitos, 
desarrollo, conclusiones y/o aportes (reflexión sobre la práctica), 
fuentes consultadas. Un criterio adicional se propuso observar la 
claridad en la presentación y redacción.

El programa académico se estructuró bajo el principio de inclusión 
de todas las experiencias surgidas desde diferentes iniciativas con 
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orientación plural, a fin de que se debatieran las implicaciones deri-
vadas de todas las vertientes y todas las posiciones para el fortaleci-
miento de estas experiencias. En este marco, el Comité Organizador 
del Tercer Encuentro logró favorecer la interacción entre todas las 
experiencias conocidas, inspiradas en estos principios y logró pro-
yectar un previsible proceso de integración de una comunidad de 
apoyo y de aprendizaje entre los participantes.

iv. acTividades del encuenTro

El Encuentro desplegó una serie de actividades para atender el inte-
rés y las expectativas de diversos actores convocados e interesados 
en ponerse al día con el estado de avance de los temas que nos 
reunieron.

Las actividades propuestas para el Programa Académico fueron las 
siguientes:

•	 Paneles magistrales: En estos espacios se presentaron las 
reflexiones y aportes teóricos y metodológicos por parte 
de los panelistas, todos ellos reconocidos expertos que han 
acumulado sólida experiencia en Educación Intercultural y 
Bilingüe de al y el Caribe.

•	 Mesas de trabajo: Las mesas de trabajo convocaron a todos 
los involucrados en el desarrollo de la educación superior 
intercultural de al y el Caribe a analizar los temas que han 
generado mayor preocupación para instrumentar la filosofía 
propia del Enfoque Intercultural en este nivel educativo, 
y para abordar el quehacer de las funciones sustantivas 
desde la experiencia, a fin de promover el diálogo entre los 
participantes.

•	 Redes de colaboración en educación superior intercultural: 
En este espacio se presentaron los programas y estrategias 
de intercambio y movilidad en materia de educación superior 
intercultural en la región, con el fin de concretar alianzas y 
redes de colaboración.

•	 Reunión de rectores y directores de universidades y programas 
educativos en educación superior intercultural: El Encuentro 
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contempló un espacio de intercambio entre directivos, 
académicos y líderes de instituciones participantes, para 
establecer estrategias de trabajo conjunto y compromisos 
para enfrentar retos y oportunidades en educación superior 
intercultural de la región.

•	 Presentación de libros y publicaciones: Se presentaron 
publicaciones de actualidad, que abordan temas de interés 
para el tratamiento de la problemática de la educación 
intercultural en el nivel de enseñanza superior.

•	 Difusión de materiales audiovisuales: La difusión de materiales 
audiovisuales producidos por las instituciones convocadas fue 
otra actividad importante con la que se pretendió divulgar 
experiencias particulares realizadas por actores centrales de las 
tareas implicadas en el desarrollo de la educación intercultural, 
en el nivel de enseñanza superior.

•	 Eventos culturales: Mediante actividades culturales, los 
participantes pudieron apreciar diversas expresiones y 
manifestaciones culturales propias de la entidad anfitriona.

v. acTores e insTiTuciones ParTiciPanTes

Se invitó a cerca de 60 líderes académicos nacionales e internaciona-
les como panelistas quienes representaron las experiencias de once 
países de la región: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, 
Guatemala, Honduras, Nicaragua, México y Perú, además de Espa-
ña e Inglaterra, los cuales trabajaron en siete paneles magistrales, 
desarrollados sobre temas definidos en función de una labor previa 
-realizada varios años atrás- de investigación documental y reflexión 
sobre los avances, dificultades y retos de estas experiencias, comple-
mentada con la indagación de los intereses de actores involucrados 
en ellas, y con la identificación de vacíos de reflexión y de experien-
cia, detectados en el proceso de consolidación de las mismas.

Las instituciones representadas, además de las Universidades Inter-
culturales mexicanas referidas anteriormente en el primer apartado, 
fueron las siguientes: la Escuela de Antropología de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Jurídicas de la Universidad Católica de Temuco, 
Chile; el Instituto de Estudios Indígenas de la Universidad de la Fron-
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tera, Chile; el Instituto de Investigación en Lingüística Aplicada de 
la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Perú; el Programa 
de Formación de Maestros Bilingües de la Amazonia Peruana 
(formabiaP);el Programa de Formación de Maestros Bilingües de 
la Asociación Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana; la Uni-
versidad de Mato Grosso y la Universidad Federal de Roraima; la 
Cátedra Indígena Itinerante de la Universidad Autónoma Indígena 
Intercultural, del Fondo Indígena, con sede en Bolivia; el Consejo 
Regional Indígena del Cauca (cric), Colombia; la Universidad 
Pedagógica Nacional “Francisco Morazán”, Honduras; el Instituto 
de Educación Superior para al y el Caribe, unesco, con sede en 
Venezuela; el Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la 
Educación de la Universidad Iberoamericana (ui), México; la Uni-
versidad Pedagógica Nacional (uPn), México; el Departamento de 
Investigaciones Educativas (cinvesTav) México; el Programa Univer-
sitario de México Nación Multicultural, unam, México; el Centro 
de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropología Social 
(ciesas), México; el Centro de Cooperación Regional para la Edu-
cación de Adultos en al y el Caribe (crefal), con sede en México; 
la Facultad de Ciencias Políticas de la Universidad Autónoma del 
Estado de México; la Universidad Intercultural de los Pueblos del 
Sur (unisur), México; el Centro de Estudios Ayuuk de la Universi-
dad Intercultural Ayuuk, A.C. en Oaxaca, México; la Universidad de 
Oriente, México; el Instituto Intercultural Ñöñho, A.C. Querétaro, 
México; la Universidad de Sonora, México; el Centro de Estudios de 
las Tradiciones del Colegio de Michoacán, México; el Departamento 
de Sociología de la Universidad de Cambridge, Inglaterra.

vi. TemáTicas de los Paneles

Los temas de los paneles magistrales se centraron en los puntos 
siguientes:

•	 Situación de las políticas públicas en materia educativa para la 
atención de la diversidad cultural en al.

•	 Retos y perspectivas de la inclusión de la diversidad cultural 
en la educación.
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•	 Pedagogía Intercultural: Un proceso en construcción para la 

Educación Intercultural y Bilingüe (eib) en al.
•	 Enfoque Intercultural y sus implicaciones en la práctica 

educativa del nivel superior: Experiencias en al.

 
vii. TemáTicas de las mesas de Trabajo

Fueron seleccionadas 88 ponencias, organizadas en mesas de tra-
bajo, en las cuales se abordaron los siguientes temas:

1. Interculturalización de la universidad: ¿Diálogo de conoci-
mientos?

2. Estrategias para la revitalización, preservación y difusión de 
las lenguas y culturas originarias

3. Orientación de la docencia en la perspectiva del enfoque in-
tercultural

4. Perspectivas de la investigación en temas de interés para el 
fortalecimiento del Enfoque Intercultural en las diferentes di-
mensiones de desarrollo de la región

5. Vinculación con las comunidades del entorno

viii. exPecTaTivas

Con la realización de este Encuentro, se proyectó la posibilidad de:

1. Generar un espacio de conocimiento vital entre los actores in-
teresados e involucrados en estas experiencias, que les permita 
identificar tanto a los sujetos clave como los puntos de contacto 
y comunicación para promover aprendizajes recíprocos para re-
troalimentar sus tareas. Esto crea la posibilidad de generar una 
Comunidad de Aprendizaje en al sobre este particular enfoque 
aplicado a la educación superior, así como también de apren-
dizaje de las experiencias que permita consolidar su proyección 
exitosa en el marco de la formación en el nivel superior.

2. Constituir un espacio de conocimiento que fortalezca la unión 
de los países de al en el ideal de robustecer la educación a 
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partir de la riqueza que, para la región, representan las len-
guas y culturas originarias.

3. Proyectar estrategias de comunicación, contacto e intercam-
bio entre las diversas experiencias participantes en este En-
cuentro.

4. Establecer acuerdos y convenios de colaboración para conju-
gar esfuerzos en las diferentes dimensiones de trabajo y fun-
ciones sustantivas por desarrollar.

ix. consenso enTre los exPerTos y ParTiciPanTes  
que acuden a esTe Tercer encuenTro

El intercambio propiciado por este Tercer Encuentro promovió una 
puesta al día de la discusión y aportes de las experiencias de educa-
ción superior indígena e intercultural en marcha en la zona.

Una reflexión compartida por los participantes, permitió percibir 
que, por su naturaleza histórica, las instituciones de educación supe-
rior de al, deben reconocer los derechos de los pueblos indígenas 
a integrar su lengua y cultura propias en su proceso de formación, 
así como la incorporación del saber, la experiencia y las manifesta-
ciones culturales acumuladas por los pueblos indígenas; saberes y 
experiencias que se han transmitido de generación en generación 
y han permitido que estos sectores de la población se sostengan 
a pesar de múltiples adversidades. Muchos de estos saberes han 
sido desplazados por el sistema educativo convencional y, en la 
actualidad, representan estrategias idóneas para hacer frente a 
los complejos problemas que proyecta la crisis actual del sistema 
económico global, que pone en riesgo la naturaleza, la vida y las 
culturas que han sido más sensibles a la protección del medio y  
a la protección de valores que animan la vida en comunidad.

De esta forma, nuestros sistemas de educación superior en al, 
estarán en condiciones de ofrecer espacios de formación profesio-
nal pertinente, alerta ante esta problemática, a un número cada 
vez mayor de estudiantes con estas raíces y con la sensibilidad 
adecuada para defender los aportes de los pueblos originarios. 
Compartir estos principios ha generado una importante fortaleza 
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de este movimiento emprendido, hace algunos años, por una edu-
cación incluyente, en el que todos los participantes involucrados 
mostraron su disposición mantener unión y a colaborar para afirmar 
este compromiso.

Los acuerdos derivados de la puesta en común de los esfuerzos y 
avances de las experiencias representadas en este Tercer Encuen-
tro, se plasmaron en la Declaración de Pátzcuaro sobre Educación 
Superior Intercultural 2009, que fundamenta y ofrece el marco 
idóneo para la integración de un gran colectivo latinoamericano 
que se compromete a fortalecer este movimiento por el derecho 
a una educación superior, acorde con demandas de la diversidad 
cultural y lingüística de los países de la región.

marÍa de lourdes casillas muñoz 
laura sanTini villar



inauguRación 
del Tercer encuenTro regional sobre  

educación suPerior inTerculTural, PáTzcuaro, michoacán,  
16 de noviembre de 2009
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discuRso de feRnando i. salmeRón castRo 
coordinador general de educación inTerculTural y bilingüe, seP

Representante de la Comisión Nacional  
para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas

Leonel Godoy Rangel, Gobernador Constitucional  
del estado de Michoacán

Rodolfo Tuirán, Subsecretario de Educación Superior  
de la Secretaría de Educación Pública

Hugo Rodríguez Uribe, Rector de la Universidad  
Intercultural Indígena de Michoacán

Mercedes Calderón García, Directora General  
del Centro de Cooperación Regional para la Educación  
de Adultos en América Latina y el Caribe (Crefal)

Estimados rectores de las Universidades Interculturales de México, 
rectores y representantes de las instituciones promotoras de la Edu-
cación Intercultural en América Latina, colegas e invitados que esta 
tarde nos acompañan:

Cuando en 2002, recién creada la Coordinación General de Educa-
ción Intercultural y Bilingüe de la Secretaría de Educación Pública 
(cgeib-seP), comenzó un proceso de consulta entre los pueblos 
originarios de México, mediante foros que tuvieron amplia partici-
pación, se reunieron una serie de reflexiones que contribuyeron a 
desarrollar las propuestas de la Educación Intercultural que se han 
impulsado desde ese momento. A partir de ahí, el equipo de trabajo 
de esta Coordinación ha estado en contacto y en comunicación 
constante con intelectuales, estudiosos, y dirigentes indígenas que 
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han defendido, con gran energía, los planteamientos que esperan 
ver plasmados en las acciones educativas de su región. La cgeib ha 
participado y promovido, con este propósito, numerosos encuen-
tros en los que se han compartido ideas, concepciones, filosofías y 
orientaciones de interés para fundamentar las bases de la Educación 
en y para la Diversidad Cultural. En México, estos fundamentos 
han tenido en consideración las propuestas de los propios pueblos 
indígenas y han buscado incorporarlas en las políticas públicas del 
sistema educativo nacional.

Si bien la definición del Enfoque Intercultural aplicado a la edu-
cación en América Latina todavía está en construcción, las ideas 
y concepciones de las que se partió hace más de 20 años para 
impulsar las primeras experiencias emprendidas en los países andi-
nos constituyen elementos comunes que tienen plena vigencia. 
Estas ideas han recorrido ya buena parte de América Latina y han 
incidido de manera determinante en la construcción de las innova-
ciones emprendidas en diversas regiones del continente. Todas ellas 
han evolucionado en función del propio aprendizaje aportado por 
las experiencias mismas y sus resultados.

En esta reunión pretendemos lograr que se aborden los tópicos 
centrales de la evolución de estas concepciones. Entre ellos, nos 
parece fundamental discutir los temas en los que está pendiente 
un debate epistemológico de fondo para fortalecer el proceso 
educativo orientado por esta vertiente de pensamiento. El ámbito 
de la educación superior permite conjugar las vetas de la reflexión 
teórica, la que se basa en la práctica docente y la que se nutre de 
la investigación detallada de los procesos de innovación. Esperamos 
que esta reunión permita avanzar en el proceso de construcción 
de este enfoque y en la plena acreditación de sus implicaciones 
sociales, políticas y culturales para América Latina.

En relación con los fundamentos de la Educación Superior Intercul-
tural, este Tercer Encuentro responde a la necesidad de dar con-
tinuidad al intercambio de reflexiones y experiencias comenzado 
en 2002 para promover una atención educativa con pertinencia, 
equidad y calidad. La primera reunión se realizó los días 25 y 26 de 
abril de ese año en la ciudad de Guatemala. El segundo encuentro 
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tuvo lugar en México, los días 25 y 26 se septiembre de 2003, en la 
Antigua Hacienda de San Miguel Regla, en el estado de Hidalgo.1 
En ambos casos se han publicado sendas memorias que permiten 
revisar lo que se consideraba como el estado de la cuestión en esos 
dos momentos tan significativos para la educación intercultural en 
México.

A seis años de distancia, nos reunimos hoy por tercera ocasión para 
abordar de manera conjunta preocupaciones comunes, y analizar 
principios y rumbos coincidentes o divergentes. Es evidente la nece-
sidad de conjugar esfuerzos para hacer más provechoso el inter-
cambio de ideas que permitan enriquecer las bases sobre las que 
se construyen estas alternativas de educación en el nivel superior. 
Sólo mediante este intercambio, esta discusión y esta formulación 
de acuerdos será posible avanzar sólidamente en la construcción de 
un espacio común de programas formativos adecuados al enfoque 
intercultural en América Latina y el Caribe. Sinceramente confío 
en que todos salgamos enriquecidos del trabajo que habremos de 
desarrollar durante estos tres días de intensa actividad.

Los objetivos principales del Tercer Encuentro son cuatro:

1. Reflexionar acerca de la evolución y situación actual de las 
políticas públicas en materia de educación para la atención a 
la diversidad cultural.

2. Analizar la evolución de las experiencias desarrolladas en la 
educación superior intercultural en la región.

3. Fortalecer las bases del intercambio de experiencias y garanti-
zar su continuidad, a fin de promover el aprendizaje recíproco 
y compartir los avances, innovaciones y retos por enfrentar en 
esta materia.

4. Establecer acuerdos y compromisos comunes entre los dife-
rentes actores (funcionarios gubernamentales, líderes acadé-

1  Cfr. La Educación Superior en América Latina. Memorias del Primer Encuentro 
Regional, 2003, editado por el Instituto Internacional de la unesco para la Educa-
ción Superior en América Latina y el Caribe (iesalc-unesco), Caracas, Venezuela. 
Educación Superior para los pueblos indígenas de América Latina. Memorias del Se-
gundo Encuentro Regional. 2004, editado por la Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingüe, seP, México y el iesalc.
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micos, directivos, docentes, estudiantes) involucrados en las 
experiencias de Educación Superior de los Pueblos Indígenas 
de América Latina y el Caribe, para enfrentar los desafíos y las 
oportunidades y potenciar la capacidad de respuesta a fin de 
alcanzar una sociedad incluyente y equitativa.

Por lo tanto, con la realización de este Encuentro, esperamos:

Primero: Generar un espacio de conocimiento vital entre los actores 
interesados e involucrados en estas experiencias que les permita 
identificar tanto a los sujetos clave, como los puntos de contacto y 
comunicación para promover aprendizajes recíprocos que permitan 
retroalimentar sus tareas. Con esto se proyecta la posibilidad de 
generar una Comunidad de Aprendizaje en América Latina sobre 
este particular enfoque aplicado a la educación superior, así como 
también de aprendizaje de las experiencias que permita consolidar su 
proyección exitosa en el marco de la formación en el nivel superior.

Segundo: Generar un espacio de conocimiento que fortalezca la 
unión de los países de América Latina en el ideal de robustecer la 
educación a partir de la riqueza que, para la región, representan las 
lenguas y culturas originarias.

Tercero: Proyectar estrategias de comunicación, contacto e 
intercambio entre las diversas experiencias participantes en este 
Encuentro.

Cuarto: Establecer acuerdos y convenios de colaboración para con-
jugar esfuerzos en las diferentes dimensiones de trabajo y funciones 
sustantivas por desarrollar.

Las conferencias magistrales, los paneles plenarios y las mesas 
paralelas se han diseñado con estos propósitos en mente; confío en 
que su desarrollo redundará en el logro de los objetivos propuestos.

Para concluir, quisiera reflexionar brevemente sobre el lugar en el 
que nos encontramos y externar algunos agradecimientos. Pátz-
cuaro es un lugar bellísimo, como deben haber constatado ya. Pero, 
además, es un lugar en el que han tomado forma cambios signifi-
cativos en la relación con los pueblos originarios de América. Ya 
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se ha mencionado el Primer Congreso Indigenista Interamericano, 
pero también debe subrayarse el establecimiento del crefal y la 
base de algunas de las corrientes más significativas del movimiento 
indígena en México. Quiero agradecer, en nombre de la cgeib, la 
hospitalidad de esta entrañable ciudad de la región lacustre de Pátz-
cuaro, así como la de las instituciones que permitieron llevar a cabo 
este encuentro: el crefal, la Universidad Intercultural Indígena de 
Michoacán y, desde luego, el gobierno del estado de Michoacán.

Debo mencionar, de manera destacada, el apoyo decidido de la 
Comisión Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas, cuyo 
financiamiento permite que hoy nos reunamos aquí. Asimismo, el 
apoyo de la Subsecretaría de Educación Superior de la Secretaría de 
Educación Pública, particularmente del Dr. Rodolfo Tuirán, quien 
ha sido muy importante y, como ustedes han podido apreciar, la 
promoción de la educación intercultural en este nivel educativo es 
un elemento central para el sistema educativo nacional.

Mención especial merece también el equipo de la Dirección de 
Educación Media Superior y Superior de la cgeib, que tomó en sus 
manos este proyecto y ha desarrollado todas las actividades acadé-
micas, presupuestales, logísticas y de enlace que permiten que hoy 
se lleve a cabo.

Finalmente, pero en primer lugar, junto con las integrantes de este 
equipo agradecemos a todos los presentes su disposición para 
atender a nuestra convocatoria. Deseamos sinceramente que este 
Tercer Encuentro se desarrolle con éxito, que satisfaga las expec-
tativas de todos los participantes y que nos permita avanzar en 
la construcción de la plataforma que requerimos para impulsar un 
proyecto tan importante como es el de la Educación Intercultural en 
América Latina.

Muchas gracias a todos por estar aquí.
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discuRso de Rodolfo tuiRán gutiéRRez 
subsecreTario de educación suPerior, seP

Luis H. Álvarez, Director General de la Comisión Nacional  
para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas

Leonel Godoy Rangel, Gobernador Constitucional  
del estado de Michoacán

Hugo Rodríguez Uribe, Rector de la Universidad  
Intercultural Indígena de Michoacán

Mercedes Calderón García, Directora General del Centro  
de Cooperación Regional para la Educación  
de Adultos en América Latina y el Caribe (Crefal)

Fernando I. Salmerón Castro, Coordinador General  
de Educación Intercultural y Bilingüe de la seP

Apreciados rectores de las universidades interculturales e invitados 
que esta tarde nos acompañan:

Es para mí un honor participar en este Tercer Encuentro Regional 
sobre Educación Superior Intercultural de América Latina y del Caribe.

De parte del Secretario de Educación Pública, Maestro Alonso 
Lujambio, reciban un cordial saludo.

Agradezco, señor Gobernador, su hospitalidad en esta bella ciudad 
de Pátzcuaro, joya de la arquitectura colonial y uno de los poblados 
más emblemáticos del estado de Michoacán, reconocido por sus 
cualidades de inclusión en México, al ser el de mayor igualdad entre 
mujeres y hombres en primaria y secundaria, y el tercer lugar en 
participación laboral de la mujer.
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Agradezco asimismo la presencia de don Luis H. Álvarez, Titular de 
la Comisión Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas.

Expreso mi agradecimiento también a nuestra institución anfitriona: 
el Centro de Cooperación Regional para la Educación de Adultos 
en América Latina y el Caribe (crefal) y a su Directora General, 
Mercedes Calderón García. Gracias por recibirnos.

Y finalmente, a la Universidad Intercultural Indígena de Michoacán. 
Señor Rector Hugo Rodríguez Uribe, muchas gracias.

A todos nuestros ponentes e invitados internacionales, nuestro 
agradecimiento por acompañarnos en esta ocasión. Les deseo a 
todos ustedes una grata estancia en nuestro país y en este mara-
villoso y pujante estado de Michoacán, que hoy nos da una clara 
muestra de su generosa hospitalidad y su tradicional calor humano.

El Encuentro Regional sobre Educación Superior Intercultural repre-
senta un foro calificado y del más alto prestigio donde los países de 
América Latina y el Caribe hemos encontrado, en sus dos ediciones 
anteriores, un amplio espacio para la deliberación y el debate de 
las iniciativas y proyectos que permiten enriquecer las bases sobre 
las que se construyen las alternativas de programas formativos, 
adecuados al enfoque intercultural.

Estoy seguro de que las aportaciones, consensos e intercambio de 
experiencias que se generarán en este Encuentro, nos permitirán 
encarar el reto de la educación intercultural bajo una óptica regional 
y avizorar nuevas e imaginativas propuestas que nos lleven a resul-
tados más eficaces en nuestros ámbitos nacionales.

conTexTo de la educación suPerior indÍgena en américa 
laTina

Durante siglos, en América Latina el distanciamiento entre los di-
versos sectores sociales de la población heredó una ideología nega-
tiva en que la diferenciación de raza constituyó un factor central en 
el esquema de inequidad de las relaciones sociales y estableció obs-
táculos de difícil superación para el reconocimiento pleno de los de-
rechos de los descendientes de los pueblos originarios o indígenas.



43

América Latina y el Caribe es el lugar del mundo más diverso cultu-
ralmente. Los pueblos indígenas constituyen alrededor de 10% de 
la población total de la región de 560 millones de personas (8.6% 
de la población mundial). Más de 400 grupos étnicos diferentes 
sobreviven en un entorno de pobreza, exclusión y desigualdad.

Existen elementos comunes en las poblaciones indígenas de Amé-
rica Latina y el Caribe:

•	 Mayores niveles de pobreza y menores niveles de educación 
que el resto de la población.

•	 Mayores rezagos en salud y salud reproductiva.
•	 Y altas tasas de fecundidad y mortalidad materna e infantil.

En este contexto, en los últimos 30 años surgieron múltiples exigen-
cias sociales en América Latina enfocadas a reivindicar los derechos 
fundamentales de los pueblos indígenas, así como abrir espacios e 
instituciones que buscan la pertinencia de los servicios educativos 
mediante la aplicación de los principios del enfoque intercultural.

Este enfoque propone una educación cuya raíz surja de la cultura 
del entorno inmediato de los estudiantes, e incorpore elementos y 
contenidos de horizontes culturales diversos con el fin de enriquecer 
el proceso formativo.

El principio rector de este enfoque consiste en aprovechar las dife-
rencias en un proceso de complementación de los conocimientos 
construidos y compartidos con otros sujetos y otras dimensiones de 
desarrollo (comunidad, región, entidad, nación, mundo). Diversos 
organismos internacionales como la onu han incorporado este tema 
en sus principales documentos. No abundaré todavía al respecto.

anTecedenTe de la educación dirigida a comunidades 
indÍgenas en méxico

En el caso de México, históricamente los esfuerzos por incorporar a 
los pueblos indígenas a la cultura nacional, y en particular en mate-
ria educativa, se han concentrado en la educación básica.



44

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
Han oscilado entre:

•	 Acciones asistenciales que apenas promueven el desarrollo 
integral de los individuos.

•	 Hasta estrategias que orillan al individuo a perder los rasgos 
fundamentales de su identidad: asimilar la cultura dominante 
a costa del menosprecio y la negación de su cultura de origen.

Es frecuente que los contenidos de la educación están vinculados 
con una cultura urbana y muchas veces no tienen relación con la 
cultura campesina e indígena, por lo que resultan poco atractivos 
y comprensibles para los alumnos de las comunidades. Así, las bre-
chas educativas que separan a los pueblos indígenas de la población 
nacional son enormes y resulta imprescindible acortarlas. Veamos 
rápidamente algunos indicadores:

•	 Uno de cada cuatro personas sin instrucción alguna en México 
es de origen indígena.

•	 La escolaridad promedio de los hablantes de lengua indígena 
en México es apenas de 4.5 años, frente a una media nacional 
de 8.3 años.

•	 Igualmente, quienes no saben leer ni escribir representan, 
entre los hablantes de lengua indígena, cuatro de cada 10, 
en contraste con poco menos de uno de cada 10 entre la 
población nacional.

•	 De la misma forma, 86 de cada 100 hablantes de lengua 
indígena viven en situación de pobreza, frente a 47 de cada 
100 que comparten esa situación entre la población nacional.

•	 Finalmente, 60 de cada 100 localidades con importante presencia 
indígena constituyen contextos de muy alta marginación, en 
contraste con la media nacional de 31 de cada 100.

Los rezagos, privaciones y carencias que experimentan los pueblos 
indígenas son evidentes y dramáticos. Es claro que el empobreci-
miento de nuestros pueblos indígenas significa el empobrecimiento 
del país y de nuestra riqueza cultural. 
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Para revertir las desigualdades, necesitamos, entre otras muchas 
tareas, que las nuevas generaciones tengan la oportunidad de 
acceder, con orgullo y dignidad, a una educación para la libertad 
y el trabajo; para la paz y la legalidad; para el diálogo y para la 
participación democrática.

Es preciso revertir la idea de que un niño o un joven que tenga éxito 
en el sistema escolar se vea forzado a abandonar su cultura original 
y adoptar la cultura nacional. En muchos casos el avance educativo 
los aleja de sus comunidades, incluso porque las preparatorias y 
universidades se encuentran lejos. Esta situación es más acusada en 
la educación superior.

Las ies atienden hoy mayoritariamente a jóvenes que han crecido en 
un medio urbano y que han sido educados en un contexto en el que 
se maneja el idioma español como lengua privilegiada de contacto 
entre docentes y estudiantes. Esto constituye una desventaja que 
los estudiantes indígenas enfrentan, ya que en su mayoría estas ins-
tituciones no han desarrollado estrategias de incorporación de las 
lenguas originarias de nuestro país en sus actividades formativas, ni 
estrategias de contacto y comunicación con los pueblos originarios 
de México. Algunos datos al respecto: 

•	 Del total de alumnos inscritos en estudios profesionales en el 
año 2008 (2,525,683 alumnos), sólo 2% (50,018) hablaba 
algún dialecto o lengua indígena, principalmente náhuatl 
(31.1 %), zapoteco (16.5 %) y maya (14.2%).

•	 De los alumnos que cursaron estudios profesionales en el 
año 2008 y que hablaban un dialecto o lengua indígena 
(50,018), 35.7% se ubicaba en el área del conocimiento de 
las ciencias sociales y administrativas, porcentaje similar de 
alumnos (31.4%) se concentraba en las áreas de la ingeniería 
y la tecnología.

•	 Sólo tres de cada 100 mexicanos que cuenta con instrucción 
de educación superior son indígenas (275 mil con respecto al 
total nacional de 9.09 millones).
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En suma, a pesar de que las reformas al Art. 2º. de la Constitución 
reconocen la composición pluricultural de la nación mexicana, sus-
tentada originalmente en sus pueblos indígenas, queda mucho por 
hacer, aunque en honor a la verdad, hay avances de relevancia.

En este contexto, cobra importancia la creación de espacios acadé-
micos que permitan establecer las bases para promover relaciones 
paralelas entre individuos de diferentes culturas y que contribuyan 
a fortalecer la autoestima cultural y personal de los jóvenes de este 
origen.

En los últimos años, la Secretaría de Educación Pública de México 
ha definido un nuevo tipo de educación para los indígenas, no sólo 
bilingüe sino bicultural, que tome en cuenta su cultura y sus valores.

Es oportuno destacar que la seP, a través de su Coordinación General 
de Educación Intercultural plantea el compromiso del gobierno fede-
ral de establecer la educación intercultural para toda la población y la 
educación culturalmente pertinente para los indígenas en todos los 
niveles educativos. Particularmente en el nivel de educación superior 
ha impulsado la creación de las universidades interculturales.

Hoy la seP cuenta con un programa específico de profesionalización 
dirigido a la población indígena en el que las mismas comunidades 
pueden participar de manera directa.

universidades inTerculTurales en méxico (ui)

En México, las universidades interculturales son proyectos educa-
tivos estratégicos con características propias y distintivas. Fueron 
diseñadas después de una amplia consulta con las comunidades in-
dígenas y en su propio diseño participaron profesionales indígenas. 
Su mayor importancia, sin embargo, radica en lo que pueden lograr 
debido a su peculiar conformación y al modelo educativo que pro-
mueven en tres sentidos: 1) están específicamente orientadas a la 
formación de jóvenes que provienen de las regiones indígenas que 
las sustentan; 2) tienen profesores que en muchos casos provienen 
también de las mismas regiones; 3) sustentan sus propuestas en 
un diálogo permanente con las propias comunidades y sus saberes.
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Las comunidades sostienen en parte a estas ui, les donan terrenos, 
se involucran en su creación y en su operación (mediante los conse-
jos), y las consideran parte de su patrimonio. Esas son las comuni-
dades de conocimiento con las que la Universidad y sus integrantes 
tienen que trabajar para la recuperación, revaloración y desarrollo 
de saberes tradicionales.

En el año 2004 se inauguró la primera ui en el estado de México. 
Para 2009, existían nueve universidades interculturales ubicadas 
en los estados de México, Chiapas, Tabasco, Veracruz, Puebla, 
Michoacán, Quintana Roo y Guerrero. Actualmente estas institu-
ciones ofrecen 15 programas de licenciatura y dos de maestría.

Destaco que en los últimos tres años, la matrícula de estas institu-
ciones creció en 56%, pasando de 3,037 alumnos a 4,748 alumnos 
en el ciclo escolar 2008-2009. En los últimos tres años la planta de 
PTc ha crecido en 85%, y en el ciclo escolar 2009-2009 cuenta con 
161 docentes. Entre los años 2007 al 2009 se han otorgado 543 
becas Pronabes a estudiantes matriculados en estas ui, es decir, uno 
de cada 10 estudiantes.

Tenemos en prospecto la creación de dos universidades más de este 
tipo en los estados de Chihuahua, que atenderá a jóvenes de los 
pueblos rarámuri y pame; y en Nayarit, que brindará atención a 
jóvenes de origen huichol.

En 1940, Pátzcuaro albergó el Primer Congreso Indigenista Intera-
mericano, en el que se sentaron las bases de una política indigenista 
continental, basada en el respeto a la personalidad y a las culturas 
indígenas, el rechazo a los procedimientos legislativos o prácticos 
originados en conceptos o diferencias raciales desfavorables para 
sus pueblos, la igualdad de derechos y de oportunidades, la promo-
ción de la elevación económica y su aprovechamiento de técnicas y 
conocimientos modernos, entre otros.

No obstante, resulta claro que estas políticas eran, como subraya 
Gonzalo Aguirre Beltrán, del no indígena para el indígena. Es decir, 
que se trataba de llevar una serie de prácticas para instrumentarlas 
en las comunidades indígenas.
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En este tenor, quisiera reiterar que la mayor importancia de las 
universidades interculturales radica en lo que pueden lograr debido 
a su peculiar conformación y al modelo educativo que promueven: 
están específicamente orientadas a la formación de jóvenes que 
llegan a ellas desde las regiones indígenas, tienen profesores que, 
en muchos casos, provienen también de ellas y se orientan a la 
generación de conocimiento intercultural directamente relacionado 
con las comunidades en las que se sustentan.

La creación de este espacio formativo supone fortalecer la parti-
cipación de los pueblos indígenas en la definición de su vocación, 
y abrir la posibilidad para que cada una de sus comunidades se 
mantenga alerta y activa en el cumplimiento de sus propósitos.

En suma, el modelo de Universidad Intercultural nos abre ésta posi-
bilidad de proyectar en nuestros países una educación diferente y 
más incluyente.

En la misma línea que Aguirre Beltrán, reflexiona Carlos Montema-
yor, Premio Nacional de Arte y Literatura, que “los que no somos 
indios hemos hablado siempre de los indios, hemos tratado de decir 
qué son, qué piensan, qué no piensan. No sabemos todavía en qué 
medida México es indígena, en qué medida la espiritualidad indí-
gena ha estado ganando terreno con el paso del tiempo en lugar 
de estarlo perdiendo”.

Estoy seguro de que este Tercer Encuentro Regional será provechoso 
y productivo para la educación superior intercultural de América 
Latina y del Caribe.

Muchas gracias.
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A continuación, el Subsecretario presenta las siguientes estadísticas 
sobre la situación de la atención educativa a la diversidad cultural

Poblaciones indÍgenas en américa laTina

•	 Los pueblos indígenas constituyen alrededor de 10% de 
la población total de la región, que es de 560 millones de 
personas (8.6% de la población mundial).

•	 Más de 400 grupos étnicos diferentes sobreviven, por lo 
general, en un entorno de pobreza, exclusión y desigualdad.

•	 Algunos elementos comunes en las poblaciones indígenas de 
América Latina y el Caribe:

 · Mayores niveles de pobreza y menores niveles de educación 
que el resto de la población.
 · Mayores rezagos en salud y salud reproductiva.
 · Altas tasas de fecundidad y mortalidad materna e infantil.

marco jurÍdico inTernacional

•	 Declaración Universal de Derechos Humanos (1948) - onu
•	 Convención relativa a la Lucha contra las Discriminaciones 

en la Esfera de la Enseñanza (1960) – unesco Convención 
Internacional sobre la Eliminación de Todas las Formas de 
Discriminación Racial (1965) – onu

•	 Declaración de Principios de la Cooperación Cultural 
Internacional (1966) – onu

•	 Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y 
Culturales (1976) – onu

•	 Pacto Internacional de Derechos Civiles y Políticos (1976) – 
onu

•	 Convenio 169 sobre pueblos indígenas y tribales en países 
independientes (1989) - Organización Internacional del 
Trabajo (oiT) Declaración Universal de la sobre la Diversidad 
Cultural (2001) – unesco

•	 Declaración Universal de Derechos sobre los Pueblos Indígenas 
(2006) - onu
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méxico: marco jurÍdico e insTiTuciones que 

conTemPlan la educación a comunidades indÍgenas

•	 Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos
•	 Ley General de Educación
•	 Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas
•	 Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminación
•	 Instituto Nacional de Lenguas Indígenas
•	 Coordinación General de Educación Intercultural, dependiente 

de la seP
•	 Comisión Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas

educación a comunidades indÍgenas: méxico

En México los esfuerzos por incorporar a los pueblos indígenas a la 
cultura nacional y en materia educativa, se han concentrado en la 
educación básica y han oscilado entre:

•	 Acciones asistenciales.
•	 Estrategias que pueden incidir en la pérdida de sus rasgos de 

su identidad.

educación a comunidades indÍgenas: méxico

•	 1 de cada 4 personas sin instrucción alguna es de origen 
indígena.

•	 La escolaridad promedio de los hablantes de lengua indígena 
es de 4.5 años, frente a una media nacional de 8.3 años.

•	 Quienes no saben leer y escribir representan, entre los 
hablantes de lengua indígena, cuatro de cada 10, en contraste 
con poco menos de uno de cada diez entre la población 
nacional.

•	 86 de cada 100 hablantes de lengua indígena viven en 
situación de pobreza, frente a 50 de cada 100 que comparten 
esa situación entre la población nacional.
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•	 60 de cada 100 localidades con importante presencia indígena 
constituyen contextos de muy alta marginación, en contraste 
con la media nacional de 31 de cada 100.

méxico: Población indÍgena

ProPorción con resPecTo a la Población ToTal

9,854,301 (9.54% de la población del país)
62 grupos etnolingüísticos
90% residen en los municipios marginados del país

9.54%  
población indígena 

90.46%  
población no indígena 

*2Fuente: inegi, II Conteo Nacional de Población, México, 2005

* La fuente es la misma para todas las referencias estadísticas.
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ocuPación

•	 5 de cada 100 indígenas ocupados en el sector primario no 
recibían ingresos.

•	 Se mantienen de lo que ellos mismos producían o intercam-
biaban.

•	 34 de cada 100 que trabajaban en el mismo sector recibían 
menos de un salario mínimo.

 42.5 % 
Sector primario    

 21.3% 
Sector 

secundario    

 34.1% 
Sector terciario    

1.9% 
No especificado 

asisTencia escolar (edad 20-24 años)

•	 De la población hablante de lengua indígena entre 20 y 24 
años, solo 8.7% asiste a la escuela.

•	 En la población no indígena, 21.8% asistía a la escuela en 
2005.

•	 Por cada estudiante indígena atendido por el sistema educativo 
hay dos que quedan sin atención.

8.7%  
Asiste a la escuela 

91.3%  
No asiste a la escuela 
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analfabeTismo

Mientras que 9.4% de la población nacional mayor de 15 años no 
sabe leer

Casi 1 de cada 10 mexicanos

27.26% de la población indígena es analfabeta

Casi 3 de cada 10 indígenas

insTrucción de la Población indÍgena (15 a 64 años)

Sin instrucción alguna.

En México, 1 de cada 4 personas sin instrucción  
alguna es indígena.

insTrucción de la Población indÍgena (15 a 64 años)

Educación primaria

1 de cada 10 mexicanos  
con educación primaria  
es indígena.

De los 9,854,301 indígenas de México, 11.42% cuenta con la pri-
maria.
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insTrucción de la Población indÍgena (15 a 64 años)

Educación secundaria

7 de cada 100 mexicanos 
con educación secundaria 
son indígenas.

De los 9,854,301 indígenas de México, 9.75% cuenta  
con educación secundaria.

insTrucción de la Población indÍgena (15 a 64 años)

Educación media superior

5 de cada 100 mexicanos 
con educación media  
superior son indígenas.

De los 9,854,301 indígenas de México, 6.16% cuenta con educa-
ción media superior.
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insTrucción de la Población indÍgena (15 a 64 años)

Educación superior

2 de cada 100 mexicanos 
con educación superior son 
indígenas.

De los 9,854,301 indígenas de México, sólo 2.79% cuenta con 
educación media superior.

PorcenTaje de esTudianTes Por lengua 2008

Matrícula de 50,018 (2% de la matrícula total) con habla indígena.
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esTudianTes indÍgenas de educación suPerior

Áreas de conocimiento

Estudiantes de educación superior indígenas: ubicación de áreas de 
conocimiento

36% 

31% 

33% 

Ciencias sociales y administrativas 

Ingenieria y tecnología 

Otras 

una resPuesTa: las universidades inTerculTurales

Para atender y diversificar la demanda:

•	 Durante la última década, la seP ha diversificado la oferta 
educativa en el nivel de educación superior.

•	 Destacar la creación de:
 · Universidades tecnológicas (60 en 26 estados)
 · Universidades politécnicas (18 en 12 estados)
 · Universidades interculturales (9 en 9 estados)

universidades inTerculTurales

•	 9 universidades interculturales.
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•	 En el ciclo escolar 2008-2009 atienden a 4,748 estudiantes en 
14 programas de licenciatura y 2 de maestría.

•	 Son interculturales, no se denominan indígenas. Persiguen el 
propósito de educar en una relación respetuosa y equitativa 
entre miembros de diferentes culturas y en la valoración de la 
diversidad.

•	 2 proyectos para crear otras: Chihuahua, pueblos rarámuri, 
Pame, y en Nayarit, para jóvenes de origen huichol. Hay 
también interés por crear otra ui, por parte de las autoridades 
educativas del gobierno del estado de Oaxaca.

•	 Se están constituyendo como subsistema de ies interculturales.

localización y PrinciPales caracTerÍsTicas
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•	 Están próximas en ubicación y en cultura a las comunidades 

indígenas, pero no son exclusivamente para indígenas.
•	 Son fuente de generación y diseminación de conocimientos 

pertinentes para las propias comunidades.
•	 Constituyen espacios de formación de nivel superior para 

estudiantes provenientes del entorno próximo.
•	 Están diseñadas para convertirse en instrumentos de desarrollo 

en manos de los propios hijos de las comunidades.
•	 Sustentan sus propuestas en un diálogo permanente con las 

propias comunidades y sus saberes.
•	 Tienen un proyecto organizativo y curricular novedoso.
•	 Universidad Intercultural del Estado de México (uiem)
•	 Universidad Intercultural de Chiapas (unich)
•	 Universidad Intercultural del Estado de Tabasco (uieT)
•	 Dirección de la Universidad Veracruzana Intercultural (uvi)
•	 Universidad Intercultural del Estado de Puebla (uieP)
•	 Universidad Autónoma Indígena de México (uaim)
•	 Universidad Intercultural Indígena de Michoacán (uiim)
•	 Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo (uiimqroo)
•	 Universidad Intercultural del Estado de Guerrero (uieg)

Programas educaTivos

•	 Ingeniero en Sistemas Computacionales
•	 Ingeniero en Sistemas de Calidad
•	 Ingeniero en Sistemas Forestales
•	 Licenciado en Contabilidad
•	 Licenciado en Derecho
•	 Licenciado en Etnopsicología
•	 Licenciado en Sociología Rural
•	 Licenciado en Turismo
•	 Licenciado en Comunicación Intercultural
•	 Licenciado en Desarrollo Sustentable
•	 Licenciado en Lengua y Cultura
•	 Licenciado en Turismo Alternativo
•	 Ingeniero en Sistemas de Producción Agroecológicos
•	 Licenciatura en Gestión Municipal
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•	 Licenciado en Desarrollo Turístico
•	 Maestría en Economía y Negocios
•	 Maestría en Educación

demanda social de educación suPerior en los esTados 
donde se localizan las universidades inTerculTurales
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3,037 

3,950 

4,748 

0 

500 

1,000 

1,500 

2,000 

2,500 

3,000 

3,500 

4,000 

4,500 

5,000 

2006 - 2007 2007 - 2008 2008 - 2009 

Ciclo  Escolar 



60

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
disTribución de la maTrÍcula acTual

maTrÍcula Por género
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evolución de PlanTa de Profesores de TiemPo comPleTo
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Programa de aPoyo a esTudianTes indÍgenas en 
insTiTuciones de educación suPerior

•	 Se estableció en 2001, por ANUIES y la Fundación Ford.
•	 Se busca mayor equidad en el acceso a la educación superior 

para jóvenes indígenas y procurar la conclusión de sus estudios.
•	 Bajo modelos de atención que respondan a sus necesidades, 

respeten y atiendan correctamente el derecho a la diferencia 
cultural, y promuevan políticas con enfoque intercultural.

•	 A lo largo de ocho años se ha dado atención a 41,191 
estudiantes indígenas.

siTuación acTual del subsisTema de universidades 
inTerculTurales

Universidad Intercultural del Estado de México, uiem

•	 Primera Universidad Intercultural del país.
•	 Inició actividades el 6 de septiembre de 2004.
•	 Se ubica en el centro del país, en el municipio de San Felipe 

del Progreso.
•	 Atiende principalmente a jóvenes integrantes de los pueblos 

Mazahua, Otomí, Náhuatl, Tlahuica y Matlazinca.

Universidad Intercultural de Chiapas, unich

•	 Inició actividades el 22 de agosto de 2005.
•	 Se ubica en San Cristóbal de las Casa.
•	 Atiende a jóvenes de los pueblos Tzotzil, Tseltal, Chol, Mame, 

Zoque, Tojolabal, entre otros.

Universidad Intercultural del Estado de Tabasco, uieT

•	 Oxolotán, municipio de Tacotalpa, Tabasco.
•	 Inició actividades académicas el 13 de octubre de 2005.
•	 Atiende a estudiantes de origen Chol y Chontal.
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Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo, uimqroo

•	 Se ubica en el municipio de José Ma. Morelos, Quintana Roo.
•	 Inició actividades en agosto de 2007.
•	 Atiende a estudiantes de origen Maya.

Universidad Intercultural del Estado de Guerrero, uieg

•	 Se ubica en la comunidad de la Ciénega, municipio de 
Malinaltepec (región Montaña).

•	 Inició funciones el 20 de septiembre de 2007.
•	 Atiende a estudiantes de origen Amuzgo, Nahua, Tlapaneco 

y Mixteco.

Universidad Autónoma Indígena de México, uaim

•	 Se crea en el año 2000.
•	 Nace como una institución pública descentralizada del 

gobierno del estado de Sinaloa.
•	 Se ubica en Los Mochis, Sinaloa, y actualmente cuenta con 

otras dos sedes en el estado.
•	 Atiende prioritariamente a jóvenes originarios de los pueblos 

Mayo y Yaqui, y se han incorporado estudiantes de origen 
indígena de distintas entidades de la República.

Universidad Intercultural del Estado de Puebla, uieP

•	 Se crea en el año 2006.
•	 Se ubica en la localidad de Lipuntahuaca, municipio de 

Huehuetla, en la Sierra Norte de Puebla.
•	 Inició actividades en agosto de 2006.
•	 Atiende a estudiantes de origen Totonaco, Popolocas, Nahuas 

y Mixtecos.

Universidad Intercultural Indígena de Michoacán, uiim

•	 Su Decreto de Creación fue publicado en el Periódico Oficial 
del Estado de Michoacán de Ocampo, con fecha del 11 de 
abril de 2006.

•	 Sus instalaciones se ubican en Pátzcuaro.
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•	 Atenderá fundamentalmente a estudiantes de origen 

Purépecha.
•	 Inició actividades en septiembre de 2007.

conclusiones

•	 La creación de las Universidades Interculturales es un avance 
en materia de política pública para atender la diversidad y 
los requerimientos de la educación de nivel superior para la 
población indígena.

•	 Resulta evidente que no es suficiente. Falta mucho por hacer 
tanto en términos de cobertura geográfica como de población 
y, desde luego, en la consolidación de estas instituciones para 
que se conviertan en centros de excelencia académica.

•	 La educación superior de América Latina, debe reconocer los 
derechos de pueblos indígenas a integrar su lengua y cultura 
en su proceso de formación, así como la incorporación de 
su propio saber, experiencia y manifestaciones culturales 
acumuladas.

•	 Nuestros sistemas de educación superior deben asegurar 
espacios de formación pertinente y de calidad a un número 
cada vez un mayor de estudiantes con estas raíces.



confeRencia magistRal
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inTerculTuralidad, educación y PolÍTica en américa 
laTina. PisTas Para una invesTigación comPromeTida  

y dialogal

Luis Enrique López1

El logro de efectivas comunicaciones 
interculturales horizontales, 

democráticas, no coloniales —y 
por lo tanto, libres de dominación, 

subordinación, y exclusión— requería 
trascender el debate al interior de las 

disciplinas oficiales de las ciencias 
modernas y abrirse a diálogos con 

otras culturas y otras formas de 
conocimiento. Aquí, aparte de rigideces 
epistemológicas y del inmenso peso de 

la inercia institucional, los principales 
obstáculos son de naturaleza política: 
las posibilidades de una comunicación 

democrática están severamente limitadas 
por las profundas desigualdades de poder 

existentes entre las partes.

Edgardo Lander, 1997

1  Sociolingüista y educador peruano. Actualmente trabaja en Guatemala. Investigador 
de la funProeib Andes y docente de la Maestría en eib del Proeib Andes. Las opi-
niones vertidas en este texto son personales y no comprometen en absoluto a las 
instituciones con las cuales trabaja.
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La construcción de un proyecto 

pedagógico indígena pasa por la 
movilización, una moralización contra 

capitalista y anti-individualista, una 
discusión y búsqueda de alternativas. 

Por eso este proyecto pedagógico es al 
mismo tiempo político y cultural. Es una 
forma de construir y definir diferencias y 

movimiento organizado.

Opiniones de líderes indígenas brasileños  
recogidas por Maxim Repetto, 2002

inTroducción

En la presente comunicación reúno un conjunto de reflexiones en 
torno a la noción de interculturalidad, y a la relación que se ha esta-
blecido entre ella y el desarrollo de diversas propuestas educativas 
destinadas a innovar, tanto la política como la práctica educativa 
latinoamericanas, para —desde la educación— incidir en el plano 
mayor de la política nacional en tiempos en los que América Latina 
—por presión interna y externa— se repiensa a sí misma y abando-
na —al menos discursivamente— el discurso homogeneizador que 
asumió junto con la adopción y adaptación del modelo clásico de 
Estado-nación, tomado del liberalismo europeo temprano. Vuelvo 
sobre trabajos anteriores publicados sobre la materia, aunque me 
parece que de manera más organizada y actualizada.

El artículo comprende tres partes principales y un apartado de 
reflexiones finales. La primera aborda la educación bilingüe indí-
gena como espacio propicio para la construcción inicial de la noción 
de interculturalidad, a partir de la preocupación por la dimensión 
cultural que se dio en todos los proyectos y programas de edu-
cación bilingüe indígena. En la segunda se revisan las tendencias 
seguidas en la interculturalización de la educación latinoamericana, 
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comenzando por la educación indígena, hasta el momento actual 
cuando los propios Estados nacionales parecen haberla hecho suya 
y la postulan para la educación de todos. Sobre esas bases, la ter-
cera sección da cuenta de nuevos avances en el desarrollo de la 
noción a partir de la agencia indígena en la utilización y manejo 
del concepto, así como del consecuente involucramiento indígena 
en la comunidad política. Para cerrar, el trabajo reúne un conjunto 
de reflexiones destinadas a abrir pistas a la investigación que es 
menester realizar para enriquecer la comprensión de la intercultura-
lidad así como su aplicación al campo educativo en América Latina.

Para ejemplificar las ideas desarrolladas, recurro sólo a algunos 
casos. Imposible hubiera sido hacer un recuento exhaustivo de todo 
aquello existente en el desarrollo del campo, por el auge que expe-
rimenta ahora la educación intercultural bilingüe y por la mayor 
incidencia que la interculturalidad cobra en otros sectores como los 
de la salud, la administración de justicia, el desarrollo con identidad 
y la gobernabilidad democrática con equidad, por mencionar sólo 
algunos. Tal apogeo ha resultado en un aumento considerable de 
proyectos e incluso en programas de cobertura nacional, así como 
en un involucramiento de una cantidad sin precedentes de intelec-
tuales y pensadores indígenas y no indígenas.

La educación bilingüe: terreno fértil para la construcción 
intercultural

La educación bilingüe indígena constituye un emprendimiento de 
larga data en el continente. Si bien con altibajos y desde ópticas dis-
tintas, la educación bilingüe ha sido parte del desarrollo educativo 
latinoamericano prácticamente desde mediados de los años 1940 
(López, 1995; Muñoz, 1998; López y Küper, 1999; López y Sichra, 
2008; Hamel, 2008). En su acepción de educación intercultural bi-
lingüe, junto con la educación popular, este tipo de educación ha 
dinamizado de manera significativa el campo educativo latinoame-
ricano, sobre todo cuestionando las políticas y prácticas empleadas 
con la población indígena, así como también desafiando los princi-
pios y derroteros de la educación desde una perspectiva de dere-
chos y de necesidades específicas y diferenciadas de poblaciones 
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cuyas especificidades lingüísticas y culturales eran, hasta hace no 
mucho, invisibilizadas y hasta negadas por los sistemas educativos 
de la región.

Desde sus inicios a la fecha, la educación bilingüe indígena ha 
pasado por tres orientaciones básicas, cada una de las cuales ha 
dado pie a un determinado modelo de educación bilingüe. Así, la 
postura asimilacionista, que concibe la diversidad como problema y 
que, por ende, propende a su resolución por la vía del bilingüismo 
sustractivo, con la consecuente homogeneización lingüística y 
cultural, se corresponde con el modelo educativo bilingüe de tran-
sición. En sus dos vertientes —de transición temprana o tardía−, 
este modelo postula la utilización temporal de la lengua indígena, 
sobre todo para facilitar la adquisición de la segunda lengua en la 
escuela. Por su parte, la orientación multiculturalista y tolerante ve 
la diversidad como un derecho y busca preservar aquellas lenguas 
diferentes a la oficial, y aún habladas en un territorio determinado, 
e incorporarlas como vehículos de educación. Se traduce en el 
modelo de mantenimiento y desarrollo de las lenguas indígenas. 
Finalmente, desde el pluralismo cultural, que concibe la diversidad 
cultural y lingüística como un recurso capaz de contribuir a la trans-
formación del Estado-nación y a la generación de un nuevo modo 
de relacionamiento entre indígenas y no indígenas, la educación 
bilingüe indígena adopta un modelo de educación bilingüe de 
enriquecimiento, buscando impregnar a la sociedad en su conjunto 
(Ruiz, 1984; López, 2009). Como se verá más adelante, desde este 
último espacio, en la actualidad se plantea en la región tanto una 
educación intercultural (ei) para todos, como desde una postura 
más radical una educación intercultural y bilingüe (eib) para todos, 
así como también una educación intracultural e intercultural.

Mientras que desde el ámbito bilingüe transicional la educación 
bilingüe para indígenas (eb) centra su atención en la dimensión idio-
mática, con énfasis en el aprendizaje y uso del idioma hegemónico 
y de relación interétnica —el castellano, el francés, el inglés o el 
portugués, según sea el caso—, han sido las opciones de la diver-
sidad como derecho y como recurso, y sus correlatos de educación 
bilingüe de mantenimiento y desarrollo y de enriquecimiento los que 
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han dado pie a una mayor preocupación por las otras competencias 
y los otros contenidos curriculares de la educación, trascendiendo el 
inicial interés exclusivo por la lengua. El involucramiento indígena y 
de sus organizaciones en el desarrollo de los programas y proyectos 
de educación bilingüe marcó decididamente el paso de la eb a la 
educación bilingüe intercultural (ebi) y luego a la eib. Con ello, ésta 
cobró un particular cariz político alineado con las reivindicaciones 
indígenas, a diferencia de la educación bilingüe a secas, que se 
alineó con los intereses del Estado y de los sectores hegemónicos 
de la población latinoamericana. Como veremos más adelante, 
actualmente esta situación se ha modificado por la apropiación y 
resignificación estatal de las reivindicaciones indígenas e incluso de 
las formas más radicales de eib.

No obstante, la preocupación por los contenidos y planes de estudio 
de los programas educativos desarrollados para poblaciones indíge-
nas de América Latina, comenzó sólo a mediados de los años 1970, 
cuando algunos reclamaban algo más que una educación bilingüe, 
para trascender la esfera metodológico-idiomática, e ingresar tam-
bién al plano de los contenidos curriculares, con vistas a recuperar 
saberes y conocimientos indígenas e incorporarlos en el currículo 
escolar. La inclusión de una dimensión más antropológico-cultural 
dio pie a un primer redimensionamiento conceptual de la eb.

los Primeros Pasos: una educación bilingüe biculTural

Producto de esta nueva visión, apareció una nueva categoría: la 
de biculturalidad o biculturalismo. Se consideraba entonces que el 
educando debía aprender tanto contenidos propios o de la cultura 
tradicional como los de la cultura hegemónica o nacional. Si bien 
esto era considerado por todos como necesario, el problema residía 
en las distintas visiones subyacentes de las culturas indígenas y de 
su futuro, en el marco de las relaciones crecientes entre las socieda-
des indígenas subalternas y las hegemónicas.

Cabe precisar, sin embargo, que la noción de biculturalidad no era 
vista como sinónimo de aquello que hoy denominamos intercultu-
ralidad. Como se sabe, se trata más bien de nociones distintas que 
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responden a paradigmas y épocas históricas igualmente diferentes 
en la aplicación y evolución de proyectos y programas de educación 
bilingüe (cf. López, 1996a, 1996b; Muñoz, 1998). La noción de 
biculturalidad surgió en Estados Unidos de América (eua), poco 
después del reconocimiento de los derechos civiles de la población 
afroamericana, y a la luz de las reivindicaciones culturales de la 
población hispana, particularmente del sector de origen mexicano 
(Darder, 1991).

Desde el campo psicológico y cognitivo se buscaba una respuesta 
educativa a las diferencias culturales de los educandos que requerían 
una educación bilingüe, estableciendo paralelos casi automáticos 
entre bilingüismo y biculturalidad. Las reformas en la legislación 
educativa estadounidense de 1968 sancionaron la inclusión de la 
educación bilingüe-bicultural en la política educativa de ese país 
(Ibíd.).

Se pensaba que un mismo sujeto podía recurrir a elementos, con-
ceptos y visiones de dos culturas diferentes —e incluso de colecti-
vos social y políticamente contrapuestos y en conflicto— y separar 
claramente, y a voluntad, una cultura de otra. La separación aludida 
y la selección correspondiente le permitirían al sujeto actuar en 
consecuencia, según se tratase del mainstream o de su contexto 
subalternizado. Así, él podría desenvolverse apropiadamente en 
cualquiera de estas dos situaciones (Ramirez y Castaneda, 1974). 
Lo cierto es que la categoría aludía a una situación social específica, 
propia sobre todo de las metrópolis estadounidenses, en las cuales 
los reconocidos como diferentes se concentran en determinadas 
áreas de una ciudad, y, generalmente, salen de ellas sobre todo 
para acudir a sus fuentes de trabajo o de estudios.

El desarrollo de competencias biculturales aseguraría respuestas 
sociales adecuadas de los miembros de la comunidad culturalmente 
diferente y contribuiría a que los minorizados pudiesen entender y 
acceder a algunos de los bienes y beneficios de la sociedad domi-
nante. De esta forma ellos se integrarían a la sociedad cultural-
mente hegemónica, sin necesariamente abandonar sus tradiciones 
culturales ni alienarse de su comunidad cultural. La propuesta de 
biculturalidad era para los subalternos y no afectaba la vida de la 
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población hegemónica. La adopción por ellos de comportamien-
tos similares a los culturalmente hegemónicos y su inserción en el 
sistema económico favorecerían su participación e integración.2 
La preocupación se centraba en el plano conductual, más que 
en el cognitivo propiamente dicho o menos aún en el espiritual, 
epistémico y político, o en los dominios de la cosmovisión, como 
lo demandan hoy los líderes e intelectuales indígenas en América 
Latina.

México fue uno de los primeros países en verse influido por esta 
nueva concepción, y la educación indígena se volvió bicultural a 
comienzos de los años 1980, primero por demanda de los propios 
maestros indígenas mexicanos que buscaban alternativas a la asimi-
lación, y pretendían superar la castellanización forzada por la vía de 
una educación culturalmente situada en la forma de vida indígena 
(Gabriel, 1981),3 y luego, por decisión oficial (Schmelkes, 2009; 
Dietz, 1999; Nahmad, 1988). La Alianza Nacional de Profesionistas 
Indígenas Bilingües (anPibac) fue la responsable de la incorporación 
de la noción de biculturalidad al discurso oficial educativo mexicano, 
luego de que su demanda de la creación de una dirección general 
de educación indígena fuese lograda. Como vemos en los siguientes 
extractos, las reivindicaciones de los maestros indígenas mexicanos 
de entonces se asemejan en mucho a las que ahora animan a líderes 
indígenas de muchos países latinoamericanos.

2  No contamos con recuento ni evidencia alguna respecto a que en Estrados Unidos 
la noción de biculturalidad surgiese, se aplicase o vinculase con la educación de la 
población indígena originaria.

3  “La educación indígena bilingüe-bicultural es aquella que instrumentada por los propios 
indígenas servirá para la formación y desarrollo del hombre y de la comunidad, dentro 
de un sistema cultural propio, con base en sus conceptos del mundo y de la vida y sir-
viendo siempre, en última instancia, a la adquisición de la conciencia de una sociedad 
que respete la naturaleza y el hombre, que asegure la existencia de la familia y la comu-
nidad, que asegure los intereses del grupo sobre los del individuo, que busque en el tra-
bajo el beneficio de la colectividad y no la apropiación individual.” (Gabriel, 1981:79) 
“Pretendemos partir de lo que tenemos, de lo que somos, del reclamo histórico de 
un lugar digno y humano en el contexto del país, para contribuir en su transforma-
ción y desarrollo, para la lucha por la independencia económica, cultural y política 
y por ese desarrollo definido por todos, indígenas y no indígenas, en tanto mexica-
nos.” (Gabriel, 1981:181)
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es tiempo de que el indígena instrumente su propia educación, una 
educación para el desarrollo, para la identificación étnica, para la 
revaloración cultural y la participación política. Una educación que 
permita la transformación de la situación de explotación y opre-
sión en que vivimos. Para instrumentar esta educación es necesa-
rio acudir a la familia y la comunidad indígenas, como fuentes del 
conocimiento, ya que son las instituciones sociales que han man-
tenido viva la llama de la educación indígena. Con ellas y en ellas 
necesitamos buscar y definir la filosofía indígena de la educación, 
los objetivos que perseguimos, los contenidos que deben tener los 
planes y programas, la metodología apropiada a nuestras propias 
especificidades culturales, lingüísticas, sociales y económicas, y 
nuestra forma propia de evaluación.

la educación será bilingüe y bicultural [...] en primer término se ense-
ñarán los contenidos programáticos de la cultura indígena, después 
los de la cultura occidental: esto significa que primero debemos co-
nocer y estudiar todo lo que nos rodea, en nuestra propia lengua 
y en castellano, y después intentar apropiarnos del conocimiento 
de lo que existe fuera de nuestro mundo físico y cultural; que la 
metodología debe aprovechar el uso de las dos lenguas en todas las 
materias curriculares. Es necesario sistematizar una pedagogía del 
indígena para hacer de la educación un elemento importante en el 
avance de la lucha para nuestra liberación.4 (Gabriel, 1981:173-6)

Se ha considerado que en el caso mexicano la demanda de bicultu-
ralidad en la educación se vio determinada por una visión dicotómi-
ca y cuasi excluyente al revés, que oponía lo indígena a lo occiden-
tal, y cuyo objetivo en cierto modo estaba centrado en la resistencia 
cultural (Bertely, 2002). Se vio como riesgo que esa suerte de et-
nocentrismo indígena conllevara a una visión segregacionista de la 
educación.

Las corrientes […] que intervinieron en la definición del modelo bi-
cultural configuraron un discurso que […] promovía la enseñanza de 
contenidos étnicos en detrimento de los contenidos nacionales, ca-

4  Algunas conclusiones del Primer Seminario Nacional de Educación Bilingüe Bicultural, 
organizado por la anPibac y llevado a cabo del 13 al 16 de junio de 1979, en Oax-
tepec, Morelos.
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lificados como occidentalizantes y mestizos. La educación bicultural 
[…] se apuntaló en un enfoque dicotómico de la sociedad, apoyado 
tanto en la teoría de la reproducción social y sus conceptos de arbi-
trario cultural y violencia simbólica, como en las tesis marxistas de 
colonización, imperialismo y dominación, que situaban a la escuela 
como aparato ideológico de Estado. Descolonizar, revalorizar, re-
sistir, rescatar y preservar la identidad étnica en contra de la cultu-
ra occidental constituyó una reacción política necesaria frente a la 
violencia, el conflicto lingüístico y la exclusión a que se habían visto 
sometidos, desde siempre, los pueblos indígenas en nuestro país.

La defensa y la preservación de la cultura propia, no obstante se 
justifican en el marco de un proyecto nacional excluyente, resul-
taron paradójicas pues, al eurocentrismo occidental del siglo xix 
y primera mitad del siglo xx, que el modelo educativo bicultural 
criticaba, correspondió un etnocentrismo al revés, que pretendía 
excluir de la escuela los contenidos “ajenos” no incluidos en el 
universo vital y discursivo indígena. [...] En muchas de sus expre-
siones, el paradigma bicultural retornaba a la visión idílica de la 
comunidad indígena, rural, armónica, solidaria por antonomasia, 
opuesta al progreso, la civilización y la vida urbana conflictiva e 
individualista. Las propuestas curriculares dirigidas a la formación 
y capacitación de maestros indígenas, como la implantada en la 
Universidad Pedagógica Nacional, alimentaron por mucho tiempo 
estos marcos explicativos y defendieron la necesidad de establecer 
escuelas Normales y posgrados indígenas a partir de un enfoque 
centrado en la resistencia cultural. (Bertely, 2002)

El discurso bicultural no caló lo suficientemente hondo en toda la 
región, aunque sí en algunos países como Guatemala, Nicaragua, 
Ecuador y Colombia. Allí se echó mano de esta nueva noción para 
dar cuenta de iniciativas que buscaban trascender el plano pura-
mente idiomático (Amadio y otros, 1987; Yáñez, 1988; López y von 
Gleich, 1988).

Uno de los programas que primero introdujo la noción en América 
del Sur, en 1972, fue el Sistema de Educación Radiofónica Bilingüe-
Bicultural Shuar de Ecuador (serbish; Puwaínchir, 1989). El serbish 
se inscribe en un proyecto de mayor aliento que desde sus inicios ha 
apuntado a la autodeterminación del pueblo shuar en el marco de 
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un Estado ecuatoriano pluralista, así como también a la unificación 
de todos los demás pueblos que forman parte de la misma familia 
lingüística, hoy separados tanto internamente, como por la frontera 
ecuatoriano-peruana (Ibíd.). El programa nació bicultural por la nece-
sidad inicial de reafirmar lo propio, aun cuando ya en los años 1980 
adoptara la interculturalidad para aplicarla al propio funcionamiento 
de la organización que reunía ya no sólo a shuaras sino también a 
achuares y pensaba incluir a los wampis y awajunes, ubicados al otro 
lado de la frontera; esto se plantea a partir del postulado de que “El 
concepto de unidad es mucho más amplio que el de uniformidad y 
admite, supone y alienta un sano y razonable pluralismo interno”5 
(las cursivas están señaladas en el original, Ibíd.:292).

Otros proyectos de eb conducidos por el Instituto Lingüístico de 
Verano (ilv), también a partir de los años 1970 (www.sil.org/ame-
ricas/brasil/engleduc.htm, consulta 04.04.09) comenzaron a adoptar 
el discurso bicultural, ante la crítica de la cual comenzaba a ser 
objeto por su enfoque exclusivamente lingüístico, por la separación 
que establecía entre lengua y cultura y, además, por su motivación 
asimilacionista, entroncada en su particular visión del cambio cul-
tural en aras de incorporar a los indígenas al mundo del mercado 
(Towsend, 1949). Sin tapujo alguno, se explicitaba con claridad que 
el indígena:

Una vez que puede leer, aunque al principio sea solamente en su 
propio idioma, se le quita el complejo de inferioridad. Comienza a 
interesarse en cosas nuevas. Se interesa en comprar artículos ma-
nufacturados —implementos, molinos, ropa, etc. Para hacer tales 
compras necesita trabajar más. La producción aumenta y luego el 
consumo también. La sociedad entera, menos el cantinero y el bru-
jo, saca provecho. Se descubre que el indio vale más como hombre 
culto que como fuerza bruta sumido en la ignorancia.” (Townsend, 
1949:43)

5  Según Miguel Puwaínchir, entonces presidente de la organización shuar, con argu-
mentos como éste debieron defenderse muchas veces de las acusaciones de sece-
sión que recibieran desde distintos órganos del Estado, preocupados por el avance 
político shuar en la zona así como también por la autosostenibilidad económica que 
comenzaban a alcanzar como resultado de su incursión en la ganadería (Ibíd.).
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De conformidad con esta estrategia, en una primera sistematización 
integral de su trabajo educativo y evangelizador en el Perú, el ilv 
incluyó un texto titulado “Cultural change and development of the 
whole person: and an exposition of the philosophy and methods of 
the sil” (cf. Loos y otros, 1981). Casi al mismo tiempo de la llegada 
del discurso bicultural a América Latina, desde América del Sur sur-
gió como alternativa la propuesta de interculturalidad.

Más allá y hacia la interculturalización de la educación

La separación entre culturas con las cuales el indígena interactuaba 
junto a la elección voluntaria de elementos culturales pertenecien-
tes a uno u otro horizonte no satisfizo a muchos, particularmente 
en tanto parecía poco probable que una misma persona pudiese 
separar tan clara y drásticamente formas y maneras de ser, sentir, 
pensar y actuar diferentes y que las “dos” culturas pudieran estar 
presentes en un mismo individuo sin que esto afectase su perso-
nalidad (Mosonyi y González, 1974).6 Por lo demás, se consideró 
que en el contexto latinoamericano, salvo el caso de pueblos ais-
lados y de contacto relativamente reciente, los pueblos indígenas 
atravesaban o habían pasado más bien por procesos distintos pero 
sostenidos de contacto y conflicto cultural, producto de los cuales 
la cultura indígena actual estaba compuesta tanto de elementos 
culturales tradicionales como de otros apropiados o tomados de 
tradiciones culturales distintas a las propias (Bonfil, 1987).

E. Mosonyi y O. González (1974), lingüistas-antropólogos vene-
zolanos, se encuentran entre los primeros en definir el concepto 
de interculturalidad y aplicarlo a la educación. No cabe duda de la 
relación estrecha existente entre el surgimiento de la noción y las 

6  Una década después, Mosonyi y Rengifo (1983:308) explican que: “No hablamos 
de educación bicultural porque la cultura del educando indígena seguirá siendo una 
sola, la misma cultura indígena ampliada según las nuevas necesidades y circunstan-
cias de manejar conjuntamente diversas lenguas y muchas manifestaciones cultu-
rales; pero es preferible que todo este acervo multiforme se inserte armónicamente 
—es decir, sin contradicciones antagónicas— en el marco definidor de su propia 
autenticidad cultural, de la misma cultura que le legaron sus antepasados y que 
siguen siendo perfectamente capaces de afrontar el peso histórico de la encrucijada 
humana que nos ha tocado vivir en este período del presente milenio”.
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deliberaciones que dieron lugar a las Declaraciones de Barbados de 
1971 y 1977.7

Al describir sus experiencias con los indígenas arahuacos del Río 
Negro, en Venezuela, la noción fue esbozada ante los dilemas 
que confrontaban los programas de educación, desarrollados con 
pueblos indígenas de tierras bajas, de incorporación relativamente 
reciente, al no saber si optar por la aculturación abierta y deliberada, 
por el mantenimiento de los pueblos indígenas en la condición en la 
que eran encontrados o si buscar una tercera vía. Al plantearse que 
“todo ser humano tiene pleno derecho a participar de los novísimos 
adelantos de la ciencia y de la técnica” (Ibíd.:307), Mosonyi y Gon-
zález postularon la interculturación, como:

una vía de mantenimiento del marco de referencia de la cultura 
original pero vivificado y puesto al día por la inserción selectiva de 
configuraciones socio-culturales procedentes de sociedades mayo-
ritarias generalmente nacionales. En cierto modo, la intercultura-
ción busca el máximo rendimiento de las partes en contacto cultu-
ral, evitando en lo posible la deculturación y la pérdida de valores 
etnoculturales. (Ibíd.:308)

El proceso de interculturación, o interculturalidad, no podía desligarse 
de su contraparte idiomática; yendo, por el contrario, de la mano con 
el bilingüismo o el multilingüismo. Como ellos mismos lo plantean:

no hace falta insistir en que un programa de interculturación ha de 
centrarse en torno al idioma nativo como compendio simbólico de 
la cultura como totalidad. En consecuencia una sociedad intercultu-
rada suele ser una sociedad bilingüe o multilingüe en la cual tanto 

7  La primera Declaración de Barbados fue producto del Simposio sobre Fricción Interét-
nica en América del Sur, motivado por la situación que atravesaban los pueblos indí-
genas de tierras bajas en un momento en cual los Estados veían las selvas amazónicas 
como territorios baldíos. Esta primera reunión fue producto de las discusiones iniciales 
sobre el tema que tuvieron lugar en Lima en 1970, en el marco del Congreso de Ame-
ricanistas de ese mismo año (Bartolomé, 2006). Mosonyi participó en todos estos 
eventos. De hecho, su primera publicación sobre el tema aparece en los anales del 
Congreso de Lima. En la redacción de la segunda Declaración de Barbados participa-
ron, por primera vez, diversos líderes indígenas; producto de lo cual se rompió con la 
tradición antropológica de hablar sobre los indios para intentar hablar con ellos (Ibíd.).
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la lengua local como la nacional o mayoritaria tienen sus funciones 
específicas sin que por ello se presenten situaciones de conflicto o 
competencia. (Ibíd.)

Para entonces, la mayoría de programas de educación bilingüe in-
dígena incursionaba en el tratamiento de otras áreas curriculares, 
trascendiendo la esfera de la comunicación y el lenguaje. Además, 
en lo exclusivamente referido a la enseñanza de lenguas —tanto la 
materna como la segunda— los currículos establecían un vínculo 
estrecho entre lengua y cultura, de forma tal que los textos de en-
señanza de la lengua indígena, por ejemplo, introducían contenidos 
culturales propios así como aspectos de la organización y vida co-
munitaria. A partir de allí la noción de interculturalidad comenzó a 
impregnar el sentido y la práctica de muchos programas bilingües, 
tal vez con la única excepción de los del ilv, los cuales hasta en-
trados los 1990 continuaban usando la categoría de biculturalidad 
para describir su propuesta educativa, aun cuando en rigor ésta 
apuntara más hacia la asimilación y evangelización de las poblacio-
nes indígenas.8

En 1982, el mismo Mosonyi, esta vez con F. Rengifo, retoma la 
noción, reconociendo el carácter dinámico de la cultura, y destaca 
que:

Es axiomático e inevitable que todas las culturas hayan de cambiar 
con el tiempo y las circunstancias. Mas tales cambios no implican ni 
su desaparición ni su fusión en un amasijo irreconocible. Todas las 
culturas deben conservar su personalidad propia y estar en contac-
to recíproco abierto y permanente, realizando un diálogo fecundo 
en igualdad de condiciones. La cultura nacional mayoritaria —ella 
misma aún inconclusa, dependiente y dividida por regiones— no 
puede ni debe dar la pauta para reducir a una vaga uniformidad y 
a un estereotipo homogeneizado todas las riquísimas variedades 

8  Así como el ilv adoptó rápidamente la nomenclatura bicultural, años después lo haría 
con el adjetivo intercultural, aunque, como se puede apreciar de esta nota extraída 
de su sitio web, la diferencia para ello no entraña mayor cambio: “Since the 1970’s 
sil has worked toward a bilingual, bicultural (today called “intercultural”) education 
methodology, specific to each ethnic group” (www.sil.org/americas/brasil/ EnglE-
duc.htm, consulta 15.04.09).
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diferenciadas según sus pautas originales de creatividad. (Mosonyi 
y Rengifo, 1983:211-2)

Con base en estos principios,9 los autores definen que:

La Educación Intercultural Bilingüe tendrá, como punto de partida, a 
las lenguas y culturas de las respectivas etnias las cuales constituirán 
las formas y contenidos básicos del proceso educativo formal. A es-
tos elementos originarios se van agregando —en forma gradual, no 
conflictiva ni sustitutiva— todas aquellas áreas temáticas tomadas 
de la cultura mayoritaria que el educando indígena requiere para una 
formación integral que, aun siendo específica, en ningún caso lo de-
jará en desventaja frente al alumno no indígena. (Ibíd.:212)

Desde estos planteamientos iniciales, la noción se va ampliando y 
enriqueciendo con la ejecución de programas de educación bilingüe 
indígena que se definen como interculturales. La adopción y rede-
finición del concepto ocurre inicialmente en los países andinos, en 
el Perú, Colombia, Ecuador y Bolivia, para luego impregnar prác-
ticamente todo el subcontinente y proyectarse incluso a América 
Central. En algunos casos, las propuestas surgieron de la iniciativa 
indígena, situando la cuestión educativa en un contexto mayor de 
reivindicación de derechos indígenas y vinculando eib a tierra, te-
rritorio y territorialidad; en otros, la motivación fue exógena, sea 
proveniente de centros de investigación, instancias gubernamenta-
les o de la sociedad civil, aunque casi siempre en interacción y con-
sulta informada con las poblaciones indígenas involucradas. Pero, 
cualesquiera fuera su origen, estos proyectos buscaron superar la 
preocupación casi exclusiva en los aspectos lingüísticos, para, más 
adelante, trascender incluso sus propias reflexiones culturales, y 
plantearse, desde el ámbito inicial de la visión indígena, la situación 
de la interrelación de contacto y conflicto entre las sociedades indí-
genas y la sociedad hegemónica o nacional y arribar a cuestiones 
tanto epistemológicas como políticas, vinculando así conocimiento 
y participación a poder.

9  Formulados con ocasión de la Reunión de Oaxaca de la Oficina Regional de Educa-
ción de la unesco y del Instituto Indigenista Interamericano sobre el Proyecto Princi-
pal y el Plan de Acción Indigenista.



81

En este contexto y desde el campo educativo, comienzan a desarro-
llarse propuestas curriculares que van más allá de la preocupación 
anterior de adecuar contenidos curriculares para plantear más bien 
tanto la necesidad de diversificación curricular como de descen-
tralización de las responsabilidades y atribuciones, de manera de 
diseñar propuestas curriculares “hechas a medida”, partiendo de las 
necesidades de cada pueblo y/o comunidad específica. Al respecto, 
para el caso peruano se precisó a comienzos de los años 1990 que la 
puesta en vigencia de la eib exige el diseño de un currículo específico 
y diferente al currículo de la educación básica general, “un currículo 
original, con fines y objetivos propios y no solamente el producto 
de una adaptación” (López, Pozzi-Escot y Zúñiga, 1991:298). Sobre 
la base de consideraciones similares a éstas surgen, por ejemplo, 
propuestas alternativas para la escuela primaria para el pueblo Tule, 
en Colombia, para el subsistema de educación indígena intercultural 
bilingüe en el Ecuador, y para las escuelas bilingües de la Amazonía 
peruana (isP de Loreto-aideseP, 1998). Por su parte, comienzan tam-
bién a consolidarse iniciativas de educación propia como las que los 
indígenas del Cauca, Colombia, pusieran en vigencia desde hace ya 
35 años (Bolaños y otros, 2004) o las experiencias más recientes por 
una educación maya, en diversas localidades de Guatemala (cnem, 
1998), o las intenciones de los yuracarés del trópico boliviano de una 
educación dual que ofrezca espacios definidos para lo hegemónico, 
a cargo del Estado, como para lo indígena, en manos sólo de los 
indígenas (cf. López, 2008).

Contribuciones adicionales desde las lenguas y las culturas 
oprimidas

En la configuración del enfoque de eib intervino también otro con-
cepto fundamental, adoptado casi paralelamente a la noción de 
interculturalidad. Se trata del concepto de diglosia, tomado de la 
sociolingüística. No es del caso presentar aquí ni la génesis de esta 
noción, ni su evolución latinoamericana a partir de los primigenios 
planteamientos de Charles Ferguson (cf. Ferguson, 1959; Hamel y 
Sierra, 1983; Ballón y Cerrón-Palomino, 1989; López, 1989; Plaza, 
1989; Luykx, 1999). Sin embargo, es necesario señalar que la acep-
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ción que la sociolingüística latinoamericana toma y adapta para 
describir las relaciones de contacto y conflicto entre sociedades y 
lenguas indígenas y las sociedades nacionales y el castellano es la 
posterior que elaboró la sociolingüística española, y la catalana y 
vasca, en particular, para, sobre esa base, plantear los postulados 
de la normalización lingüística (Ninyoles, 1972). En el análisis influ-
yeron también propuestas como las de colonialismo lingüístico y 
glotofagia de Jean Luis Calvet (cf. Calvet, 1981).

A partir de entonces, estas nociones se utilizan para describir el 
conflicto lingüístico, cultural y político, así como para, junto con 
el concepto de interculturalidad, plantear estrategias de política 
lingüística y propuestas socioeducativas destinadas a revertir la 
situación de los pueblos, lenguas y culturas indígenas. Sobre esta 
base, la eib adopta también la perspectiva de normalización idiomá-
tica y se propone resituar las lenguas indígenas y contribuir a que 
ellas sea percibidas, tanto por sus propios hablantes como por los 
miembros de los sectores hegemónicos como lenguas en todo el 
sentido del término, que se hablan, leen y escriben, y que son uti-
lizadas con normalidad para construir y trasmitir conocimientos de 
índole diversa. Por lo general, es a partir de esta confluencia entre 
interculturalidad, conflicto idiomático-cultural y normalización que 
también se diseñan y ponen en práctica programas de educación 
bilingüe de mantenimiento y desarrollo.

El análisis del conflicto lingüístico en América Indígena contribuye a 
renovar la educación bilingüe indígena, colocando un énfasis par-
ticular en la enseñanza y el aprendizaje de las lenguas indígenas, 
que resitúa la relación lengua, cultura y política. En los Andes, desde 
distintas miradas y propuestas, como la de lenguas oprimidas (Albó, 
1977), la del purismo como herramienta de defensa idiomática 
(Cerrón, 1986) y la propia normalización idiomática, la sociolin-
güística dinamiza la lectura del bilingüismo, sacándolo de su visión 
inicial centrado en la facilitación de los procesos de apropiación de la 
lengua hegemónica como segunda. Todo ello desde la perspectiva 
de convertir en realidad el mantenimiento y desarrollo de las lenguas 
indígenas, al cual le apostaba también el movimiento indígena. Pro-
ducto de ello se llevan a cabo acciones diversas destinadas a probar 
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que es factible emplear la lengua indígena como vehículo de educa-
ción en procesos educativos formales de la institucionalidad hege-
mónica; avanzándose en la construcción de alfabetos unificados, en 
procesos de normalización escrituraria y elaboración terminológica, 
en la producción de textos para toda la escuela primaria para distin-
tas áreas del currículo escolar, como ocurrió en Bolivia, Perú y Ecua-
dor; así como en la formación inicial, capacitación intensiva y hasta 
especialización a nivel de postgrado de maestros hablantes de una 
o más lenguas indígenas. En ese contexto, las nociones de diglosia 
conflictiva y de normalización idiomática son asumidas también por 
líderes e intelectuales indígenas de algunos países, como sobre todo 
de Bolivia y Ecuador, los cuales contribuyen a situar la problemática 
de las lenguas y culturas indígenas en la arena política.

En Guatemala, por su parte, se aprueban alfabetos oficiales, se 
dictan normas relativas a la utilización de estos idiomas en el sis-
tema educativo oficial y se prepara, primero, a lingüistas mayas 
para que ellos mismos describan las distintas variedades mayas, y, 
posteriormente, a maestros y a especialistas de educación bilingüe 
en algunas universidades del país. Procesos similares se seguirían 
en varios países sudamericanos y centroamericanos, siendo posible 
afirmar que la identificación y caracterización del conflicto lingüís-
tico, como parte de un conflicto mayor de índole política y cultural, 
y el consecuente planteamiento del bilingüismo de mantenimiento 
y desarrollo, dinamizó la discusión sobre la educación que recibía la 
población indígena, contribuyendo también a su interculturalización.

Otras ideas que también influyeron de manera importante en la 
evolución de la noción de interculturalidad, a lo largo de los años 
1980, y que impactaron en el desarrollo de algunos programas 
de eib, son las esbozadas por Bonfil Batalla (1987) en cuanto a su 
teoría del control cultural y los planteamientos de este mismo autor 
y de otros sobre el etnodesarrollo (varios, 1982). Además de ellos, 
la visión de la cultura propia como recurso, e incluso como recurso 
político (Amadio, 1989; Varese, 1987), incidieron de manera deci-
siva en la construcción del concepto, así como en la vinculación del 
mismo con la participación indígena en la toma de decisiones sobre 
proyectos relacionados con su supuesto bienestar.
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Plaza (1989:66) resume la conjunción de la dimensión lingüística 
con la cultural y la social en Bolivia, cuando afirma que:

la base […] es la organización jerárquica de la sociedad que genera 
actitudes y fenómenos (como el bilingüismo, la diglosia, el cambio 
idiomático, etc.) que en última instancia sólo sirven a los intereses 
del polo ubicado en la parte superior de la escala socioeconómica. 
Las alternativas incluyen la utopía de la coexistencia y coopera-
ción mutua de los dos mundos, el oficial y el andino (e.g. nuestro 
concepto de la yunta…) en el marco del reconocimiento, respeto, 
y aprovechamiento de la pluralidad lingüística y cultural. Pero un 
cambio en las políticas implica cambios y reordenamientos tanto 
estructurales como superestructurales.

desarrollos iniciales de educación inTerculTural

En el desarrollo inicial del concepto de interculturalidad y de sus 
correlatos de educación intercultural bilingüe indígena (eib) y de 
educación intercultural para todos (ei) es posible identificar dos di-
reccionalidades distintas, las que a su vez corresponden a dos tipos 
de actores igualmente diferentes. Una de estas direccionalidades 
es aquella en la cual las propuestas y su planificación son producto 
de la motivación estatal o académica o de alguna Organización 
No Gubernamental (ong) no indígena, y, por ende, van de arriba 
hacia abajo. En contraposición a ella, la segunda se caracteriza por 
la agencia indígena, que marca una direccionalidad de abajo hacia 
arriba, cuando la iniciativa surge de una organización de base o de 
algún otro tipo de liderazgo indígena, la cual gradualmente es asu-
mida o incorporada con modificaciones o no por el Estado. Como 
veremos, al parecer, las propuestas y prácticas que surgen desde 
abajo son aquellas que logran asentarse y hacerse sostenibles, en 
tanto responden al proyecto político y de vida de los pueblos indios.

Más desde la academia y desde arriba hacia abajo

En el Perú, la adopción del concepto tuvo lugar, primero, en los pro-
yectos y programas escolares en tierras bajas y, con posterioridad, 
también en aquellos que trabajaban en la sierra y en el altiplano 
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(López, 1989). La ausencia de un movimiento indígena hizo que la 
noción fuese tomada y desarrollada por profesionales, sobre todo 
lingüistas y antropólogos, que trabajaban con poblaciones indíge-
nas. Desde temprano, el concepto de interculturalidad estuvo es-
trechamente vinculado al de bilingüismo, y en su inicio restringido 
a la educación de la población indígena. Recuérdese que en 1975 
el quechua fue legalmente instituido como lengua oficial del Perú, 
hecho recogido luego por la Constitución de 1979, en referencia 
exclusiva a los territorios en los que éste idioma constituye la lengua 
de uso predominante de la población.10

Uno de los primeros proyectos peruanos en tomar para sí la deno-
minación de intercultural fue el desarrollado con los quechuas del 
Río Napo, en la frontera peruano-ecuatoriana, en 1975, cuando 
un grupo de profesionales y religiosos católicos, desde la Teología 
de la Liberación, asumen la noción de interculturalidad, primero, 
desde una preocupación teológico-religiosa, y, luego, a partir de 
una perspectiva más amplia, empiezan a recuperar valores, cono-
cimientos, saberes y formas indígenas de situarse en el mundo 
contemporáneo. Desde allí comienza un proceso de ebi destinado 
a reformar la escuela, como punta de lanza para la transformación 
de la adversa realidad que afectaba a la población indígena (Ibíd.). 
Lo seguirían luego los dos proyectos más importantes de la sierra 
peruana, el instalado en el altiplano quechua-aimara de Puno y 
el desarrollado en la región quechua ayacuchana a comienzos de 
los años 1980 (Ibíd.). En Puno, entre otras áreas curriculares, se 
trabajó en la de ciencias naturales, desde una perspectiva de com-
plementariedad antes que de oposición, buscando reflejar cómo los 
campesinos aimaras y quechuas relacionan, articulan y hasta com-
binan elementos de una y otra tradición cultural, en la búsqueda de 
soluciones a los problemas que la vida cotidiana les plantea en la 
lucha por su supervivencia y desde los dominios agrícola, ganadero 
y artesanal, entre otros (Dietschy-Scheiterle, 1988). Por su parte, 
el aprendizaje y la enseñanza de la matemática configuraron un 

10 A partir de esta constitución las prerrogativas del quechua fueron extendidas al ai-
mara, la segunda lengua indígena más hablada en el país, y sólo en 1993 este bene-
ficio se ampliaría a todos los idiomas indígenas del país.
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rico y complejo escenario de construcción intercultural, a partir de 
la decisión puneña de partir de la etnomatemática andina aimara-
quechua, recuperándose además un ábaco que data de la época 
prehispánica (cf. Villavicencio, 1988).

A nivel político, la Asociación Interétnica de la Selva Peruana 
(aideseP) fue la primera organización indígena peruana en reivindicar 
la nueva noción en su propuesta de formación docente, a mediados 
de los años 1980, luego de estudios y reuniones que realizó con el 
apoyo de un grupo de profesionales comprometidos con la lucha 
indígena por construir un modelo alternativo de educación. Desde 
el Programa de Formación de Maestros Bilingües para la Amazonía 
Peruana (formabiaP), la noción se incrustó en el contexto de lucha 
permanente indígena por el territorio y por la supervivencia en 
general, apareciendo, cada vez más, como indesligable de un marco 
general de relaciones conflictivas con la sociedad hegemónica y 
sobre todo con el Estado (Trapnell, 2008).

Este conflicto ha trascendido el plano sociopolítico inicial para ins-
cribirse también en el ámbito epistemológico, tal y como ocurre 
hoy en un sinnúmero de países latinoamericanos, particularmente 
cuando las experiencias de educación intercultural bilingüe son pro-
ducto de la iniciativa indígena, o al menos cuando las comunidades 
y sus líderes deciden ejercer control sobre lo que la escuela hace y 
enseña. En el caso peruano, en Puno y en la Amazonía se encuen-
tran las simientes de un proceso que toma cada vez más fuerza en 
distintos lugares y que se caracteriza por el cuestionamiento de la 
ontología del conocimiento escolar. Los textos escolares desarro-
llados en Puno para los seis grados de la escuela primaria en los 
años 1980 (Jung, 1989) y las propuestas curriculares elaboradas en 
Iquitos en los años 1990, a partir de la realidad indígena amazónica 
(Trapnell, 2008), dan cuenta de este cuestionamiento. La revisión 
crítica del currículo oficial y la reestructuración del mismo, sobre la 
base de una lectura interrelacionada e integral de los contenidos 
curriculares, en relación directa con la visión, necesidades y aspira-
ciones de las poblaciones indígenas, constituye la simiente de una 
interculturalidad curricular, demandada por las organizaciones indí-
genas amazónicas y que impacta tanto la formación docente como 
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el desarrollo de la educación primaria (Trapnell, 2008; eTsa, 1996). 
Con el correr del tiempo, esa senda se va ensanchando con la incor-
poración de expertos y sabios indígenas en la gestión y el quehacer 
educativos en distintos lugares de los Andes y la Amazonía, en la 
búsqueda de una apropiación indígena cada vez mayor del espacio 
escolar, poniendo en vigencia una agencia cultural indígena en cuya 
construcción participan tanto líderes e intelectuales indígenas como 
académicos y profesionales no indígenas alineados o que, al menos, 
trabajan con el movimiento indígena.

Para su realización, la educación intercultural bilingüe en el Perú 
siempre tuvo respaldo legal. En sus inicios y en los albores de la ofi-
cialización del quechua, en 1972, se contó con una Política Nacional 
de Educación Bilingüe, avanzada para la época, que reconocía el 
carácter político de la escuela y de la educación así como el papel 
que debía cumplir en la superación de las condiciones de opresión 
histórica y de explotación de la población indígena.11 La noción de 
interculturalidad sería luego objeto de otras leyes y reglamentos, a 
partir de su adopción oficial, con la dación de la Política Nacional 
de Educación Bilingüe Intercultural de 1989, que reemplazó a la de 
1972 y que amplió el alcance de la interculturalidad hacia todos los 
miembros de la sociedad peruana.

En gran medida, similar direccionalidad a la seguida en el caso peruano 
es la que caracteriza tanto al Brasil como a Guatemala, aunque la 
impronta de académicos norteamericanos fue decisiva inicialmente 
en Guatemala y la acción de ong, desde una perspectiva freiriana 
de educación popular, y de un sector de la Iglesia Católica alineado 
con la Teología de la Liberación resultó importante en ambos países. 
No obstante, hay diferencias sustanciales entre estos dos contextos.

11 En la exposición de motivos de la Ley General de Educación dada ese mismo año se 
precisaba que “el objetivo principal de la educación en las áreas rurales es conseguir 
la liberación del campesino peruano, lo cual implica una profunda transformación 
estructural que le permita convertirse en sujeto participante”. Por su parte, el primer 
objetivo de la Política Nacional de Educación Bilingüe explícitamente se planteaba: 
“Propiciar, en las comunidades de lenguas vernáculas, la interpretación crítica de su 
realidad socio-económica para su participación espontánea, creadora y consciente 
en el proceso de cambio estructural orientado hacia la eliminación de los mecanis-
mos de dependencia y dominación (med, 192:10).
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En Brasil, la noción de interculturalidad se inscribió en un marco de 
educación popular indígena para la formación de maestros indígenas 
comunitarios, con limitada escolaridad formal, basada en los principios 
de Paulo Freire (Lindenberg, 1996). Este tipo de educación estuvo 
inicialmente vehiculada fundamentalmente a través de la lengua 
hegemónica —el portugués—, pero en relación dialógico-crítica con 
otras dimensiones de la cotidianidad indígena, particularmente de la 
historia, la geografía y la vida en sociedad, encaminándose a la cons-
trucción de una propuesta alternativa de educación desde la sociedad 
civil para pueblos tardíamente incorporados al sistema educativo 
oficial.12 El paso de la producción textual en portugués a la escritura 
en lenguas indígenas, con vistas a la producción de textos escolares 
que los maestros en formación utilizarían luego en el aula contribuyó 
sobre manera a la reflexión intercultural e interlingüística, cuanto al 
propio avance académico de los autores de estos textos (Ibíd.). La 
noción de “autoría indígena” desarrollada e implementada en el Acre 
con maestros indígenas en formación en servicio contribuyó a la cons-
trucción de la interculturalidad en el Brasil, en tanto la autoría como 
acción de producción de conocimientos posibilitaba el intercambio, 
la complementariedad y el diálogo de saberes y conocimientos, en la 
medida que los autores abordaban temáticas como la historia vista 
por la sociedad indígena misma, la geografía como lectura del territo-
rio propio, así como también la naturaleza de la comunicación oral y 
escrita en un contexto multiétnico y plurilingüe (Ibíd.).

La construcción de propuestas educativas indígenas contó con el 
apoyo tanto de ong como de universidades y centros de investi-
gación, y corrió en paralelo a la formación de los jóvenes indígenas 
que les tocó asumir la enseñanza de otros educandos indígenas, a 

12 “La alfabetización de los profesores, todos hablantes bilingües, se realizó […] tenien-
do como medio al portugués debido a razones diversas y complementarias y, sobre 
todo, por la propia naturaleza plurilingüe del grupo de futuros profesores indígenas, 
que reunía a hablantes de once lenguas diferentes […]. El portugués cumple […] un 
rol de la lengua vehicular, permitiendo la comunicación interétnica […]. Por eso fue 
escogida por ellos para dar inicio y/o continuidad a su proceso de alfabetización. 
Atendimos, en esta forma, una reivindicación unánime de estos grupos de poder que 
usa la escuela como lugar de instrumentalización para el contacto, siendo el dominio 
del portugués paso fundamental del proceso; al igual que el conocimiento de las 
operaciones aritméticas básicas.” (Lindenberg, 1989:12)
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través de lo cual se hacían maestros en el ejercicio de la docencia. 
La amplitud del Brasil y la existencia de múltiples realidades indíge-
nas, determinó que en algunos contextos los procesos involucrasen 
también a organizaciones de base, aun cuando se tratara de gre-
mios magisteriales indígenas, como ocurrió en Roraima producto 
de la interacción entre la Organización de Profesores Indígenas de 
Roraima (oPir) y académicos de la universidad federal de ese estado, 
en un contexto en el cual los maestros indígenas se veían desafiados 
a acompañar al movimiento indígena y a formar a los estudiantes 
en el marco de la lucha por la tierra y el territorio (Almeida de Car-
vallo y otros, 2008). En ese contexto, surgió una interculturalidad 
vivida o de facto articulada estrechamente con una reconstrucción 
identitaria, sobre la base de la reescritura de la historia indígena y 
hasta de una revisión crítica de la teoría de la historia y de cómo 
ésta se enseñaba a los indígenas en Roraima (Repetto, 2002).

Las propuestas y prácticas de las ong y las universidades en el 
ámbito de la educación indígena, que datan de los años 1980, 
fueron aprovechadas por el Estado brasileño en la construcción de 
la oferta educativa estatal que buscaba responder a los desafíos 
que planteaba la nueva Constitución de 1988, al reconocer el dere-
cho de las poblaciones indígenas a recibir educación en su propia 
lengua y según sus “métodos propios de aprendizaje” (Art. 210). 
Sin embargo, las tensiones no fueron pocas, en tanto el Estado 
y muchas instituciones de la sociedad hegemónica no lograban 
despojarse de la visión del indígena como un ciudadano tutelado 
antes que como el ciudadano diferente que buscaba afirmarse en 
sus especificidades culturales y sociales (Ibíd.).

En Guatemala, en cambio, la noción de interculturalidad inicial-
mente se relaciona directamente con la educación formal de niños 
indígenas, y prácticamente emerge tanto desde proyectos apoya-
dos por algunas ong y agencias de cooperación internacional como 
también desde el Estado, a inicios de los años 1990. Uno de los 
organismos del Estado que primero recurrió a la noción de inter-
culturalidad fue el simac (Sistema de Mejoramiento y Adecuación 
Curricular), responsable de la primera reforma educativa del país, en 
cumplimiento de la Constitución de 1985, que reconocía el derecho 
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de la población indígena a recibir educación en su propia lengua. 
Pero el término cobraría mayor relevancia en el país recién a raíz de 
los Acuerdos de Paz de 1995 y 1996, pero —y como veremos más 
adelante— siempre en tensión con la noción de multiculturalidad, 
reivindicada por el liderazgo maya.13 

Con la propuesta de reforma educativa guatemalteca, que la Comi-
sión Paritaria de Reforma Educativa de entonces formulara (1986), 
las nociones de multiculturalidad e interculturalidad ingresaron 
juntas y simultáneamente al discurso educativo y curricular guate-
maltecos, pero también al discurso político. La creación del binomio 
multi-inter constituyó una salida al impasse surgido entre el sector 
indígena y el sector gubernamental, cada uno de los cuales favorecía 
una noción frente a la otra: los indígenas apostaban por un proyecto 
multicultural y los negociadores del gobierno, sobre todo no indíge-
nas, por otro de corte intercultural (Cojti, 2002). En este contexto, 
la multiculturalidad fue entendida como la reafirmación previa de lo 
considerado culturalmente propio, y, por ende, más aplicable con y 
para la población indígena; y la interculturalidad, como un espacio 
de diálogo y de intercambio cultural, y, por tanto, vista como más 
necesaria para la población no indígena (cf. Comisión Paritaria de 
Reforma Educativa, 1998).14 Se argüía que, para comenzar a superar 

13 Ya en 1985, sin embargo, la unesco realizó un taller centroamericano en Ciudad de 
Guatemala en el cual se contrastaron las nociones de biculturalidad e interculturali-
dad (cf. Amadio y otros, 1987).

14 La Comisión Paritaria de Reforma Educativa manifestaba en 1998 que: “En cuanto a 
la democracia como sistema de vida, establece la interdependencia que existe entre 
valores como la libertad, el pluralismo, la igualdad, la tolerancia, la equidad, el res-
peto mutuo y la armonía, y objetivos como el bien común, la justicia social, el poder 
compartido y la paz. Muestra también que la participación y la representación plu-
ralista en la toma de decisiones, la negociación, la búsqueda de consenso y respeto 
al disenso, pero en todo caso el respeto y la cooperación entre personas y Pueblos, 
son las únicas prácticas que responden a los valores y objetivos de la democracia 
real y participativa y garantizan una verdadera paz social” (Ibíd.:52). Más adelante, 
al referirse al papel que en el proceso debería tener la educación, señalaba que: “El 
sistema educativo es fin y medio para: alcanzar y reflejar la unidad en la diversidad 
y contribuir a la construcción del pluralismo y al fortalecimiento de la convivencia 
interétnica, respetuosa y solidaria. Propicia la promoción y el desarrollo cultural, 
impulsa la interacción participativa y pluralista (sin promover una homogeneización 
etnocéntrica cultural)...” (las cursivas son mías; Ibíd.:53).
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la virtual escisión de la sociedad guatemalteca, un régimen multi-
cultural era el más adecuado; de ahí la necesidad de crear también 
espacios e instituciones para los indígenas en y desde el mismo 
Estado, de manera de comenzar a compartir el poder (Cojti, 2002).

La demanda multicultural del liderazgo indígena dio pie a la adopción, 
por parte del sector hegemónico, del multiculturalismo liberal que se 
desarrollaba en el hemisferio norte (Kymlicka, 2002; Hale, 2007), el 
cual fue visto también por la comunidad internacional y los organis-
mos internacionales que apoyaban a Guatemala, como una posible 
salida al conflicto armado interno. En 1995, el proyecto de educación 
bilingüe bicultural, apoyado técnicamente y sostenido por usaid, se 
convirtió en la Dirección General de Educación Bilingüe Intercultural, 
con el fin de: “Desarrollar en los niños y niñas mayas, ladinos, xinkas 
y garífunas un bilingüismo equilibrado y eficiente para una educación 
bilingüe intercultural que propicie el desarrollo de las potencialidades 
cognitivas de la persona humana y el descubrimiento de su vocación 
material, intelectual, espiritual e impulse su participación dinámica, 
creativa, reflexiva con pensamiento crítico y leal” (digebi, 1999). 
Desde ese espacio gubernamental, a partir de 1990, un sector de 
la población maya que logró insertarse en la esfera gubernamental 
trata infructuosamente de mover la ebi hacia adelante, y de influir en 
la adopción de políticas educativas interculturales para todos, como 
también se hace desde otros espacios de la administración pública  
en el marco de las así llamadas “ventanillas indígenas”. No obstante, en  
la práctica y por distintas razones, la ebi sigue anclada en el viejo 
modelo de transición temprana, bajo cuya ideología asimilacionista 
arrancó la ebi en Guatemala hace más de 30 años.

Desde otras canteras, otro sector de la población maya sin necesaria-
mente recusar de forma explícita la ebi estatal, pero situado concep-
tual e ideológicamente en el espacio multicultural, o de reafirmación 
de lo propio, gesta la construcción de una educación maya, la cual es 
también bilingüe e intercultural. El movimiento de educación maya 
se impulsa desde experiencias comunitarias mayas en el área rural y 
en la urbana, surge en complementariedad a la ebi estatal, y como 
consecuencia de la desatención gubernamental de espacios clave, 
como la educación secundaria rural (López, 2008a).
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En rigor, las escuelas mayas son interculturales, en la medida que 
propician el diálogo crítico respecto a las condiciones históricas de 
opresión, reafirman la condición maya y la autoestima de la pobla-
ción atendida, apuntan a la complementariedad entre los saberes 
y conocimientos ancestrales y aquellos prescritos por el currículo 
oficial nacional y desafían la oferta educativa estatal. Por lo demás, 
si bien reciben apoyo de la cooperación internacional, mediada por 
un sinnúmero de ong en manos de líderes e intelectuales mayas, las 
escuelas mayas requieren también del financiamiento del Estado, 
que lo entrega por una modalidad de subsidios (acem y Ak Tenamit, 
comunicación personal, 2009). Como veremos más adelante, en 
Guatemala, el multiculturalismo gubernamental promovido por 
el Estado impregna diversas esferas de la administración pública 
(Hale, 2007).

Los casos aquí esbozados, si bien por lo general siguen una direc-
cionalidad de arriba hacia abajo, no suponen ausencia total de 
organizaciones de base, ni tampoco de un movimiento indígena de 
menor o mayor presencia en los países mencionados. De hecho, en 
este mismo recuento hemos hecho referencia en el caso de la Ama-
zonía peruana a aideseP, confederación indígena que por casi cuatro 
décadas reivindica la interculturalidad y la educación intercultural y 
bilingüe, como parte de su plataforma política. Del mismo modo, 
en Guatemala, diversas organizaciones locales y regionales logran 
romper con la invisibilización generalizada de lo maya y ante la visión 
hegemónica que sustentaba la no existencia de los mayas en el país, 
desde mediados de los años 1980 y más aún en la de los 1990 este 
país experimenta la rearticulación de un discurso identitario maya 
que reclama continuidad histórica en la resistencia y que reconstruye 
ideológica y culturalmente vínculos con las sociedades mayas pre-
hispánicas (Bastos, Cumes y Lemus, 2007). Ese proceso llegaría a su 
clímax cuando en los Acuerdos de Paz de 1995 y 1996, que pusieron 
fin a la guerra interna de 36 años, el Estado y la guerrilla reconocen 
la existencia de cuatro pueblos en el país: el maya, el xinca, el garí-
funa y el ladino, estableciendo una horizontalidad ideológica que 
les ha permitido a los indígenas avanzar en la participación política 
en el país (Ibíd.), aun cuando en la realidad el equilibrio no se dé, 
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ni tampoco lo ladino, en rigor, incluya al pequeño sector de origen 
europeo o estadounidense que tiene el control del Estado.

Más desde el liderazgo indígena y de abajo hacia arriba

En Colombia, desde una postura que reivindicaba el saber propio, el 
Consejo Regional Indígena del Cauca (cric), organización indígena 
multiétnica creada a principios de los años 1970 para defender los 
derechos territoriales indígenas de esa región colombiana, también 
recurrió inicialmente a la noción de biculturalidad, aunque rápida-
mente la recusó porque:

el concepto de educación bilingüe bicultural no arrojaba mayores 
luces para entender la complejidad de las relaciones entre lenguas y 
culturas. Es decir, se llegó a apreciar que no era una cuestión de dos 
culturas en juego, sino que en nuestra realidad nos encontrábamos 
con influencias e incidencias de más de dos culturas. No se podrían 
analizar las relaciones entre las etnias indígenas sin entender el pro-
ceso de poder que permeaba estos contextos. No se podía mirar al 
“blanco” sin precisar su posición de clase y su ubicación ideológica 
en relación al movimiento indígena. La interculturalidad nos ayudó 
a complejizar esa mirada. Y por eso el Peb se transformó en Pebi: 
Programa de Educación Bilingüe e Intercultural. (Bolaños y otros, 
2004:133)

Junto con el concepto de pueblo entró la noción de la intercultura-
lidad […] la interculturalidad es un proyecto político […] requiere 
que las relaciones horizontales interétnicas se construyan a través 
de la creación de nuevos ordenamientos sociales. (Ibíd.:132)

Desde esta perspectiva comprometida con los planes y proyectos 
de vida de los pueblos indígenas, que apuntaba hacia la autodeter-
minación, la educación indígena en Colombia comenzó a volverse 
intercultural y bilingüe cuando, a fines de los años setenta, el cric, 
asumió la responsabilidad sobre la educación de los pueblos que 
habitan en el Cauca. La posición adoptada fue de una educación 
popular, intercultural y bilingüe, la cual daría pie más tarde a nocio-
nes como las de etnoeducación, primero, y de educación propia o 
endógena, después. (Bolaños y otros, 2004)
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En la memoria de las primeras asambleas y encuentros que dieron 
nacimiento al […] cric […] aparece reiteradamente una preocupa-
ción por […] la educación y más concretamente por la formación 
de maestros. En 1971, en la definición de su ‘plataforma de lucha’, 
el movimiento indígena se había propuesto que, junto con otros seis 
puntos relacionados con temas económicos, políticos y culturales, 
se incluyera uno relacionado con la educación: ‘Formar profesores 
indígenas para educar de acuerdo con la situación de los indígenas 
y en su respectiva lengua’. (Rojas y Castillo, 2005:73)

Desde sus inicios, el enfoque del cric se basó en: la participación 
comunitaria activa, la continuidad con la socialización primaria, la 
vinculación con los procesos productivos, el aprendizaje por medio 
de la investigación y la valoración de la lengua y el pensamiento 
propios (Bolaños y otros, 2004). Ello supuso crítica al bilingüismo 
que precedió al trabajo del cric que consistía en la utilización de 
las lenguas indígenas al servicio de la visión hegemónica: “…los 
llamados maestros bilingües son unos meros traductores sin ningu-
na iniciativa, al servicio de los agentes de Monseñor Vallejo” (cric, 
1978:5, citado en Rojas y Castillo, 2005:73).15

Fue en respuesta a las reivindicaciones indígenas que en 1974, 
luego de la primera asamblea indígena en Colombia, se modificó 
el Concordato con el Vaticano que regía para la educación de las 
poblaciones indígenas, sustituyéndola por una modalidad de edu-
cación contratada, con acuerdos renovables cada dos años que esti-
pulaban la necesidad de una participación activa de las poblaciones 
indígenas y de sus organizaciones en la toma de decisiones sobre 
su educación (Bodnar, 1990). En 1978, el Estado colombiano reco-
noce, por medio del Decreto 1142, el derecho de las poblaciones 
indígenas a una educación diferente a la oficial, al uso de las lenguas 
indígenas en la escuela, y a la elección de maestros comunitarios 

15 “El bilingüismo se incorpora en el proyecto político y educativo. Se buscaba promo-
ver el uso de la lengua materna en los procesos educativos y el dominio del castellano 
como segunda lengua, a fin de acceder en mejores condiciones en los intercambios 
económicos, sociales y políticos. Las organizaciones esperaban así que las implica-
ciones políticas de estos procesos de revalorización del uso de las lenguas indígenas 
se expresaran en términos de mayor autoafirmación, control y autonomía de sus 
comunidades” (Rojas y Castillo, 2005:76).
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(Ibíd., Rojas y Castillo, 2005). En 1984 y 1986, la educación asume 
la noción de interculturalidad relacionándola con la de etnodesa-
rrollo, base sobre la cual el Estado plantearía la propuesta oficial 
de etnoeducación, a desarrollarse en los resguardos indígenas con 
la participación activa y hasta bajo el control de las organizaciones 
indígenas (Bodnar, 1990).

Diversas organizaciones indígenas, y particularmente el cric, par-
ticiparon en la construcción de esta noción, definiéndola enton-
ces del siguiente modo: “La etnoeducación es flexible, bilingüe, 
intercultural, colectiva y participativa; se basa en la investigación 
y el conocimiento propio que se tiene, el proceso de enseñanza se 
realiza fundamentalmente en grupo y busca promover los valores 
de la vida y el trabajo colectivo” (cric, 1989:10, citado en Rojas 
y Castillo, 2005:82). Por su parte, la impulsora de la noción en el 
Ministerio de Educación, la antropóloga Yolanda Bodnar, bajo la 
influencia de la Declaración de Barbados I y en el marco conceptual 
del etnodesarrollo, se refiere al mismo concepto del siguiente modo:

el término etnoeducación […] presupone un cambio total en las 
relaciones que la sociedad hegemónica ha establecido con las cul-
turas autóctonas, definidas ya en términos no de dependencia e 
integración de aquellas hacia éstas, sino de reconocimiento, respeto 
y mutuo enriquecimiento, mediante el análisis crítico de los recursos 
culturales propios, apropiados, enajenados e impuestos y su inte-
racción dinámica, de unas culturas con otras. (Bodnar, 1990:51-52)

En Colombia, la educación bilingüe, que surge de la iniciativa indí-
gena, es vista como mucho más que un modelo educativo. Se con-
cibe como un proyecto político-estratégico “…de mayor alcance 
en pro de la descolonización de los pueblos indígenas y sus lenguas 
minorizadas” (Trillos, 1999:15-16). Es por ello que “el bilingüismo 
se incorpora en el proyecto político y educativo [para] promover el 
uso de la lengua materna en los procesos educativos y el dominio 
del castellano como segunda lengua, a fin de acceder en mejores 
condiciones en los intercambios económicos, sociales y políticos. 
Las organizaciones esperaban así que las implicaciones políticas de 
estos procesos de revalorización del uso de las lenguas indígenas se 
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expresaran en términos de mayor autoafirmación, control y autono-
mía de sus comunidades” (Rojas y Castillo, 2005:76).

Lejos de mirar sólo lo propio, la política educativa del movimiento 
indígena colombiano se sitúa en el escenario contemporáneo de 
transformaciones de diversa índole, y reconoce el carácter dinámico 
de la cultura, buscando precisamente en esa dinamicidad la forta-
leza necesaria para reafirmar su diferencia, en contra de las políticas 
de homogeneización que la precedieron. Así, el concepto de inter-
culturalidad que hoy nos ocupa se inscribe en la lucha indígena por 
la supervivencia, en un contexto en el cual el despojo territorial, la 
eliminación física y la agresión a sus formas de organización social, 
su lengua y su cultura se relacionan con todas las propuestas educa-
tivas indígenas. Junto a sus equivalentes en salud, producción y en 
el campo jurídico, el programa educativo del cric busca contribuir 
a la autonomía de los pueblos indígenas del Cauca y a su reafirma-
ción como diferentes frente al Estado colombiano (Bolaños y otros, 
2004). Por lo demás, sus dirigentes reivindican que muchas de sus 
propuestas han sido tomadas por el Ministerio de Educación Nacio-
nal y que haya aceptado como oficial una educación que parta de la 
cosmovisión y aspiraciones de los pueblos indígenas (Ibíd.).

A partir de 1991, la etnoeducación y la interculturalidad se con-
sagran en la legislación, emanada de la nueva Constitución del 
Estado de 1991, que reconoció diversos derechos colectivos de los 
indígenas, entre ellos el derecho a la tierra y el territorio, recupe-
rando la noción de resguardo para extenderlo a las tierras bajas.16 Si 
bien inicialmente referidas a la población indígena, las nociones de 
etnoeducación e interculturalidad son posteriormente reivindicadas, 
como también aplicadas por el Estado, en la educación y atención 
estatal a la población afrodescendiente y a la población romaní.

La principal herramienta que poseen los pueblos indígenas, afroco-
lombianos, raizales y rom en materia legal es la Constitución Política 
de 1991. Para el caso de la educación son importantes y se ha recu-

16 Esta política de extensión del resguardo permitió que los pueblos indígenas colom-
bianos asumiesen control sobre más de un cuarto del territorio nacional (cf. Gros, 
2000).
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rrido a ellos en numerosas ocasiones los Artículos 7, 10, 13, 27, 63, 
68, 70 y 243. Prácticamente toda la legislación emitida por el Estado 
a partir de ese año se desprende de la Carta Constitucional y fue 
gracias a ella que se terminó de instaurar el derecho de los grupos ét-
nicos a una educación más adecuada a sus condiciones culturales y a 
su historia, la cual había comenzado en varias regiones del territorio 
nacional por lo menos 20 años antes. (Enciso, 2004:9)

Todos los proyectos y programas educativos llevados a cabo con y 
entre los pueblos indígenas en Colombia tienen a la interculturalidad 
como uno de sus principios rectores, sea que éstos se denominen 
etnoeducativos o de educación propia; y todas las organizaciones 
indígenas reivindican explícitamente la noción de interculturalidad 
como parte de su proyecto o plan de vida. De hecho, la agencia 
indígena logró en 1994 que el Ministerio de Educación Nacional 
de Colombia definiese la etnoeducación como “el proceso social 
permanente de reflexión y construcción colectiva, mediante el cual 
los pueblos indígenas y afrocolombianos fortalecen su autonomía 
en el marco de la interculturalidad, posibilitando la interiorización y 
producción de valores, de conocimientos y el desarrollo de habili-
dades y destrezas conforme a su realidad cultural, expresada en su 
proyecto global de vida” (Colombia, 1994:29).

En Ecuador, la denominación intercultural fue adoptada entre 1979 
y 1985, primero por un proyecto de alfabetización, diseñado y con-
ducido desde la Pontificia Universidad Católica del Ecuador (Puce), 
en convenio con el Ministerio de Educación, que comenzó con la 
construcción de consensos alrededor de la escritura del quichua y 
de la utilización de esta variedad en la educación (cf. Yáñez, 1985). 
A nuestro juicio, la incursión que desde este proyecto se hiciese en 
el campo de la etnomatemática quichua, para construir un modelo 
alternativo de educación matemática para adultos en proceso de 
alfabetización, que articulase algoritmos y formas de procesa-
miento de información propios con los usualmente utilizados desde 
la visión hegemónica (Tarlé, 1980; Yáñez, 1985, 1987), incidió de 
manera significativa en el deslinde conceptual y en el abandono de 
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la noción de biculturalidad.17 Marcó también la noción de intercultu-
ralidad en Ecuador el involucramiento indígena directo en la gestión 
y el quehacer educativos y en la toma de decisiones sobre aspectos 
que hasta antes habían sido considerados, sólo como prerrogativa 
académica, como aquellos inherentes a la codificación y elaboración 
de la lengua quichua.

La escritura unificada del quichua fue asumida a comienzos de los 
años 1980, como condición y a la vez instrumento para la reuni-
ficación sociorganizativa de las comunidades quichuas, así como 
para la construcción de un sentimiento y sentido panquichua, 
desde una perspectiva de pueblo y de nacionalidad (Moya, 1988). 
La aprobación de una escritura unificada, con la participación de 
delegados de todas las provincias quichua hablantes, contribuyó a 
“la consolidación de un sentimiento de unidad idiomática, histórica 
y cultural” (Ibíd.:379) y también a la unidad política quichua que 
desafiaba la constitución clásica del Estado-nación ecuatoriano. De 
este proceso nació el posterior planteamiento de plurinacionali-
dad. Así, interculturalidad supuso gestión indígena de los procesos 
educativos y culturales, y eventualmente, control de los mismos, 
rebasando por ello la discusión sobre contenidos curriculares para 
poner en discusión la cuestión del poder en la educación, y desde la 
educación proyectarse hacia otras esferas bajo control del Estado.

El término intercultural fue utilizado por el proyecto de ebi quichua-
castellano promovido por la Puce, como también por su par 
desarrollado en la sierra ecuatoriana con apoyo de la Cooperación 
Técnica Alemana (gTz), y, a partir de 1988, por el propio Minis-
terio de Educación, al crearse la Dirección Nacional de Educación 

17 De hecho la enseñanza de la matemática y de las ciencias naturales constituyeron 
terrenos fértiles y menos explícitos que los de lenguaje y ciencias sociales, para la 
construcción de una comprensión cultural de la educación (cf. Lizarzaburu y Zapata, 
2001; Dietschy-Scheiterle, 1988). Recuérdese a este respecto que mientras desde la 
perspectiva bicultural norteamericana es usual prestar atención tanto a la enseñanza 
del lenguaje como a los estudios sociales, la impronta intercultural en Sudamérica 
llevó también a prestar atención a áreas duras del currículo escolar como la mate-
mática y las ciencias naturales. Inicialmente, ello marcaría la realidad sudamericana 
en general con estudios y aplicaciones en Ecuador, Perú, Bolivia, Brasil y Colombia, y 
posteriormente también en Guatemala (cf. Lizarzaburu y Zapata op. cit.).
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Intercultural Bilingüe (dineib), con un régimen especial de autono-
mía relativa, por consenso entre las organizaciones indígenas y el 
gobierno del presidente Rodrigo Borja (cf. Moya, 1988 y 1989b). 
Todos los programas y proyectos implementados en las últimas tres 
décadas, tanto desde la sociedad civil como desde el Estado, han 
asumido la condición de interculturales.

La noción de interculturalidad fue reivindicada también por el movi-
miento indígena, y su órgano máximo, la Confederación de Nacio-
nalidades Indígenas del Ecuador (conaie), en sus planteamientos 
frente al Estado. De hecho, el Congreso de 1986 que le dio origen 
dejó sentada su adhesión a la interculturalidad cuando establece 
que una de sus finalidades es la conducción de la eib en el país 
(Montaluisa, 1996). Los levantamientos indígenas que se iniciaron 
en 1990 y que se sucedieron desde entonces incluyeron la eib en 
su agenda política, frente a los reclamos por mayor participación 
política en el país. De hecho, la creación de la dineib y la autonomía 
de gestión conquistada marcaron un avance en el involucramiento 
del movimiento indígena en el manejo de la cuestión estatal, así 
como un logro político en general. De la eib salieron numerosos e 
importantes líderes indígenas, dado el arraigo social de esta moda-
lidad educativa y el hecho que ella se desarrolló como producto de 
la reivindicación indígena (Moya, 1989b).

Para cuando se formula el Modelo del Sistema de Educación Inter-
cultural Bilingüe (moseib) de 1993, uno de sus fines trasciende el 
ámbito de la educación indígena para más bien plantearse “apoyar 
el fortalecimiento de la interculturalidad de la sociedad ecuatoriana” 
(Ecuador, 1993:21). El moseib, si bien partió inicialmente de una 
visión quichuizada de la problemática indígena nacional, ha sido 
tomado como plataforma inicial por todos los pueblos indígenas 
del Ecuador. Con base en él, por ejemplo, respecto de los sáparas, 
pueblo minoritario de la Amazonía, se señala que:

quieren tener acceso a la ciencia, a través de la educación, pero 
quieren al mismo tiempo, en primer lugar, conservar su modo de 
vida y su cultura, para lo cual requieren que la escuela no sea un 
obstáculo para el desarrollo de las actividades de subsistencia de 
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los adultos. Por otro lado, quieren que la educación fortalezca su 
propia cultura y que el aprendizaje de los niños sea similar al pro-
ceso de endoculturación y no con los métodos de enseñanza que 
se usa en la educación formal. Quieren que la educación parta de 
la práctica, de lo concreto, para llegar a la adquisición de nuevos 
conocimientos y pasar entonces a la abstracción. A nivel meto-
dológico, rechazan los elementos rígidos y represivos observados 
en la educación formal porque consideran que no sólo retardan el 
aprendizaje sino que atentan contra la autoestima de los niños. La 
educación formal, según los sápara, debe capacitar a los niños para 
vivir en diferentes mundos o entornos socioculturales sin perder 
su identidad y sintiéndose conscientes y seguros de sus diferencias 
culturales. (Moya, A. y R. Moya, 2009:32)

La legislación ecuatoriana recoge el término intercultural cuando en 
1988 se crea la Dirección Nacional de Educación Indígena Intercul-
tural por decreto ejecutivo, ante la demanda de la Confederación de 
Nacionalidades Indígenas del Ecuador (conaie). Antes, la Constitu-
ción de 1983 había reconocido el uso preferente de las lenguas indí-
genas en la educación y en 1998 una nueva Constitución reconocía 
el derecho de las nacionalidades indígenas a recibir una educación 
intercultural y bilingüe.

En Bolivia, el término comenzó a ser utilizado, junto con el de edu-
cación popular, tanto desde el Estado como de la sociedad civil, 
cuando el país reconquistó la democracia luego de varias décadas 
de dictaduras militares (Albó y Anaya, 2004; López, 2005). Esto 
ocurrió a inicios del gobierno de la Unidad Democrática Popular 
(UDP), en 1982 y 1983, cuando los indígenas asumieron el rol 
de actores políticos clave, lograron incorporarse a la comunidad 
política, y, desde o junto con organizaciones sociales de base, 
demandaron la transformación de la educación nacional desde una 
postura de aceptación positiva de la diversidad cultural y lingüística 
que caracteriza a ese país. Así, por presión popular, se concerta-
ron en el ámbito nacional los alfabetos oficiales del quechua y del 
aimara y se ejecutó un ambicioso plan nacional de alfabetización 
y educación popular, vehiculado por los dos idiomas indígenas con 
mayor número de hablantes —el quechua y el aimara—, desde el 
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Servicio Nacional de Alfabetización y Educación Popular. De hecho, 
en Bolivia se comenzó a generalizar la denominación de educación 
intercultural bilingüe o eib, antes que la de bilingüe intercultural o 
ebi, preferida entonces por la mayoría de países (López, 2005). Con 
esto se pretendía dejar en claro la preeminencia de los procesos 
político-culturales y la condición más bien instrumental y funcional 
de los aspectos lingüístico-comunicativos. O más bien, y sin negar 
la relación intrínseca entre lengua y cultura, evitar el riesgo de que 
la lengua indígena fuese utilizada como un vehículo que refuerce 
la hegemonía de la visión y la cultura hegemónicas, algo que los 
líderes nasas del Cauca, en Colombia, ya había visto como peligro.

De la educación popular y del trabajo con jóvenes y adultos comuni-
tarios, la eib se incrustó en el sistema educativo formal, comenzando 
con la conquista que el pueblo guaraní hizo de la escuela primaria, 
de manera que ésta respondiera a sus necesidades y aspiraciones, 
y en el marco de su proyecto político de desarrollo (D’Emilio, 1994; 
Gustafson, 2009). Los esfuerzos en este marco fueron de distinta 
índole e impregnaron tanto a instancias gubernamentales como 
sobre todo de la sociedad civil. Antes Bolivia también había transi-
tado por una educación bilingüe de transición, bajo el impulso tanto 
de organismos religiosos, como el ilv y la Misión Sueca, entre otros, 
como de organismos de cooperación internacional. Fue a partir de 
este nuevo impulso intercultural que la educación boliviana consi-
deró la posibilidad de una educación bilingüe de más largo aliento 
que trascendiese la limitada esfera de la comunicación y el lenguaje 
(cf. Albó y Anaya, 2003; López, 2005).

La impronta intercultural en la educación boliviana determinó que 
de discusiones iniciales a comienzos de los años 1980 relativas a 
la unificación de los alfabetos aimara y quechua se incursionase 
en la incorporación de contenidos étnico-culturales en los currícu-
los y textos escolares, se propiciase una activa participación local 
en la gestión y el quehacer educativos y se plantease también la 
necesidad de una educación intercultural para todos a mediados 
de los años 1990, con la implantación de una reforma educativa de 
alcance nacional, que generó tanto adeptos como detractores por 
el especial énfasis que colocó en la atención educativa de la pobla-
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ción indígena así como por el carácter bilingüe e intercultural de 
su propuesta (López, 2005). Como ha ocurrido sistemáticamente 
en otros países, entre sus principales detractores se situó un sector 
importante del magisterio urbano (Ibíd.).

Tres hitos —a mi entender claves— intervinieron en la adopción y 
posterior diseminación de la noción de interculturalidad en Bolivia. 
El primero fue el Manifiesto de Tiahuanacu de 1973, promovido por 
estudiantes universitarios e intelectuales aimaras de las ciudades de 
La Paz y el Alto, con el cual la población aimara-quechua ingresó 
a la política nacional desde una perspectiva de reafirmación étnica 
(cf. Rivera, 1986; Bonfil Batalla, 2001), planteando por primera vez 
la necesidad de descolonización (Rivera, 1986, 2006). En segundo 
lugar, el involucramiento y búsqueda de propuestas de eib, desde 
la sociedad civil y las organizaciones de base, no sólo indígenas, 
sino también magisteriales, campesinas, mineras y populares en 
general, producto de la apertura democrática de comienzos de los 
años 1980. Y, en tercer lugar, la Marcha Indígena por el Territorio y 
la Dignidad de los indígenas de tierras bajas de 1990, que marcó de 
manera palpable para muchos la multietnicidad boliviana, más allá 
de su histórica y reconocida filiación andino-altiplánica; la Marcha 
colocó en la arena política la necesidad de una Asamblea Consti-
tuyente y de una reforma constitucional más profunda que aquella 
que tendría lugar en 1994 (López y Regalsky, 2005; López, 2008). 
La interculturalidad en Bolivia siguió luego un largo camino llegando 
incluso a impregnar todo el sistema educativo y a vincularse con el 
plano de la política de la cual en rigor emergió (López, 1998, 2005).

Las organizaciones indígenas y campesinas, pero también las 
populares, fueron en Bolivia las gestoras de reformas legales deter-
minantes para el avance de la discusión. Además de la reforma 
constitucional de 1994, que desde el inicio reconoce el carácter 
multiétnico y pluricultural del país, de la Ley de Participación 
Popular, de ese mismo año, que modifica las políticas y mecanismos 
de distribución de los recursos municipales y promueve la activa 
participación política a nivel local, de la Ley de Reforma Educativa, 
también de 1994, desde 1990 Bolivia es testigo de una serie de 
tiras y aflojes entre organizaciones indígenas y el Estado que se 
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reflejan en la dación de disposiciones de distinta índole que, en 
rigor, marcan el inicio del reconocimiento de derechos colectivos de 
los pueblos indígenas, como resultado de la cada vez más creciente 
participación política que estos logran en el plano nacional (López, 
2008).

Colombia, Ecuador y Bolivia no son los únicos países en los cuales la 
interculturalidad en la educación surgió más de la iniciativa indígena 
que de la estatal. De hecho, resulta difícil establecer el avance de la 
eib desde una visión de país, pues la situación puede variar significa-
tivamente dentro de un mismo país, como ocurre en la situación del 
Perú, caso paradigmático de planificación y construcción de arriba 
hacia abajo, donde lo ocurrido en la Amazonía peruana tiene más 
correlatos con lo acontecido en Ecuador y Bolivia, antes que con 
la historia de la eib en las tierras altas peruanas. Pero, de cualquier 
modo, es menester señalar que la década de los años 1990 marca 
también la incorporación de otras regiones y países a la discusión 
de la interculturalidad en la educación; entre los que se encuentran 
Chile, a partir de 1990, Argentina de 1995, y sólo recientemente 
Paraguay.

En Chile y Argentina el impulso vendría de esa suerte de globaliza-
ción indígena en curso, resultante de la mayor relación e intercambio 
entre organizaciones indígenas en América Latina, que comenzó a 
inicios de los años 1980 y en camino hacia la conmemoración del 
quinto centenario de la invasión europea, y que encontraría terreno 
fértil en la apertura democrática y de los propios procesos de des-
centralización del Estado y de reforma educativa.

En Paraguay, la voz indígena finalmente se hizo escuchar a mediados 
de los años 2000, apoyada por la comunidad internacional, ante el 
desbalance marcado por una política lingüística que, favoreciendo 
al guaraní, prácticamente desconocía la situación de los pueblos y 
lenguas indígenas.

En América Central, un caso paradigmático de una eib de abajo 
hacia arriba es el de la Costa Caribe de Nicaragua, en el marco de  
las conquistas de las comunidades étnicas y pueblos indígenas  
de esa región logradas a mediados de los años 1980, en el marco de  
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las autonomías territoriales y de la oficialización de las lenguas 
indígenas (Castillo y Mclean, 2008). El caso nicaragüense merece 
especial atención, no sólo por el régimen autonómico en el cual 
se sitúa la discusión de la interculturalidad, sino también porque 
desde la eib se intenta impregnar todo el sistema educativo desde el 
nivel inicial hasta el universitario, contribuyendo de este modo a la 
gestación de una identidad y una ciudadanía costeña o caribe, en 
un país que hasta hace no mucho deliberadamente desconoció las 
particularidades étnicas, culturales y lingüísticas de todo su territo-
rio hacia el Caribe (Bartolomé, 2006).

En lo que se refiere a la incursión en una educación intercultural y 
bilingüe para la población indígena, procesos parecidos a los que 
tuvieron lugar en los once países mencionados, se desarrollaron 
también en otras regiones del continente: Surinam, Guyana, 
Guyana Francesa, Panamá, Costa Rica, Honduras e incluso México, 
cubriendo prácticamente todo el territorio americano. Con el correr 
del tiempo, en la mayoría de países, sea desde organizaciones 
indígenas o los propios sistemas educativos oficiales se ha optado 
por la fórmula intercultural bilingüe (en Argentina, Brasil, Chile, 
Ecuador, Nicaragua y Perú, entre otros). Sea que se trate de pro-
yectos o programas educativos producto de la iniciativa indígena 
o de motivación estatal, la noción de interculturalidad ha logrado 
incrustarse en la retórica legal y la política educativa de al menos 
18 países de la región, tanto desde una perspectiva de eib como de 
educación intercultural para todos.18 Cabe destacar, sin embargo, 
que su adopción ha sido producto de la demanda y la lucha política 
indígenas.

Pero ese avance no hubiera sido posible de no haber ido acompañado 
de un conjunto de investigaciones destinadas a probar la eficacia de 
la eib y a dar cuenta de las ventajas pedagógicas resultantes de la 
inclusión de las lenguas indígenas como vehículo de educación (cf. 
p.ej. López y Sichra, 2008; López, 2008b; Hamel, 2008). Y es que, 
siendo la eib una educación que iba contra la corriente, desde sus 
inicios se le exigió dar cuenta de sus resultados en comparación con 

18 Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Chile, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, 
Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, Venezuela.
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lo que ocurría en la educación monolingüe en castellano. Aunque 
resulte irónico admitirlo, fue durante esa época inicial denominada 
como de experimentación cuando más recursos se invirtieron en la 
investigación de procesos educativos bilingües. Cuando ésta asumió 
la condición de parte integral de los sistemas educativos nacionales, 
ocurrió lo mismo que acontece con la educación regular en caste-
llano: los Ministerios de Educación no invierten lo que deben para 
saber en qué y cómo innovar en busca de mayor calidad. Pero si 
bien el componente bilingüe de la educación sigue atrayendo la 
atención al menos de centros de investigación y universidades, es 
poco o nulo lo avanzado en lo tocante a la investigación de proce-
sos educativos interculturales.

El impulso y la construcción internacionales

En los años 1980, las reflexiones en torno a la interculturalidad tras-
cendieron las esferas nacionales. La unesco (a través de la orealc) 
jugó un papel importante en este sentido, al convocar a seminarios 
y eventos que abrieron espacios de discusión e intercambio regio-
nal. Uno de ellos fue el realizado en Buenos Aires, en 1986, para 
discutir las características de los currículos y los textos que pro-
ducían y aplicaban los programas de educación bilingüe indígena. 
En esa ocasión, un grupo interdisciplinario (antropólogo, lingüista y 
educadora) e internacional (peruano-argentino-mexicano), S. Vare-
se, E. Gigante y P. Lewin, presentan sus puntos de vista respecto al 
currículo intercultural a partir de la identificación de las condiciones 
de opresión en las que las comunidades indígenas desenvuelven su 
existencia, así como respecto de un proyecto educativo que, ade-
más de ser tal, sea fundamentalmente político y que, por ende, se 
inscriba en y tome partido por las reivindicaciones y luchas de los 
pueblos indígenas. Este equipo se basó en experiencias que enton-
ces llevaba a cabo en Oaxaca, México, sobre la base de considera-
ciones planteadas por Varese respecto a que la comunidad indígena 
consideraba su cultura como un recurso en su lucha por superar las 
condiciones de opresión (Varese, 1987).

También cabe destacar las contribuciones a este proceso de diversos 
organismos internacionales que organizaron y auspiciaron eventos 
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decisivos para la configuración del enfoque. Estos eventos posibilita-
ron el intercambio entre especialistas latinoamericanos que reflexio-
naban sobre el tema, a raíz de su involucramiento en el desarrollo 
de programas y proyectos de educación para y con indígenas. Entre 
las reuniones que es menester mencionar por su importante aporte 
al enfoque, cabe incluir: la reunión internacional sobre etnodesa-
rrollo y etnocidio en América Latina, organizada por la Facultad 
Latinoamericana de Ciencias Sociales (flacso) y la unesco, en San 
José de Costa Rica, en diciembre de 1981; la reunión técnica sobre 
alfabetización y postalfabetización en situaciones interculturales y 
plurilingües, organizada por crefal y el Instituto Indigenista Intera-
mericano (iii) en Pátzcuaro, entre noviembre y diciembre de 1981; la 
reunión regional de especialistas en educación bicultural y bilingüe, 
organizada por crefal, unesco, oea y el iii, en Pátzcuaro, en julio de 
1982; el seminario técnico de políticas y estrategias de educación y 
alfabetización en poblaciones indígenas, organizada en Oaxaca, en 
1982, por la Oficina Regional de Educación para América Latina y 
el Caribe de la unesco (orealc) y el iii; así como el seminario sobre 
políticas y estrategias educativo-culturales con poblaciones indíge-
nas en América Latina, organizada por el Ministerio de Educación 
del Perú y la orealc, en Lima, en noviembre de 1985.

A estos seminarios y talleres se sumaron, a mediados de los años 
1990, los organizados por la Organización de Estados Iberoameri-
canos (oei) en Oaxaca, Santa Cruz de la Sierra, Bogotá, Asunción, 
Quito, Tegucigalpa y Antigua, así como otros promovidos por ins-
tituciones académicas en distintos países del continente que han 
comenzado también a enfocar la problemática de la formación 
de recursos humanos para la educación intercultural bilingüe, en 
general, y la preparación de maestros y maestras, en particular. Una 
de estas iniciativas es precisamente la que se implementa desde 
la Universidad Mayor de San Simón de Cochabamba, Bolivia, que 
contó con apoyo de la gTz (1996-2007), a través de una estructura 
en red que articula actividades y esfuerzos desplegados en cinco 
países de la región: Argentina, Bolivia, Colombia, Chile, Ecuador y 
Perú. El Programa de Educación Intercultural Bilingüe para los Países 
Andinos (Proeib Andes), a través de sus diversas líneas de acción, 
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propicia el intercambio horizontal y el apoyo mutuo entre institucio-
nes académicas con programas de formación en eib, organizaciones 
indígenas y ministerios de educación, contribuyendo también al 
debate sobre el tema y a la construcción del concepto y de prác-
ticas pedagógicas que conlleven a su operativización. Esto ocurre 
sobre todo en el contexto de su Maestría en Educación Intercultural 
Bilingüe en la que participan estudiantes indígenas, con experien-
cia de trabajo y de vida en programas interculturales y bilingües, 
actualmente provenientes de ocho países diferentes. Las tesis que 
estos estudiantes elaboran al cabo de sus dos años de formación 
contribuyen también a la configuración del enfoque intercultural y, 
sobre todo, a su operativización en diversas esferas de la educación.

Finalmente, el proceso de consulta instituido en diversos países para 
poner a discusión el Convenio 169 de la Organización Internacio-
nal del Trabajo (oiT) previo a su aprobación en 1989, por cierto 
contribuyó a la toma de conciencia de numerosos representantes 
indígenas y de algunos funcionarios de Estado sobre la importancia 
de la recuperación de formas y contenidos de la educación indígena, 
desde una perspectiva de derechos, así como de la necesidad de 
construir otras políticas públicas más desde una visión intercultural 
de la sociedad. Este mismo sentido cumplieron las discusiones que 
por más de una década tuvieron lugar en Ginebra y en los propios 
países latinoamericanos cuando líderes indígenas y funcionarios de 
Estados trataban de negociar y ponerse de acuerdo sobre los con-
tenidos y formulaciones de la Declaración de las Naciones Unidas 
sobre Derechos Indígenas aprobada en septiembre de 2007.

¿Interculturalidad para todos?

Una aparente nueva preocupación de la mayoría de los sistemas 
educativos latinoamericanos es la extender el concepto de intercul-
tural de su circunscripción inicial en la educación bilingüe indígena 
hacia la educación de todos los ciudadanos. Así, por ejemplo, como 
producto de un evento destinado precisamente a evaluar los avan-
ces de la educación bilingüe en el Perú, a fines de los años 1980, se 
precisó que la interculturalidad debe constituirse en el eje orientador 
del currículo y en “el denominador común de todo el sistema edu-
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cativo en sus diversos niveles y modalidades, de manera que todo 
ciudadano tome conciencia de lo que significa e implica vivir en una 
sociedad heterogénea” (Ibíd.:294). A partir de ello, se planteó que 
la educación debería ser bilingüe e intercultural para las poblaciones 
indígenas rurales y urbanomarginales, mientras que para la pobla-
ción hispanohablante ésta debería ser monolingüe e intercultural, 
con un componente deseable de aprendizaje de una lengua indíge-
na. También se precisaba que la eib debía complementar la educa-
ción indígena tradicional, pero no substituirla ni ir en contra de ella, 
para que la experiencia educativa formal fuera tanto socialmente 
relevante como culturalmente pertinente (Ibíd.:297). Sólo el año 
2006, una nueva ley de educación en el Perú recogería estos tres 
planteamientos, el de eib (en vez del clásico de ebi adoptado por la 
política educativa peruana ya en 1989), el de educación intercultural 
(ei) para todos y el de educación comunitaria (Zúñiga, 2008).

No obstante, y como se ha destacado para el caso mexicano, cuya 
propuesta educativa oficial adoptó la noción de interculturalidad en 
1996 para innovar su debilitado subsistema de educación indígena, 
hasta entonces alineado con la noción de biculturalidad (Schmelkes, 
2006), no resultó promisorio que la eib se asociase o planteara ini-
cialmente sólo para el contexto indígena. Este hecho habría hecho 
más lenta la necesaria interculturalización de todo el sistema edu-
cativo.

De hecho, es poco aún lo que se ha logrado avanzar en cuanto a 
la interculturalización de la educación para todos. Un conjunto de 
estudios regionales llevados a cabo en Bolivia, Chile, Ecuador y el 
Perú19 dan cuenta de la brecha que existe entre la normatividad y 
su implementación, así como de la falta de esfuerzo y de acciones 
concretas impulsadas por los ministerios de educación de estos 

19 Los estudios en cuestión fueron realizados por el Proeib Andes (Bolivia), Instituto de 
Estudios Indígenas de la Universidad de la Frontera (Chile), la Universidad Politécni-
ca Salesiana (Ecuador) y el Centro de Investigaciones de Lingüística Aplicada de la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos (Perú), con el fin de monitorear y dar 
seguimiento a la política de educación intercultural para todos. En los cuatro países 
los estudios incluyeron la revisión de la normativa y del currículo escolar, entrevistas 
con docentes y la observación de clases en escuelas urbanas de estos países (cf. Si-
chra, 2007; Granda y otros, 2007; Vílchez y otros, 2008).
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países para hacer efectiva la interculturalidad y transformar tanto 
el currículo escolar como las relaciones sociales en el aula y en la 
escuela. Ello ocurre incluso en países, como Bolivia y Ecuador en los 
cuales la agencia indígena en el sector educativo es incuestionable 
y trasciende la esfera de la educación de la población indígena (cf. 
Sichra y otros, 2007; Granda y otros, 2007).

Un análisis reciente de la eib ecuatoriana nos presenta un panorama 
aún más crítico, en cuanto se percibe que:

Uno de los principales problemas de la eib es la poca o ninguna 
atención que ha prestado al tratamiento de la cultura, a pesar de 
que es uno de los elementos que la define. Para responder al carác-
ter de intercultural no sólo que resulta mandatorio el abordaje de la 
cultura nativa, en todas las etapas de formación de los estudiantes, 
sino que requiere un enfoque crítico de la misma, puesto que la 
interculturalidad hace alusión a las relaciones de poder que existen 
entre las culturas de los pueblos, etnias y nacionalidades indíge-
nas y afrodescendientes con la cultura envolvente, conocida como 
cultura nacional. Por lo tanto, la cultura no puede ser tratada en 
forma superficial, ni arbitrariamente segmentada y menos aún em-
pobrecida y folklorizada como generalmente ocurre. El abordaje de 
la cultura propia no sólo tiene el propósito de afirmar la identidad 
étnica de los niños sino que debe ser un objetivo en sí, puesto que 
la reproducción cultural permitirá inclusive la reproducción física de 
los pueblos y nacionalidades, si tomamos en cuenta que todas las 
culturas tienen dispositivos orientados a asegurar la supervivencia 
de sus integrantes. En tanto una cultura es un sistema, todos los 
elementos de la misma no sólo que guardan correspondencia sino 
que son funcionales a la consecución de los grandes propósitos que 
tiene cada pueblo. (Moya A. y R. Moya, 2009:45)

Afirmaciones como éstas son compartidas por diversos autores en 
referencia a otros países andinos (cf. p.ej. Albó y Anaya, 2003; Za-
vala y Córdova, 2003). Sin embargo, y como lo precisan A. Moya 
y R. Moya (2009) los propios indígenas sáparas con quienes ellas 
trabajaron consideran que la lengua es la que hoy está en riesgo y 
no así la cultura, de ahí que hagan esfuerzos por recuperarla y revi-
talizarla, en tanto la ven como marca indiscutible de su diferencia. 
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Claro que se trata de un caso particular, pues los sáparas tienen 
ahora al quichua como idioma de uso predominante, al cual han in-
sertado en una matriz cultural sápara (Ibíd.). Pero al margen de esta 
situación particular que nos coloca en el límite de la relación cultura 
y lengua, como lo he sugerido aquí, no debería haber educación 
intercultural que no debiera ser, al menos parcialmente, lingüística 
ni en rigor tampoco existe hoy una educación lingüística que no 
sea intercultural, superados en mucho la visión y el enfoque evan-
gélicos y ante una atenta agencia indígena. Y es que las conexiones 
indisolubles que existen entre lengua y visión del mundo y lengua y 
cultura hacen que todo proceso efectivo y consciente de enseñanza 
de lenguas sea por antonomasia un proceso de aprendizaje cultural, 
que permite al aprendiz penetrar otras formas de pensar, sentir y 
actuar. Dicho aprendiz, solo o con ayuda de su docente, contrasta 
y compara estas formas con las de su propia lengua, las que a su 
vez han contribuido a moldear su personalidad. Es decir, a menudo 
las lenguas son vistas únicamente como vehículos de comunica-
ción, desvinculándolas del sistema semántico-semiótico del cual son 
parte en tanto fundamentalmente herramientas de significación. Si 
las lenguas son abordadas por la escuela en tanto tales y si se de-
sarrolla en los educandos una conciencia crítica respecto de ellas, 
su funcionamiento y situación actual, entonces toda educación lin-
güística deviene de facto en intercultural. Ello no excluye, por cierto, 
la urgencia del trabajo cultural explícito en el aula de forma tal de 
avanzar con la interculturalización del currículo escolar.

agencia indÍgena, Procesos en curso y resignificación de 
la democracia: desafÍos Para la inTerculTuralidad

La adopción y redefinición de la noción de interculturalidad no hu-
biese tenido lugar ni en los Andes ni en otra subregión del conti-
nente, de no haberse cambiado de forma sustancial el trabajo que 
llevaban a cabo los programas y proyectos educativos en áreas in-
dígenas. De un lado, se dio una mayor apertura desde la academia 
y el funcionariado gubernamental en cuanto al involucramiento di-
recto en la toma de decisiones de líderes e intelectuales indígenas, 
si no de las organizaciones etnopolíticas que los representaban. Esto 
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se hizo más palpable en Colombia, Bolivia, Ecuador y Nicaragua, 
donde organizaciones representativas de la población indígena no 
sólo se involucraban y daban su punto de vista sobre el sentido y 
carácter que debían tener los programas educativos que desde el 
Estado y la sociedad civil se ofrecía a las poblaciones que ellos re-
presentaban, sino que además esbozaban sus propios planteamien-
tos y propuestas, en cierta medida desafiando lo que la oficialidad 
planteaba (ver p.ej. csuTcb, 1991).

Como hemos señalado, el caso nicaragüense resulta particular-
mente interesante en tanto la noción de interculturalidad se vin-
cula, desde temprano, con la demanda, conquista y búsqueda de 
consolidación de procesos autonómico-territoriales que inciden no 
sólo sobre la organización del Estado sino también y en el plano 
simbólico-identitario, sobre la recuperación de las identidades indí-
genas específicas, junto a un nuevo sentido ciudadano calificado 
como Caribe nicaragüense. Es desde esta nueva autoadscripción 
que se conquistan nuevos espacios educativos, pero también polí-
ticos, como el de una universidad de concepción comunitaria e 
intercultural: la conocida Universidad de las Regiones Autónomas 
de la Costa Caribe Nicaragüense (uraccan).

Pero, si no a nivel nacional, procesos similares también se han dado 
en otros países en un plano regional, como particularmente en la 
Amazonía peruana, en el noreste y noroeste argentinos con pobla-
ciones wichíes, y en el sur y el extremo norte de Chile donde se 
concentra la población aimara y mapuche, respectivamente.

Cabe igualmente destacar que ese mismo involucramiento indígena, 
y en algunos casos hasta toma de control ideológico y político de la 
educación bilingüe, determinó que pasásemos de propuestas educa-
tivas pensadas para los indígenas, hacia otras construidas, primero, 
con ellos, hasta llegar a la situación actual, en la que las propuestas 
educativas interculturales bilingües son planteadas desde ellos mis-
mos. Ha sido precisamente la agencia indígena y el involucramiento 
de sus líderes e intelectuales los que han enriquecido el campo sobre 
manera y quienes incluso ponen en cuestión propuestas y puntos de 
vista construidos sólo desde la academia y el Estado.
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Esta misma agencia indígena nos coloca ante la situación de 
diferenciar entre retórica legal y práctica cotidiana, intenciones y 
realizaciones, e incluso entre postura y sinceridad. Deslindes como 
éstos y la toma de control ideológico y político de las propuestas 
educativas contribuyen a que surjan políticas y propuestas que van 
en sentido contrario a lo hasta ahora oficialmente acostumbrado: 
ya no sólo de arriba hacia abajo, sino y sobre todo de abajo hacia 
arriba (López, 2008a). Esta direccionalidad no es de modo alguno 
desdeñable pues, como hemos visto, entraña también protago-
nismo, y producto de ello contamos con propuestas educativas 
propias, endógenas, autónomas, comunitarias o incluso hasta con 
nombre propio como es el caso de la educación maya.

Hoy, y a raíz de la reemergencia y hasta insurgencia indígena, 
podemos, además, añadir la recuperación del carácter multiétnico, 
pluricultural y multilingüe de la condición indígena, condición histó-
rica sine qua non de esta parte del mundo y que pervive hasta la 
actualidad, en distintas áreas geográfico-culturales que componen 
América Latina y que marca las relaciones sociales entre indígenas. 
Tal recuperación va aparejada con una suerte de globalización indí-
gena, al menos continental, que determina que lo que se hace en 
una región, pueblo o país se conozca en otros. Desde la II Reunión 
de Barbados de 1979, los intercambios entre líderes y lideresas indí-
genas han sido cada vez más frecuentes, contribuyendo a visiones 
innovadoras de los procesos de educación intercultural en la región.20

20 A esta nueva situación han contribuido también, a partir de 1995, los congresos la-
tinoamericanos de eib que congregan a líderes indígenas, funcionarios de ministerios 
de educación, investigadores y especialistas, en general, indígenas y no indígenas. 
Esta última característica es quizá aquella que le da fortaleza y continuidad a la 
actividad que fuera inicialmente plateada, desde Guatemala por acuerdo entre los 
ministros de educación de Bolivia y Guatemala, con el apoyo de diversos organismos 
con actividades en el campo (como inicialmente gTz, unicef, norad, usaid, entre 
otros) y diversas ong e instituciones nacionales. Hasta la fecha se han llevado cabo 
ocho congresos que han contado con una participación promedio de 500 personas, 
de las cuales, por lo menos, dos tercios son indígenas provenientes de hasta 16 paí-
ses latinoamericanos. El primer congreso tuvo lugar en Guatemala, en septiembre 
de 1995; el segundo, en Santa Cruz de la Sierra, Bolivia, en noviembre de 1996; el 
tercero, en Quito, en octubre de 1998; el cuarto, en Asunción, en octubre 2000; 
el quinto, en Lima, en octubre 2002; el sexto, en Santiago de Chile, en noviembre 
2004; el séptimo, en Cochabamba, en octubre 2006; y el octavo, en Buenos Aires, 
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Producto de la participación activa de los líderes indígenas son tam-
bién los avances en la jurisprudencia internacional relativa a cues-
tiones indígenas como el Convenio 169 de la oiT y la Declaración 
de las Naciones Unidas de Derechos de los Pueblos Indígenas, de 
1989 y 2007, respectivamente. La producción de tales documentos 
exigió a un número importante de líderes indígenas del continente 
no sólo la precisión conceptual en materia de interculturalidad, sino 
también y sobre todo el ejercicio de la interculturalidad en la bús-
queda de acuerdos tanto para la construcción de una voz indígena 
continental, como en la interlocución con los representantes de los 
Estados. Desde entonces, derechos colectivos como aquellos referi-
dos a la lengua y la cultura indígenas salen de la esfera privada para 
insertarse en la esfera pública.

Bajo este marco general, en diversos lugares de América la categoría 
de interculturalidad se ha definido, adoptado, adaptado y reconfi-
gurado en la búsqueda de soluciones a la crisis educativa que vive 
el continente, buscando además influir el conjunto de los sistemas 
educativos nacionales. Esta noción, por el concurso militante y 
protagonismo del movimiento indígena transciende su inicial orien-
tación culturalista. Al hacerlo, se tiñe de matices políticos relaciona-
dos con la supervivencia de los pueblos minorizados y, de hecho, 
con el sentido que toma o debería tomar la democracia en un país 
multiétnico. No cabe duda que en ese proceso la cultura indígena 
adquiere el papel de recurso político, lo que redunda también en 
que a menudo se adopte un necesario esencialismo estratégico.

Cuando los líderes indígenas apelan a la interculturalidad y a la edu-
cación intercultural, por lo general, conciben estas nociones como 
indesligables de un nuevo proyecto democrático en el cual ellos no 
sólo tengan cabida sino que además puedan desempeñar un papel 
importante y de influencia nacional. No hay organización indígena 
en el continente que no reivindique la interculturalidad como pro-
yecto político y de vida para los pueblos que representan, tal como 
lo hacen también los líderes e intelectuales indígenas. Ya temprano 

en diciembre 2008. En esta última reunión se aprobó la sede del noveno que tendrá 
lugar en Guatemala el año 2010, estando en discusión la correspondiente al décimo 
(2012), que podría tener lugar en Brasil, Nicaragua o México. 
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y a comienzos de los años 1990, Víctor Hugo Cárdenas, aimara 
ex Vicepresidente de Bolivia, que reivindica para sí la condición de 
indígena, reclamaba la necesidad de fundar “una democracia inter-
cultural y bilingüe” en la cual las visiones, saberes, conocimientos 
y valores indígenas influyeran más allá de los actuales reductos 
campesinos e indígenas y permearan las nuevas sociedades latinoa-
mericanas. Al respecto, poco después, Rigoberta Menchú, Premio 
Nobel de La Paz, señalaba que:

Esta nueva forma de relación entre culturas debe sustentarse en el 
reconocimiento y respeto de los derechos de todos los pueblos, en 
el reconocimiento de la multiculturalidad mundial y nacional, de 
tal manera que contribuya a la construcción de naciones de nuevo 
tipo: nacionales pluriétnicas, multiculturales y plurilingües. Las rela-
ciones interculturales entendidas de esa manera pueden contribuir 
a la convivencia pacífica entre pueblos y culturas en términos de 
igualdad y justicia, constituyendo al mismo tiempo el aporte de 
cada nación a la paz, la cooperación y solidaridad que deben regir 
las relaciones entre los Estados. (Menchú, 1998:13).

Otros líderes indígenas como Walter Gutiérrez, ex constituyente, ai-
mara de Bolivia, conciben la eib como un instrumento de liberación 
y plantean que interculturalidad supone necesariamente acceso al 
poder (Gutiérrez, 2005), visión compartida por muchos connacio-
nales suyos y otras voces colectivas. En ese marco, los indígenas bo-
livianos hablan tanto de interculturalidad como de intraculturalidad, 
mientras los mayas en Guatemala, como ya se mencionó, asocian 
intraculturalidad con multiculturalidad. Desde esa reafirmación ét-
nica y cultural, los indígenas consideran que se están sentando las 
bases necesarias que la vigencia de la situación colonial exige para 
generar condiciones favorables de interculturalidad. Añaden que, 
en el proceso, los mestizos o no indígenas pueden comenzar por in-
terculturalizarse, del mismo modo que a ellos les ha tocado hacerlo, 
simplemente para poder sobrevivir en un mundo que les era cultu-
ralmente adverso (Froilán Condori, comunicación personal, 2008).

Y es que, desde la perspectiva indígena, los planteamientos de 
interculturalidad siempre trascendieron la esfera educativa para 
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relacionarse con ámbitos como los de la territorialidad, la salud,  
administración de justicia y la vida pública en general, pues en rigor 
la noción nació con y desde un cuestionamiento al Estado-nación 
latinoamericano. Desde este marco más amplio, ya a comienzos 
y mediados de los años 1980, tanto en Ecuador como en Bolivia, 
se comenzaba a hablar de pluri o multinacionalidad así como de 
transformar los congresos en asambleas plurinacionales  Moya, 
2009; Machaca, 2009). Hoy, la nueva Constitución Política del 
Ecuador (2008) adopta un espíritu intercultural, cuando, como su 
par boliviana (2009), reconoce el carácter plurinacional del país 
y asume nociones indígenas diversas, relacionadas con el modelo 
civilizatorio indígena, proyectándolas hacia el conjunto de la pobla-
ción nacional (Moya, 2009).

En estos casi 40 años desde que el término fuera acuñado en la 
región,21 su aceptación ha transcendido el ámbito de los proyectos 
y programas para indígenas y hoy un número importante de países 
ven en ella una posibilidad para transformar tanto la sociedad en su 
conjunto, como también los sistemas educativos nacionales, en aras 
de una articulación más democrática de las distintas sociedades y 
pueblos que componen un determinado país. Y es que las actuales 
demandas indígenas en varios países del sur no se circunscriben, 
como antes, a problemas y soluciones que atañen únicamente a 
los territorios, comunidades y familias indígenas. Por el contrario, 
éstas convocan a todos los miembros de un país. Vista así, la inter-

21 Insisto sobre este punto, en tanto, sin hacer un análisis exhaustivo del recorrido de la 
noción en América Latina, algunos optan por señalar que el término interculturali-
dad fue tomado de Europa, por los proyectos de eib, de Puno y Ecuador, de la década 
de los años 1980 que contaron con apoyo alemán (cf. Muñoz, 2002). Habiendo 
trabajado en ambos, puedo dar fe que esto no fue así. De hecho, los colegas alema-
nes con quienes me cupo trabajar se encontraron sea en Lima, en Puno o Quito con 
una discusión que les era nueva. Muestra de ello son las largas discusiones en 1987 
en Quito, entre colegas de la gTz, acerca de las diferencias semánticas y operativas 
entre las nociones de biculturalidad e interculturalidad, en el marco de un evento 
coauspiciado por la secab y la gTz (cf. von Gleich y López, 1987). La primera publi-
cación académica alemana en la cual se aborda la relación entre interculturalidad y 
educación, utilizándose explícitamente la nueva noción, sería la de J. Vink de 1974 
“Ausserschulische Fördermassnahmen für ausländische Kinder”. En H. Müler (ed.) 
Ausländerkinder in deutschen Schulen. Stuttgart: Kleit. 127-142, citada por Reich 
1994.
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culturalidad supone ahora también no sólo reivindicar el derecho a 
la diferencia, apertura frente a las diferencias étnicas, culturales y 
lingüísticas y a concebir a los indígenas como objeto de derecho, 
sino además un nuevo lugar para lo indígena en la sociedad nacio-
nal, participación política activa en la identificación y resolución de 
los problemas que atañen a todo el país, y, por ende, ingreso con 
nombre y mérito propio de los indígenas a la comunidad política 
como sujetos de derecho; en suma, la forja de nuevos modos de 
relacionamiento social entre diferentes y, por ende, mayor demo-
cracia y un nuevo sentido ciudadano.

Pero la visión desde la subalternidad no se ha quedado allí. Hoy, 
desde Bolivia, Colombia y Ecuador, fundamentalmente, aunque 
también desde otros lugares de la región, los líderes indígenas vincu-
lan intraculturalidad a su noción de buen vivir o vida buena —suma 
qamaña, en aimara, sumaq o allin kawsay, en quechua—, asumen 
una lectura anticolonial, denunciando la colonialidad del saber y del 
poder (Quijano, 1992, 1998) que sustenta la supremacía del cono-
cimiento occidental, y postulan la necesidad de una descolonización 
mental a la cual deberían contribuir la escuela y la educación. Una 
educación descolonizadora contribuiría a la intraculturalización indí-
gena cuanto a la interculturalización de la sociedad, en su conjunto, 
así como también pondría coto a la etnofagia estatal (Díaz-Polanco, 
1991; Patzi, 1999) en curso, producto del multiculturalismo neolibe-
ral adoptado por los Estados-nación para dar cuenta del problema 
indígena de forma más elegante, e incluso por medio de la seduc-
ción y no forzadamente, como antes. A través de ella, la violencia 
simbólica reemplazaría a la real utilizada anteriormente.22

22 “La etnofagia expresa […] el proceso global mediante el cual la cultura de la domi-
nación busca engullir o devorar a las múltiples culturas populares, principalmente 
en virtud de la fuerza de gravitación que los patrones ‘nacionales’ ejercen sobre las 
comunidades étnicas [...] La etnofagia es una lógica de integración [… que] supone 
un método cualitativamente diferente para asimilar y devorar a las otras identidades 
étnicas.” (Díaz-Polanco, 1991:96-98) Ello supone el abandono de la violencia física 
y su reemplazo por la violencia simbólica ejercida desde la educación, como lo señala 
Patzi (1999).
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¿Interculturalidad vs. multiculturalismo?

Cabe destacar que la noción de interculturalidad en la educación 
apareció casi simultáneamente en América Latina y en Europa, en 
los años 1970, aunque desde perspectivas e intereses diferentes. 
En Europa, esto se debió a la preocupación por la modificación del 
tejido social de sus zonas urbanas, resultante del influjo cada vez 
mayor de oleadas de trabajadores y familias migrantes del Tercer 
Mundo. La migración incidía en que en un mismo salón de clases 
pudiesen encontrarse e interactuar estudiantes pertenecientes a di-
ferentes grupos nacionales, étnicos y culturales. En América Latina, 
en cambio, el uso del término se dio en el marco de proyectos de 
educación indígena, en los que confluían estudiantes indígenas que 
entraban en contacto con la cultura escolar hegemónica.

En Europa, la finalidad de tal búsqueda fue, primero (1977),23 la solu-
ción a los problemas que confrontaban los alumnos inmigrantes por 
su desconocimiento de la lengua oficial de la educación (Onestini, 
1996). Posteriormente (1980 en adelante), se evidenció la necesidad 
de asegurar la convivencia entre diferentes (Wittek, Nijdam y Kroeger, 
1993). Producto de ello fue la asunción del paradigma intercultural en 
la enseñanza de lenguas y de la tolerancia ante las minorías étnicas 
relativamente nuevas en tal contexto, como fórmula para encontrar la 
convivencia en sociedades urbanas culturalmente complejas, así como 
la prevención del prejuicio, el racismo y la xenofobia, como estrategias 
para proteger y consolidar la democracia (Ibíd.). Las respuestas nacio-
nales no fueron inmediatas ni tampoco unívocas. De hecho, bajo la 
denominación de educación intercultural se cobijan hoy en Europa 
enfoques diversos que van desde la asimilación hasta el pluralismo 
cultural, abordando incluso temas como los del diálogo interreligioso.

23 La Directiva 77/486/EEC del 25.07.1977 del Consejo de Europa prescribe la impor-
tancia de proveer educación en su propia lengua y cultura a los niños migrantes. En 
mayo 1983 la Reunión de Ministros Europeos de Educación realizada en Dublín dictó 
una resolución relativa a la educación de la población migrante en edad escolar en 
la cual se apela de manera explícita a la noción de interculturalidad (Martiniello y 
Manco, 1993:22). En 1991, el Parlamento Europeo, por primera vez, otorga un pre-
supuesto específico para el desarrollo de la educación intercultural y en 1992 adopta 
una resolución sobre el pluralismo cultural en Europa (Onestini, 1996:50).
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En algunos países como Francia e Inglaterra la renuencia a la uti-
lización del término fue marcada. En el primero, ello fue producto 
de la dificultad de reconciliar lo nacional con lo intercultural, pues la 
identidad francesa siempre ha sido concebida como una síntesis de 
la pluralidad a la unidad; y, en segundo lugar, por la prevalencia del 
legado de la Revolución Francesa, que relegó las particularidades 
culturales y religiosas a la esfera de lo exclusivamente individual, 
eliminando la posibilidad de que algunas comunidades étnicas o 
religiosas pudieran inscribir sus demandas sociales y culturales 
grupal o colectivamente (Liazu, 1994: 25-29). En Inglaterra, en 
cambio, las nociones de democracia y meritocracia y la fuerza del 
mercado en la educación marcaron desde temprano el desarrollo de 
la educación como en otros países de habla inglesa, aun cuando el 
país reconociera su condición multicultural (Broadbent, 1994). No 
obstante, la noción de educación multicultural es la que con mayor 
fuerza, como en eua, marcó la educación británica ante su innegable 
carácter de sociedad multicultural, heredado de su pasado imperial 
pero también producto de nuevas y diversas migraciones (Ibíd.).

En cambio y como hemos visto, en América Latina, antropólogos 
y lingüistas, en interacción con intelectuales y dirigentes indígenas, 
construíamos el imaginario de una sociedad multiétnica, pluricultural 
y multilingüe en un momento en el cual nuestra región redescubría 
el proyecto democrático, y de ello surgía la necesidad de superar 
la exclusión y marginación históricas que habían afectado a colec-
tivos que, irónicamente, en no pocos casos constituían verdaderas 
mayorías nacionales. Inicialmente, se trataba de asumir una deuda 
histórica y de contribuir al empoderamiento de aquellas poblaciones 
que en la construcción del Estado-nación habían sido conveniente-
mente soslayadas y reducidas a una verdadera invisibilidad. Tales 
cuestionamientos supusieron poner en discusión tanto las políticas 
indigenistas de los Estados nacionales como el secular proyecto de 
la nación mestiza y del mestizaje. Con ello, los indígenas pasarían 
gradualmente de su espacio y condición de invisibilizados, a permi-
tidos y a protagónicos, como viene ocurriendo hoy en Bolivia, en el 
plano nacional, y en otros países como Colombia y Nicaragua, en el 
ámbito regional o local (Albó, en prensa).
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Por su parte, en eua, luego de la amplia utilización que mereció la 
noción de biculturalidad o biculturalismo, en la década de los años 
1990 y desde canteras distintas a aquéllas relacionadas directa-
mente con la educación bilingüe, algunos pensadores y pedagogos 
críticos hablan hoy también de multiculturalismo y de educación 
multicultural, respectivamente (cf. p.ej. Giroux, 1991). Sin embargo, 
el multiculturalismo liberal y anglosajón en boga (cf. p.ej. Kymlicka, 
2002, 2003) no pone en cuestión el Estado-nación ni menos aún el 
sentido de la democracia liberal. Más bien los consolida, en tanto 
busca responder a desafíos contemporáneos relacionados con la 
gobernabilidad y la marginalización social, política y económica de 
las familias e individuos étnica y culturalmente diferenciados, así 
como de los sectores nacionales menos favorecidos.

Anclado en la política y en los ideales liberales, el multiculturalismo 
norteamericano se define como abierto y fluido, así como voluntario 
y no exclusivo ni excluyente, dependiente de la libertad y escogen-
cia individual y opuesto a todo nacionalismo minoritario (Kymlicka, 
2002:265-267). Desde esa perspectiva, el individuo desde su capa-
cidad personal de opción puede construir ya sea identidades híbridas 
o múltiples, determinadas por su pertenencia a un contexto cosmo-
polita, postura que se aplicaría también para Canadá y Europa, aun 
cuando allí ésta sea aún resistida. Kymlicka identifica limitaciones 
del concepto cuando éste se aplica a las poblaciones negras o a las 
indígenas, por las héteroadscripciones que los individuos pertene-
cientes a estas colectividades reciben de los sectores hegemónicos, 
y sin mencionarlo deja suponer una referencia explícita a la raciali-
zación de la diferencia cultural. A las hétero y autoadscripciones se 
añadirían las propias historias e identidades diferenciadas que estos 
dos grupos han construido a lo largo de la historia. Así un modelo 
que podría funcionar para la población migrante no opera cuando 
se trata de población históricamente oprimida, como la indígena, 
precisamente por su anterior condición de nación y la existencia de 
normas y derechos preexistentes a su conquista relativos a su auto-
gobierno (Ibíd.:268). Al recordar a teóricos del multiculturalismo 
liberal estadounidense, este autor recuerda que ellos nunca hacen 
referencia a la condición colonial, pero sí manifiestan su oposición 
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al reconocimiento de enclaves territoriales étnicos en el marco del 
Estado-nación, aun cuando democracias contemporáneas como 
la canadiense y varias en Europa han buscado caminos dentro del 
modelo democrático liberal para acomodarse a las necesidades de 
los nacionalismos minoritarios, optando por fórmulas pluri o mul-
tinacionales que superen la rigidez del Estado-nación (Ibíd.:269). 
De ahí que la renuencia estadounidense a reconocer derechos a 
las minorías étnicas producto de procesos coloniales, como los 
indígenas, los puertorriqueños o los chamorros de la isla de Guam, 
contradiga principios de la democracia liberal, que sustenta el 
funcionamiento de la sociedad estadounidense, como son los de 
libertad individual e igualdad social (Ibíd.:277).

Es en ese marco de contradicciones que en eua, la propuesta de 
educación multicultural busca una educación menos autoreferida 
y etnocéntrica, más abierta, tolerante y respetuosa frente a las 
diferencias culturales y lingüísticas. Lamentablemente, por su visión 
compensatoria inicial, se quedó inscrita en una visión parcelada de 
la cultura de los inmigrantes que confluían en un mismo salón de 
clases o en una misma escuela, pero, como a final de cuentas lo que 
importa es cultivar en los sujetos ese multiculturalismo de opción, 
no rígido y menos aún nacionalista, como lo tipifica Kymlicka 
(2003) al citar a varios autores norteamericanos, no importa ni 
preocupa que se folclorice la cultura de los inmigrantes (y se esco-
jan sólo algunas de sus manifestaciones, como la vestimenta, la 
comida, algunas canciones y celebrarlas en la escuela). En rigor, 
ese multiculturalismo de clóset debe sí asegurar que los hijos de 
los inmigrantes sean incluidos en el mainstream y sean funcionales 
al sistema, aun cuando conserven algunos rasgos que pongan en 
evidencia su diferencia.

No obstante, cabe reconocer que existen también corrientes mul-
ticulturalistas desde la pedagogía crítica que sí ponen el acento 
en las dimensiones sociales y políticas y se preocupan por formar 
sujetos críticos y cuestionadores del orden social vigente. Inspirados 
en ideales como los esbozados por Paulo Freire, plantean la utopía 
de una educación más democrática basada en el reconocimiento 
e inclusión de todo tipo de población marginada (cf. p.ej. Giroux, 
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1991), proyectándose incluso a la construcción de una nueva ciu-
dadanía igualmente crítica, desde un ámbito escolar renovado y de 
espíritu cuestionador, definido como espacio de producción cultural 
(Giroux, 1993), de manera que no toda educación multicultural en 
eua se caracteriza por la banalización arriba sugerida. El problema 
está en que ni se cuestiona la hegemonía del conocimiento occi-
dental ni tampoco el carácter del Estado, aun cuando se busque 
perfeccionar y asegurar el diálogo, la voz y la participación activa 
y comprometida de los sectores populares —a través de maestros 
comprometidos y conscientes del rol que cumplen como intelectua-
les orgánicos—, ante el avance de los modelos conservadores que 
hacen cada vez más lejano el sentido de lo público, producto de la 
mercantilización a ultranza por la actual hegemonía del mercado.

Como es sabido, la noción de interculturalidad no ha merecido aún 
mayor atención en el discurso pedagógico-sociológico y antropoló-
gico norteamericano, seguramente por el hecho de ser una noción 
periférica y por haber sido producida y desarrollada sobre todo 
desde un espacio y una lengua que también lo es: el castellano. A 
ello se añade que, por lo general, quienes ven la multiculturalidad 
desde la crítica a la histórica visión de eua como crisol de todas 
las razas y culturas, proponen tolerancia y respeto para cambiar 
la visión de las mayorías blancas anglosajonas frente a la creciente 
diversidad etnocultural presente en sus ciudades, tomando como 
referentes a los migrantes y a los sectores populares más que a las 
poblaciones objeto de colonización estadounidense.

La situación indo-latino-americana es otra. Primero, aquí se trata 
de reconocer y aceptar la deuda histórica que tenemos para con 
nosotros mismos, respecto de las poblaciones indígenas originarias, 
y, por ende, estamos ante cuestiones de justicia socioeconómica y 
reparación histórica. Aquí no bastan la tolerancia y el respeto mutuo; 
se requiere más bien garantía de participación activa de la población 
subalterna en la toma de decisiones, en tanto parte del proyecto 
democrático, de cara a transformar la inequitativa distribución del 
poder. Segundo, reconocer que la sociedad es multicultural no debe 
llevarnos a pensar mecánicamente que la educación también deba 
serlo. Se trata más bien de mirar críticamente esa diversidad para 
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decidir, de un lado, cómo responder a ella y, de otro, cómo preparar 
a todos los educandos para que se desempeñen y vivan en una 
sociedad múltiple, compleja y diversa, además de empoderar a los 
subalternos para que asuman el ejercicio y la reivindicación de sus 
derechos.

Como adecuadamente se señalara desde posiciones progresistas, 
para el caso británico, pero también en relación a lo acontecido en 
otros países anglófonos:

la noción de “educación para una sociedad multicultural” […] re-
sulta inconsistente en tanto no desafía las estructuras de poder 
existentes. […] a menos que la desigualdad social y el racismo sean 
confrontados abierta y directamente, la educación multicultural 
sólo serviría para encubrir amablemente los procesos de asimila-
ción y alienación que son producto inevitable de las presiones eco-
nómicas.24 (el énfasis es mío; Broadbent, 1994:9)

Eso se ratifica desde la mirada inicial a la educación española que, a 
comienzos de los años 1990, experimentó la necesidad de una edu-
cación multicultural, para acomodarse a lo que acontecía en otros 
países de la Unión Europea y “ser competitivos en el mercado euro-
peo”; para lo cual se buscó una educación que compensara y prote-
giera (García-Castaño y Pulido, 1994:69). Pero sólo poco antes y a 
raíz de la recuperación de la democracia, España había redescubierto 
su propia diversidad intranacional, con la emergencia de las autono-
mías, sobre todo vasca y catalana (García-Castaño y Pulido, 1992), 
hecho que sin duda contribuyó a la particular sensibilidad de acadé-
micos y activistas de las ong. Desde 1992 se asumió el discurso in-
tercultural, tanto para aplicarlo a la nueva realidad europea de la cual 
España comenzaba a ser parte, como a la creciente complejidad cul-
tural y lingüística, marcada por la presencia creciente de magrebíes, 
de latinoamericanos, entre los que se incluía población indígena, así 

24 Mi traducción libre del original: “…the notion of ‘education for a multicultural so-
ciety’ […] is flawed because it does not constitute a sufficient challenge to existing 
power structures. […] unless social inequality and racism are challenged head-on, 
multicultural education can only provide a consolidating veneer to the processes of 
assimilation and alienation which themselves are inevitable products of economic 
pressures”.
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como también de africanos y de europeos pertenecientes a la ex 
Unión Soviética. Desde entonces, las publicaciones sobre educación 
intercultural se han multiplicado y la discusión sobre la interculturali-
dad trasciende la esfera educativa para incluir también dimensiones 
como la salud, el mundo laboral, las políticas migratorias, etc. Pero, 
aun cuando se trate de perspectivas más democráticas e incluyen-
tes, las propuestas españolas de interculturalidad, incluso apelando 
a los derechos humanos e inscribiéndose en la lucha contra el racis-
mo y la discriminación, persisten en su visión asimilacionista de las 
minorías étnicas, proceso que tendría lugar al cabo de dos o tres ge-
neraciones. Pero lo que al parecer sí se busca es la continuidad de la 
variación intracultural histórica, propia de la península, y anterior al 
influjo de los movimientos migratorios del Tercer Mundo, sustentada 
en el régimen autonómico; es decir, en la redistribución de poder en 
el Estado español. Desde esta perspectiva, la interculturalidad, como 
la entendemos en América Latina, estaría estrechamente vinculada 
al territorio autonómico, a la cultura propia y a la presencia, uso y 
disfrute de la(s) lengua(s) que le da sentido a ese mismo territorio.

Los paralelos, pero a la vez diferencias de la situación española con la 
latinoamericana, resultan ilustrativos para nuestro análisis, en tanto 
a las comunidades autónomas que componen el Estado español 
y a los pueblos indígenas que hacen a América Latina los separan 
dos cuestiones elementales: control económico y poder político. Si 
bien en las últimas décadas el número de profesionales indígenas es 
cada vez mayor e incluso en un país como Guatemala, de profunda 
raigambre y presencia indígena, es ahora posible dar cuenta de 
pequeñas burguesías mayas, vinculadas sobre todo a las esferas del 
comercio y de la producción intelectual, sobre todo desde ong, los 
pueblos indígenas están lejos aún de disputar la hegemonía cultural 
y lingüística como sí ocurre en el Estado español, por lo menos a 
nivel regional desde Catalunya y Euskadi.

Disparidades como las anotadas han determinado que aquí, mien-
tras desde las organizaciones y pueblos indígenas así como desde 
un sector de la academia, se construyera e intentara implementar 
nociones y políticas de interculturalidad, desde el sector hegemónico 
lo que primó fue una visión multiculturalista, influenciada por las 
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corrientes economicistas del norte, así como por diversos organis-
mos multilaterales y bilaterales de cooperación que trajeron consigo 
a América el discurso, políticamente correcto, de la tolerancia y la 
atención a la diversidad, como nociones capaces de contribuir a 
la gobernabilidad en el continente. De hecho, las reformas estruc-
turales iniciadas en los años 1980 han estado marcadas por este 
multiculturalismo y por sus políticas que han hecho que lo indígena 
sea permitido y también aprovechado para el beneficio de grupos 
económicos que sacan ventaja de la actual apertura global frente 
a la diversidad, al cuidado del ambiente, al consumo de productos 
orgánicos y hasta al etnoturismo. Desde esa perspectiva, antes que 
acciones transformativas, se impusieron las acciones afirmativas 
encaminadas a la inclusión de la población indígena (Tubino, 2003a 
y b), sin necesariamente modificar el carácter y sentido de las insti-
tuciones hegemónicas.

Que los indígenas hayan reivindicado interculturalidad y que el 
Estado les haya respondido con un multiculturalismo neoliberal ha 
hecho que se creen, como en Guatemala, nuevos espacios guber-
namentales como las así llamadas ventanillas indígenas, o ámbitos 
para los “indios permitidos”, como los denomina Hale (2007). Este 
desencuentro ha contribuido también a que los esfuerzos desplega-
dos en diversos países por instaurar una real educación intercultural 
no hayan sido tan fructíferos como se avizoraba.

Si bien, las políticas multiculturales de los gobiernos han traído 
consigo una mayor participación política indígena, producto de la 
descentralización y vuelta a lo local, las acciones educativas desple-
gadas ponen en evidencia serias limitaciones. En diversos lugares, 
se tiende a folclorizar las manifestaciones culturales indígenas, sin 
tomar seriamente en cuenta los conocimientos, saberes y valores 
que subyacen tras ellas, y los idiomas indígenas son utilizados 
únicamente para vehicular conocimientos de un currículo oficial 
que, siendo mínimo, resulta ampuloso y no deja espacio para otros 
conocimientos y saberes.

Por lo demás, el sobredimensionamiento de algunos aspectos sim-
bólicos de la cultura y de la identidad emblemática indígenas, por 
sobre la satisfacción de las necesidades materiales, espirituales y 
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políticas de los pueblos, y el no respetar acuerdos internacionales 
que resitúan las cuestiones indígenas como políticas de Estado 
(como el muchas veces incumplido principio del consentimiento 
previo, libre e informado, estipulado tanto por el Convenio 169 de 
la oiT, como por la Declaración de Derechos Indígenas), redunda en 
que el proceso de etnofagia estatal —identificado por Díaz-Polanco 
(1991) y Patzi (1999)— continúe vigente y siga alimentado los 
procesos de colonialismo interno. De ahí que la interculturalidad 
continúe siendo una dimensión utópica de la democracia para aten-
der los requerimientos de la multietnicidad, la multiculturalidad y el 
plurilingüismo que caracteriza nuestra región.

Rupturas epistemológicas

En rigor, el carácter polisémico que hoy caracteriza la noción de 
interculturalidad en América Latina no ayuda, pues mientras para 
unos comienza con la educación y es una estrategia para compartir 
el poder; para las clases dominantes no es más que un ropaje con-
temporáneo y postmoderno del viejo e histórico discurso hegemó-
nico del mestizaje. No resulta raro, por ello, que luego de más una 
década de intensa actividad en eib, tanto desde el Estado como de 
la sociedad civil boliviana, las demandas por una educación cultural 
y lingüísticamente pertinentes se hayan radicalizado al punto de 
cuestionar el sentido y significado de la eib, sobre todo por haber 
limitado su aplicación a las poblaciones indígenas y por no haber 
logrado extender la enseñanza de una lengua indígena como se-
gundo idioma al conjunto de la población nacional. También se le 
achaca el haber contado en su ejecución con financiamiento exter-
no, particularmente del Banco Mundial, por lo que fue vista como 
el modelo educativo del neoliberalismo para tranquilizar las deman-
das indígenas (López, 2005). Tal cuestionamiento resulta paradó-
jico en Bolivia, pues precisamente de las filas de la eib han salido 
los ideólogos de planteamientos actualmente en boga, como el de 
intraculturalidad, entendida como fase previa a la interculturalidad, 
de reafirmación étnicocultural y política indígena (López, 2008a y 
b). También fue en la forja de la eib, en Bolivia y Ecuador, que emer-
gieron nociones como las de descolonización y plurinacionalidad 
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que hoy impregnan la política de estos dos países (Machaca, 2009; 
Moya, 2009).

Para superar la polisemia actual, algunos han optado por referirse 
a un interculturalismo crítico (Tubino, 2003a), buscando así dis-
tanciarse de los usos instrumentales que se ha hecho del término 
desde los gobiernos neoliberales, como también para superar la 
vinculación estrecha que desde siempre ha existido entre intercul-
turalidad y bilingüismo (Ibíd.). Pero, en rigor, el problema no es 
de nomenclatura ni de forma, sino de sentidos y significados, de 
recuperar la génesis y la esencia histórica de la noción, la misma que 
atañe a la estructura histórica del Estado y a su funcionamiento, 
de ahí que hagamos nuestra la insistencia indígena boliviana de su 
refundación.

La propuesta de interculturalismo crítico reposa mucho en la inclu-
sión más que en la transformación a la que invoca, y por eso recae 
en la acción afirmativa a la que busca superar, convocando incluso 
a los partidos políticos para que dejen de ser dominio de los secto-
res hegemónicos en vez de imaginar nuevos tipos de comunidades 
políticas surgidas de la convivencia en el conflicto y en la necesidad 
de interculturalización de líderes indígenas y no indígenas (Ibíd.). No 
obstante, se abre a la perspectiva de repensar las bases liberales del 
Estado, para incorporar, en aras de una mejor convivencia demo-
crática, esas otras instituciones “tradicionales de inspiración comu-
nitarista” que fueron excluidas en la construcción de la República 
(Tubino, 2003a:9). Y al postularlo, deja abierta la posibilidad de 
transformaciones como las que los indígenas han venido tercamente 
reivindicando, en la línea de complementar la visión y el alcance 
individuales con la visión y el alcance colectivos del derecho.

Y es que si bien, tal vez, desde las esferas académicas y funcionarias 
—sea del Estado o de la sociedad civil— se requiera una mayor y 
mejor comprensión, y apertura de las formas que la democracia y 
la ciudadanía toman en sociedades de siempre multiétnicas; desde 
las sociedades indígenas subalternas el cuestionamiento es otro y, 
trascendiendo las antiguas demandas de inclusión, hoy comienza a 
ponerse en jaque la hegemonía cultural criollo-mestiza. Ese mero 
hecho redunda en que hoy la disputa sea tanto política como epis-
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temológica. No en vano, por ejemplo, el proceso actual que vive 
Bolivia se defina como el de una revolución democrático-cultural 
(López, 2008), y, aunque profundamente distinto, el de Ecuador se 
reconoce como una revolución ciudadana.

Es esa lucha por la hegemonía que se vive en distintos países y regio-
nes la responsable de que nociones como el allin kawsay o suma 
qamaña (la buena vida o el buen vivir, e incluso tal vez la comuna-
lidad oaxaqueña), la de economías solidarias o de una educación 
amable con la diversidad y el ambiente comiencen a echar raíces en 
la región. Desde todas ellas, son los propios indígenas quienes reivin-
dican la ligazón estrecha entre interculturalidad y bi o plurilingüismo 
e incluso los que desafían hoy a los sectores hegemónicos para que 
aprendan lenguas indígenas y, vía su conocimiento, se conviertan 
en interculturales. Planteamientos como éstos se escuchan hoy por 
todas partes, pues desde ellos los líderes e intelectuales indígenas 
ponen a prueba la sinceridad de la interculturalidad así como de la 
eib; ellos concuerdan con la necesidad de una interculturalidad para 
todos, pero para que ésta se haga carne consideran indispensable 
incluir también la dimensión idiomática. Es desde espacios como 
éstos que la noción de interculturalidad viene siendo retomada desde 
un deseo más profundo de repensar y refundar América Latina.

Tal refundación no tiene únicamente implicancias políticas sino 
también, y sobre todo, conlleva a quiebres epistemológicos que es 
necesario atender. De allí que desde otros espacios, como los de los 
estudios culturales y los estudios postcoloniales, se retroalimente 
ahora la noción de interculturalidad (cf. Mignolo, 2000 y 2006; 
Walsh, 2006; de Souza Santos, 2008). A la categoría de colonia-
lismo interno, utilizada por más de cuatro décadas en las ciencias 
sociales latinoamericanas (Gonzáles, 1963, 1970), hoy se suman 
las de colonialidad del poder y del saber (Quijano, 1992, 1998) 
y la de democracias de alta intensidad (de Souza Santos, 2008), 
aun cuando varias de ellas hayan sido construidas desde el espacio 
universitario del norte, si bien pensando en el sur.

Empero, la necesidad de la construcción de un conocimiento situado 
y contextualizado, sin embargo, nos lleva a plantear la urgencia de 
construir nuevas propuestas, proyecciones y conceptualizaciones, 
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en interacción y diálogo permanente con los líderes e intelectuales 
indígenas, desde una perspectiva de formación y acción transforma-
tivas. Desde esa perspectiva, las historias locales, las experiencias 
de vida, las referencias, visiones e incluso las lenguas locales tienen 
un papel clave, pues sólo de ese modo la acción se torna política 
y se supera el culturalismo a ultranza que hoy marca las lecturas 
que, desde fuera, se hacen de la problemática indígena. Como lo 
destaca Silvia Rivera, “al hablar de pueblos situados en el ‘origen’ 
se niega la coetaneidad de estas poblaciones y se las excluye de 
las lides de la modernidad. Se les otorga un estatus residual y, de 
hecho, se las convierte en minorías, encasilladas en estereotipos 
indigenistas del buen salvaje guardián de la naturaleza” (2006: 6). 
Al hacerlo, obviamente se olvida esa vocación de interculturalidad 
que les permitió subsistir. Clave para la construcción de un nuevo 
sentido democrático en América Latina es recordar “la coexistencia 
en paralelo de múltiples diferencias culturales que no se funden, 
sino que se antagonizan o se complementan. Cada una se repro-
duce a sí misma desde la profundidad del pasado y se relaciona con 
las otras de forma contenciosa” (Ibíd.:11).

El quiebre epistemológico al que hacemos referencia no implica 
únicamente hablar y pensar desde el sur y sólo para el sur, sino 
más bien construir conceptos y propuestas destinadas a enriquecer 
la comprensión que todos tenemos de las realidades multicultu-
rales para hacer de ellas espacios de convivencia democrática y 
de enriquecimiento entre todas las partes que la componen. En 
esa búsqueda la perspectiva intercultural contribuiría a tender los 
puentes necesarios para alcanzar tales niveles de convivencia y de 
aprendizaje mutuo, lo que supone superar la visión unidireccional 
que marca actualmente las políticas y acciones interculturales por la 
fuerza de la impronta del multiculturalismo neoliberal que coopta, 
desarticula y debilita o desmoviliza a los líderes indígenas.

Debemos por ello estar alertas ante el sobre-énfasis que el multicul-
turalismo pone en las dimensiones simbólicas de la identidad y en 
el regreso al origen. Además de lo cual no debe perderse de vista 
que cuando los líderes indígenas cuestionan el modelo civilizatorio 
hegemónico lo hacen no para abandonar el suyo e incluirse en él, 
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sino más bien para que se reconozca, acepte y valore el modelo 
civilizatorio indígena como válido, como moderno y contemporá-
neo, y, por ende, valedero también para los no indígenas. En otras 
palabras y como lo hemos reiterado en este texto, tras la demanda 
identitaria indígena contemporánea hay una vocación hegemónica 
que es menester tomar en cuenta.

¿Ciudadanía ampliada, étnica o intercultural?

El convencimiento que el modelo de Estado-nación ya no calza con 
la realidad actual ha hecho que en las últimas décadas, de plan-
teamientos iniciales que se hacían desde el campo educativo, so-
bre la base del derecho a una educación diferenciada, el avance, 
emergencia y hasta insurgencia de los movimientos indígenas en la 
región nos hayan colocado ante la necesidad de repensar tanto la 
concepción monocultural y monoétnica del Estado, como también 
las visiones de democracia y ciudadanía que, gozaban de un su-
puesto consenso nacional.

La ligazón estrecha entre el desarrollo de la eib y el avance de la par-
ticipación política indígena resulta incuestionable, por lo menos en 
los casos nacionales de Bolivia, Colombia, Ecuador y Nicaragua, y a 
niveles regionales y locales en muchos otros más. Si bien en algunos 
contextos la eib fue precedida por demandas emergentes del liderazgo 
indígena que sustentaron su necesidad, no cabe duda que el mismo 
desarrollo de la eib ha fortalecido al movimiento indígena en general.

De esta relación entre educación y política en contextos y regio-
nes indígenas han salido planteamientos cada vez más radicales, 
tanto desde las organizaciones sociales como también desde una 
nueva y más numerosa y clara intelectualidad indígena, como los 
de la refundación nacional, al menos en Bolivia y Ecuador. Así, por 
ejemplo, que las demandas educativas indígenas trasvasen hoy las 
fronteras impuestas de la educación primaria y se hagan sentir en la 
educación superior universitaria no es fortuito ni sólo resultado del 
avance de la escolarización en el continente. Es también producto 
de la persistencia de una plataforma política clara que desafía lo 
establecido y que coloca la discusión precisamente en el nivel en el 
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cual se discute y piensa la realidad nacional y se consolida la forma-
ción ciudadana. Desafiar a la universidad y enrostrarle su vocación 
colonial constituye hoy parte de la lucha por la interculturalización 
de nuestras sociedades.

El movimiento indígena contribuyó de manera significativa a las 
reformas constitucionales que tuvieron lugar en la región desde los 
años 1980, así como a las dos de versión más reciente en Ecuador 
y Bolivia, en 2008 y 2009, respectivamente. Pero no cabe tampoco 
negar la impronta que en América Latina tuvieron el multicultu-
ralismo y el neoliberalismo, como se ha puesto aquí en evidencia. 
Es en ese marco complejo de relaciones que se ha comenzado a 
replantear la cuestión ciudadana, postulando visiones de ciudadanía 
ampliada, desde una postura más inclusiva pero sin necesariamente 
modificar la sustancia del concepto, como también de ciudadanía 
étnica o diferenciada y de ciudadanía intercultural.25 Una motivación 
compartida subyace tras ellas: la urgencia de superar la ciudadanía 
abstracta y restringida al ámbito electoral que la sociedad hegemó-
nica impuso en la región.

No cabe duda que estamos ante un proceso inicial que dependerá 
en mucho de los avances que se logren desde el campo popular en 
el marco de las transformaciones en curso, desde el plano de los 
gobiernos locales como también desde otras esferas en aquellos 
países en los cuales los indígenas se han insertado en otros ámbi-
tos de la administración estatal. En ese contexto, lo que ocurra en 
Bolivia y Ecuador, que cuentan con nuevos marcos constitucionales 
inscritos en una nueva comprensión pluri o multinacional del Estado 
resultará determinante para la consolidación de una o más de estas 
definiciones, pues en rigor la evidencia latinoamericana nos muestra 
que los cambios que haya en materia ciudadana resultarán más de 
las conquistas que de las transformaciones desde arriba. En otras 
palabras, en tanto actores y miembros de la comunidad política 

25 Cf. Alfaro y otros, 2008, para una discusión amplia sobre el tema, así como también 
Bello, en prensa. Para casos paradigmáticos y específicos como el boliviano actual, el 
trabajo de Rivera (2006) ofrece interesantes pistas para seguir. Desde otras canteras 
mas globalizadas, los trabajos de Quijano (2003), Mignolo (2003) y Walsh (2006) 
contribuyen también, aunque no de forma directa a esta discusión.
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son los propios indígenas quienes cotidianamente transforman el 
concepto liberal de ciudadanía y su correlato de democracia.

Sin embargo, la construcción situada del concepto de ciudadanía 
nos exige utilizar en el análisis cada una de estas nociones en plu-
ral, pues aun cuando en nuestro caso la discusión esté referida, 
fundamentalmente, a la relación indígenas-no indígenas, los niveles 
diferenciados de avance del movimiento indígena en cada país y el 
carácter igualmente variado de la disputa contrahegemónica nos 
obligan a acompañar críticamente la construcción conceptual de 
los subalternos, para evitar el riesgo de volver a pensar por ellos 
(Rivera, 2006). Afortunadamente, el número de intelectuales indí-
genas que piensan estos temas por sí y para sí es cada vez mayor 
en prácticamente todos los países de la región.26

26 Me reafirmo en cuanto a que el caso boliviano reviste particular interés en el mo-
mento actual de la discusión de la ciudadanía en América Latina, pues, como en 
ningún otro país de la región, la llegada al poder de líderes e intelectuales que reivin-
dican su etnicidad diferenciada y/o su adhesión a la causa indígena cuestiona de por 
sí el concepto y la práctica liberal de ciudadanía, replantea, y profundiza el sentido 
de la igualdad en un país de profundas asimetrías, poniendo además en cuestión el 
mismo sentido de país y de Estado. El proceso no está exento de contradicciones y 
por ello su análisis es imperativo en tanto arroja luces sobre las limitaciones de nocio-
nes liberales como la tolerancia, así como también acerca de la necesidad de retomar 
el sentido crítico con el cual la noción de interculturalidad vio la luz en el continente.  
Desde allí, desafía al multiculturalismo neoliberal de tradición fundamentalmente 
sajona y, coloca sobre el tapete la recuperación, política y epistemológica, de la no-
ción de descolonización. Por su parte, la adopción de una postura descolonizadora 
nos permite avizorar la posible construcción de la ciudadanía intercultural como es-
pacio igualitario y a la vez equitativo de encuentro democrático y de negociación de 
las diferencias consustanciales a realidades multiétnicas profundamente desiguales 
como la boliviana. No sería posible plantearse esta posibilidad de no estar en disputa 
la hegemonía cultural y política en Bolivia y de no haber los indígenas bolivianos asu-
mido su otredad y su subalternidad como recursos políticos en ese mismo proceso. 
Que en Bolivia se haya pasado del indio negado, al permitido y ahora al protagónico 
(Albó, en prensa), y que los propios concernidos hayan tomado conciencia crítica 
de la necesidad de cambiar la situación de opresión sociocultural y política (Rivera, 
1986) a la que estaba sujeto el ordenamiento normal asumido por la sociedad en 
su conjunto, ha abierto las puertas a la transformación radical del imaginario social 
así como a la transformación política más importante que el país ha experimentado 
desde su creación en 1825. Baste para ello revisar la nueva constitución política del 
país y la recuperación que en ella se hace de símbolos, principios y propuestas de 
reinterpretación de la realidad y de cambio de los líderes e intelectuales indígenas 
que participaron en su construcción.
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Lo que sí debe quedar claro es que la educación no puede situarse 
al margen de estas deliberaciones, sino por el contrario constituirse 
en uno de sus escenarios privilegiados. Primero, porque fue desde 
la preocupación por su democratización y transformación desde 
donde muchas de estas nuevas ideas surgieron. Y en segundo lugar 
en tanto ella puede, aún y a pesar de su actual crisis, cumplir un 
rol catalizador, en la construcción de propuestas democráticas y 
contrahegemónicas que contribuyan a la reinvención y profundiza-
ción de la educación intercultural en la región. Nuevas formas de 
educación cívica que recuperen y articulen las demandas y voces 
progresistas desde el mundo indígena como desde los sectores 
populares, contribuirán por seguro a la formación de sujetos más 
conscientes de sus derechos así como de su responsabilidad en 
la construcción de un mundo más solidario, equitativo y justo. El 
desarrollo de una conciencia lingüística crítica y la recuperación de 
la memoria histórica y de la capacidad de reescritura de las historias 
y geografías nacionales y regionales pueden, por cierto, contribuir 
tremendamente a ello.

¿Descentramiento gnoseológico? 

La recuperación del sentido crítico de la noción de interculturalidad y 
la reinvención de la educación intercultural bilingüe exigen sin duda 
alguna el análisis de las relaciones de poder que determinan la va-
lidez o no del saber y del conocimiento, y nos sitúan por ende en 
un nuevo espacio de disputa epistemológica. Con todos sus pro-
blemas, los avances en materia de educación intercultural bilingüe, 
sobre todo cuando ésta ha seguido un curso de abajo hacia arriba 
o ha sido acompañada por el movimiento indígena, han contribuido 
al momento actual en el cual, desde muchos lugares y escenarios, 
como muy pocas veces en la época republicana, se ha puesto en 
cuestión la ontología del conocimiento escolar. La reivindicación cre-
ciente del derecho a un saber y un conocimiento indígena legitimado 
por las instituciones del Estado así como la insistencia respecto a la 
necesidad de prestar atención a otros modos de aprender y enseñar 
remecen hoy no, sólo a la institución escolar, sino el propio sentido y 
significado de la educación contemporánea en América Latina.
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Y es que la preocupación reside no sólo en el qué aprender, sino 
también en cómo aprender, por qué y para qué. Resulta que, al 
parecer, preguntas de siempre válidas como éstas, cobran un nuevo 
sentido y requieren nuevas interpretaciones cuando ellas comienzan 
a ser formuladas desde la subalternidad y desde colectivos vistos y 
escuchados sólo en su condición de aculturables, asimilables y al 
cabo más fácilmente engullibles por el Estado y la nación. Si bien la 
capacidad de escucha no se condice todavía con la fortaleza de voz 
y de iniciativa que surge desde los que se creía vencidos, la situación 
nos obliga a todos, academia, sociedad civil y Estado, a acompañar 
críticamente estos procesos de búsqueda. En el camino, pueden salir 
propuestas educativas y curriculares innovadoras que nos preparen 
para superar el pensamiento antropofágico latinoamericano que 
nos hace desde temprano comernos a nosotros mismos, en el afán 
de parecernos cada vez a quienes viven al norte. El cuestionamiento 
de la ontología del conocimiento y considerar la existencia y validez 
de otros sistemas de conocimientos puede contribuir a superar esa 
pérdida generalizada de autoestima y de confianza epistemológica 
(de Souza Santos, 2008) que nos lleva hoy a consumir más que a 
producir conocimiento. Como se ha señalado, es menester desha-
cernos del conocimiento como regulación para trascender hacia el 
conocimiento como emancipación (Ibíd.).

Desde esa perspectiva, resulta interesante el énfasis que desde la 
mirada indígena se coloca ahora en los contenidos curriculares de la 
educación. Este énfasis trasciende el plano de la educación primaria 
y se extiende incluso hasta el nivel universitario, como cuando desde 
diversos países y pueblos indígenas se sostiene que el problema ha 
dejado de ser el acceso a la universidad para situarse más bien en 
la relevancia social y la pertinencia cultural del tipo de formación 
que la universidad ofrece a los indígenas que asisten a sus claustros 
(López, Moya y Hamel, 2007).

Existen ya varios intentos de abordaje del conocimiento indígena 
desde la escuela primaria pero se desconoce los resultados logrados 
con tal incorporación, más allá del impacto que ello por seguro 
tiene en la percepción que los educandos tienen de sí mismos. Lo 
que cabe preguntarse, sin embargo, es cómo y en qué contexto se 
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presentan estos conocimientos: ¿se hará en el aula o fuera de ella?, 
¿la presentación será mediada por el discurso escolarizado que 
manejan los maestros o más por la observación, la demostración y 
desde una perspectiva de reflexión sobre la práctica, como es más 
usual en la vida indígena? A estas se añaden otras interrogantes 
que trascienden la escuela, la comunidad y los modos de aprender y 
enseñar para proyectarse hacia el contraste y la complementariedad 
entre estos “nuevos” conocimientos y parte o todo el conocimiento 
escolar tradicional, prescrito por el currículo nacional y sometido a 
prueba en los exámenes nacionales que hoy también llegan a los 
territorios indígenas. En suma, la discusión inicialmente tiene que 
ver con la forma en la que se concilian intraculturalidad e intercultu-
ralidad en la educación de los educandos indígenas.

Pero, si se trata de interculturalizar a toda la sociedad, lo anterior 
no puede ser sino sólo el principio, pues de nuevo estamos ante 
una situación en la que el diálogo de saberes y conocimientos debe 
hacerse extensivo a los sectores hegemónicos, a sus territorios y 
escuelas, de forma tal de influir sobre sus conciencias y despertar 
en ellos curiosidad y sensibilidad intercultural que los lleve a cam-
biar la manera en la que se relacionan con los conocimientos, las 
culturas y las lenguas indígenas. Si para los educandos indígenas la 
reafirmación de lo propio contribuye a su reafirmación y a recuperar 
autoestima para situarse mejor en el diálogo, para los no indígenas 
la aproximación a esos otros conocimientos contribuirá a su con-
cientización respecto de la diversidad y de la diferencia. Por ello, 
mientras más temprano comience la escuela a hacerlo mejor.

Si esas preguntas caben para la escuela primaria, éstas resultan aún 
más pertinentes en el nivel universitario. No cabe duda que es urgente 
avanzar en la interculturalización de la universidad, por lo menos en 
algunas áreas estratégicas que lleven a todos los estudiantes de 
este nivel a descubrir que existen otros sistemas de conocimientos y 
formas alternativas de aprender y construir conocimientos, distintas 
a las comúnmente utilizadas en la educación formal tradicional. Tal 
descubrimiento deberá encaminarse al desarrollo de una particular 
sensibilidad y curiosidad epistemológica que lleve a algunos de ellos 
a involucrarse, junto a universitarios y mayores y expertos indígenas 
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en la sistematización de los saberes indígenas que las comunidades 
y sus autoridades deseen que pasen a la educación formal. Así, 
por ejemplo, el estudio reflexivo-contrastivo y no sólo descriptivo 
de los patrones de crianza y socialización primaria puede arrojar 
luces sobre cómo en las sociedades indígenas se combinan corazón 
y razón en el acto de aprender a resolver situaciones de la vida 
cotidiana y en el ejercicio de tareas y labores específicas como las 
vinculadas a la producción textil (cf. Castillo, 2005) o la producción 
de papa (Zambrana, 2008). Descubrir por ejemplo que en comu-
nidades quechuas los sujetos aprenden sin que necesariamente 
alguien les enseñe y que en el habla y la reflexión sobre estos temas 
es más frecuente la referencia al aprender que al enseñar (García, 
2005), puede arrojar luces para repensar incluso la forma en la que 
actualmente operan la escuela y la educación.

Pero si lo antes dicho es necesario para todo estudiante universita-
rio cuanto más lo es para aquellos indígenas que acceden hoy a las 
universidades tanto a programas de pregrado como de postgrado. 
Resituar el papel de la investigación, para desde ella construir una 
formación crítico-reflexiva puede llevar a los indígenas que asisten 
a las universidades a constituirse en los intelectuales y formadores 
que las organizaciones indígenas hoy requieren para echar a andar 
o para reforzar los programas universitarios que han emprendido. 
Sea que se trate de universidades indígenas o de las universidades 
de siempre, todas ellas tienen ante sí la responsabilidad de evitar 
el epistemicidio histórico, producto de los intercambios desiguales 
entre culturas al que se refiere Boaventura de Souza Santos, cuando 
afirma que “Los intercambios desiguales entre culturas siempre han 
acarreado la muerte del conocimiento propio de la cultura subordi-
nada y, por lo mismo, de los grupos sociales que la practican” (de 
Souza Santos, 2006:182).

Una epistemología intercultural puede ser también una respuesta 
a la crisis de confianza epistemológica que hoy atraviesa la ciencia 
moderna (Ibíd.). Ella además puede llevarnos a redescubrir olvidos 
obligados y a superar los procesos de neutralización identitaria a 
los que nos sometió la educación formal. Por las razones aludidas 
y otras, un descentramiento epistemológico como el que aquí y en 
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otros lugares hemos sugerido (Prada y López, 2005), puede llevar-
nos a reencontrar y mirar con nuevos ojos nuestro propio lugar de 
enunciación para desde allí proyectarnos hacia un futuro diferente. 
Pero para que ello sea posible será menester que todos, no indíge-
nas e indígenas, asumamos el conocimiento como emancipación y 
no como regulación (de Souza Santos, 2008).

Repensar la ciudadanía y un descentramiento de la epistemología 
dominante exigen firmeza y convicción por parte de las comunida-
des subalternas; de que el cambio es posible y sobre todo deseable, 
pues en rigor mediante estos dos procesos se cuestiona la hegemo-
nía. Plantarse con firmeza frente a la hegemonía y plantear alterna-
tivas desde una visión renovada de la modernidad ha permitido al 
movimiento indígena, en unos países más que otros, mostrar que 
su renacimiento y su incursión en la comunidad política persigue 
mucho más que inclusión a las estructuras existentes, sino más bien 
su transformación. Inmersa en el proceso boliviano, Silvia Rivera ha 
señalado con contundencia que se no se trata de:

“entrar y salir de la modernidad”, como si se tratara de una cancha 
o de un teatro, no de una construcción —objetiva y subjetiva a 
la vez— de hábitos y gestos, de modos de interacción y de ideas 
sobre el mundo. La apuesta india por la modernidad se centra en 
una noción de ciudadanía que no busca la homogeneidad sino la 
diferencia. Pero a la vez, al tratarse de un proyecto de vocación he-
gemónica, capaz de traducirse en términos prácticos en las esferas 
de la política y el Estado, supone una capacidad de organizar la so-
ciedad a nuestra imagen y semejanza, de armar un tejido intercul-
tural duradero y un conjunto de normas de convivencia legítimas 
y estables. Esto exige construir una patria para todas y para todos. 
(Rivera, 2006:11-12)

reflexiones finales

Al estructurar este trabajo, coloqué en el título, intuitivamente, a la 
educación entre otros conceptos y ámbitos de la vida en una socie-
dad multiétnica: la interculturalidad y la política. Como se habrá po-
dido apreciar a través de la revisión de la génesis y desarrollo de la 
educación intercultural bilingüe en el sur, se ha puesto en evidencia 
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cómo la educación se enriquece y transforma para bien cuando se 
la interpela tanto desde el plano de la cultura como desde el ámbito 
de la política, pues al hacerlo ponemos en cuestión su ethos y el 
lugar desde el cual la propia educación se define y actúa.

La educación y las instituciones educativas en general requieren 
transformaciones urgentes, tanto pedagógicas como instituciona-
les, para responder al desafío de una interculturalidad democrática 
y crítica, cuanto a la necesidad de desarrollar en los educandos una 
conciencia crítica y un sentido moral y político que les permita ana-
lizar y enfrentar con sentido propio el discurso hegemónico. Pero 
además, se requiere que todo educando sea capaz de desafiarse a 
sí mismo, se mantenga en diálogo con sus compañeros y con sus 
padres, y sea capaz de involucrar a los integrantes de su comunidad 
o barrio para construir propuestas y alternativas, sobre la base del 
análisis crítico de la realidad social y cultural de la cual forma parte. 
El compromiso con la realidad social le permitirá entonces trascen-
derla y construir progresivamente ese ideal de interculturalidad por 
el cual se ha venido apostando desde el último tercio del siglo xx.

No se trata más de esa interculturalidad de celebración, deformada 
por el multiculturalismo ornamental y simbólico (Rivera, 2006), prio-
rizado por el neoliberalismo, sino de una interculturalidad inscrita en 
la lucha contra el racismo y la discriminación, una interculturalidad 
que apunte hacia la igualdad pero con dignidad, una interculturalidad 
que cuestione y transforme nuestras formas de relacionamiento con 
la diferencia y la diversidad. Es decir, una interculturalidad desde el 
conflicto que le es constitutivo, y por eso una interculturalidad que 
apunta a ser duradera. Para ello será necesario retornar las raíces 
de las cuales nació y aprovechar el enriquecimiento que ha tenido 
en su trayectoria, gracias a las lecciones de interculturalidad vivida 
que mujeres y hombres indígenas nos han entregado desde su terca 
afirmación por continuar siendo diferentes desde la subalternidad.

Si esa interculturalidad se construyó entre intersticios, y aprove-
chando todo resquicio que se le escapaba o que deliberadamente 
abría el sistema hegemónico, hoy resulta imperativo emprender 
entre todos de forma consciente y comprometida la transformación 
sustantiva de nuestras sociedades desde la convicción de la urgencia 
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de estrategias de convivencia desde, en y para la diferencia. La edu-
cación y las instituciones educativas deben desempeñar un papel 
clave en el proceso y, para ello, es fundamental formar ciudadanos 
críticos y comprometidos con la superación de la desigualdad social 
y de la inflexibilidad cognitiva y afectiva a la que nos ha sometido el 
pensamiento hegemónico monoculturalista.

La educación debe recuperar tiempo y espacio, y no situarse al margen 
de los movimientos sociales y políticos hoy en curso en el continente, 
en aras de mayor democratización, uno de cuyos actores claves es el 
movimiento indígena. Abrirnos al diálogo intercultural, escuchar las 
voces de quienes aprendieron a ser interculturales a la fuerza y descu-
brir las estrategias empleadas por ellos en el curso del tiempo, puede 
ayudarnos a trasponer la brecha que separa la retórica discursiva y 
legal de la realidad educativa en materia de interculturalidad.

En ese escenario, la investigación tiene ante sí innumerables campos 
de actuación, como lo he ido sugiriendo mediante el análisis en 
el cual siempre quedaban cabos sueltos que nos señalaban pistas 
por explorar. Además, es igualmente imperativo repensar entre 
todos lo que entendemos por investigación y hasta cómo llevarla 
a cabo cuando tenemos ante sí una situación compleja y delicada 
como la multiculturalidad y la forma en la cual se construyen enfo-
ques y estrategias interculturales para precisamente hacer de ella 
una situación sostenible. No estamos como en el pasado ante la 
necesidad de estudios que buscaban dar cuenta de las ventajas de 
una u otra oferta educativa bilingüe o que apuntaban a acompañar 
procesos de cambio cultural en el tránsito de un monoculturalismo 
a otro. Conscientes de la voluntad indígena de seguir siendo dife-
rentes pero también de una mayor apertura de la sociedad en su 
conjunto respecto de la diversidad y del derecho a la diferencia, 
estamos ante el desafío inédito de diseñar e implementar estudios 
e investigaciones de distinta índole que acompañen los procesos en 
los cuales, dialógicamente y desde un proceso que es o debe ser 
intercultural en sí mismo, se construye interculturalidad y se gestan 
nuevos modos de relacionamiento y comprensión entre diferentes, 
a la vez que se fortalecen las identidades de los sujetos que se 
aproximan al diálogo.
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Esa investigación de acompañamiento debe asumir el carácter inter-
cultural y plantearse nuevos modos de actuación para superar la asi-
metría y la naturaleza de la investigación académica convencional. 
No se trata ya de investigar a alguien o a algún grupo de personas, 
sino de descubrir y construir conocimientos dialógicamente como 
resultado de la confluencia en el proceso de visiones, perspectivas 
y experiencias de vida y de educación diferentes. El campo de la 
investigación se convierte así en un espacio nuevo en el cual se 
analizan situaciones, experiencias de vida y procesos gestados en 
las relaciones interétnicas y en condiciones de multiculturalidad, 
para desde allí plantear propuestas de acción, las cuales a su vez 
se convierten en campos propicios para la investigación y la acción.

Además de ello, una investigación de este tipo está destinada a 
cumplir un papel formativo en cuanto que, desde el diálogo de 
saberes, entrega a las poblaciones con las que trabaja herramientas 
útiles de análisis para la transformación de su realidad. Ello exigirá 
no sólo vocación de escucha sino también el replanteamiento de las 
lenguas y de los lenguajes desde los cuales y con los que se plantea 
y desarrolla la investigación.

Desde esta perspectiva, quedan atrás la naturaleza extractiva de 
la investigación académica convencional así como la reducción del 
Otro a la condición de informante. En la medida en que avancemos 
en esa dirección la investigación comenzará a transitar por esos mis-
mos caminos de la interculturalidad que ella misma debe contribuir 
a dilucidar desde el acompañamiento crítico.

Hoy que las cuestiones de la interculturalidad se dilucidan también 
desde los terrenos de la filosofía, del derecho y de la elucubración 
teórica, urge que desde la antropología, la lingüística y la educación 
retomemos la preocupación por el campo, en primer lugar, porque 
así regresaremos a un ámbito que las ciencias sociales comenzaron 
a indagar desde comienzos de los años setenta. Pero, lo que es más 
importante, porque de ese modo, con vocación interdisciplinaria y 
desde la investigación empírica estaremos en mejores condiciones 
de contribuir a los procesos de cambio en curso en nuestro conti-
nente indolatinoamericano.
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Aun más importante que todo ello es el apremio por construir 
conocimiento situado, con atención a la diversidad de formas 
de pensar, sentir y actuar, a la diferencia cultural ejercida y a esa 
nueva vida pública que comienza a construirse cuando la lengua y 
la cultura rompen las barreras del derecho individual, y se ejercen 
emancipatoriamente desde una visión colectiva del derecho. Si 
estos nuevos factores comienzan ya a moldear nuestra multiétnica, 
pluricultural y multilingüe realidad indolatinoamericana, pues no 
nos queda otra salida que trabajar colectivamente para descubrir 
juntos cómo desde la subalternidad se puede y se logra socavar 
la hegemónica histórica y se busca cambiar la realidad. Y cómo 
en ese proceso surgen no sólo nuevas formas de ciudadanía, sino 
también —y sobre todo— nuevas políticas de conocimiento que se 
van construyendo en la marcha así como también en las marchas, 
los paros y los levantamientos indígenas que tozudamente deman-
dan lo de siempre: visibilidad, reconocimiento, igualdad simétrica, 
participación en la construcción de una nueva comunidad política, 
y, sobre todo, dignidad.

Guatemala, septiembre 2009
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ciudadanÍa y diversidad, reTos y desafÍos  
Para la educación

Magdalena Gómez1

sólo los que son capaces de ver  
los invisibles, serán capaces de hacer  

los imposible2

En este texto presentaré un panorama de la problemática de la 
diversidad, enfatizando la que corresponde a los pueblos indíge-
nas como soporte para abordar una reflexión sobre la ciudadanía 
ampliada cuya propuesta aún está inacabada. En ese contexto 
acercaré la mirada al caso mexicano para ubicar la hegemonía 
ideológica monocultural y a la vez racista, excluyente y discrimina-
toria que ha prevalecido, en contraste con las políticas de Estado 
en materia educativa, permeadas por el énfasis en el impulso de 
la nacionalidad antes que de la ciudadanía, orientación que se ha 
reflejado en la escuela pública hasta fechas muy recientes.

inTroducción

Para abordar el binomio de diversidad e inclusión resulta indispen-
sable cuestionar el principio o el paradigma de la homogeneidad 
como sustento de una supuesta universalidad, porque resulta que 
a partir de él, la formación de Estados-nación derivó en el plantea-

1  Maestra de la Universidad Pedagógica Nacional, Área de Diversidad, Cuerpo Acadé-
mico Diversidad, ciudadanía y educación.

2  Dr. Bernard Lown, en el discurso al recibir el premio Nobel para la Asociación Inter-
nacional de Médicos para prevención de la guerra nuclear, 1985.
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miento de que a cada Estado corresponde una Nación sin aceptar 
que una nación encierra muchos pueblos, muchas culturas, muchas 
historias. Así, a partir de este concepto, en nuestros países se ha 
cometido etnocidio constitucional.

Las demandas de los pueblos indígenas en torno al reconocimiento 
como pueblos, al reconocimiento de sus territorios y de su auto-
nomía, cuestionó los principios del Estado nacional homogéneo. 
Pueblo, territorio, soberanía son los principios sobre los cuales se 
constituyeron los Estados nacionales.

Luis Villoro ha planteado como ideal por alcanzar: “El Estado plural, 
basado en la unión libre de muchos pueblos y etnias, un Estado 
incluyente de todas las diferencias. Su unidad no resultaría de la 
imposición de un grupo de una nacionalidad sobre las demás, 
sino de la cooperación de todos en un propósito común. Sería “un 
mundo donde caben muchos mundos”.3

Desde la doctrina y el derecho prevaleciente en nuestros países se 
ha señalado que pedir reconocimiento de derechos diferentes es 
cuestionar el principio de universalidad, es crear inaceptables regí-
menes de excepción, derechos especiales, establecer discriminación 
positiva y, en última instancia, vulnerar uno de los pilares del orden 
jurídico.

En el caso de México encontramos que diversos actores sociales se 
han movilizado para demandar derechos específicos relativos a la 
diversidad. Particularmente los pueblos indígenas lo han hecho por 
los derechos colectivos dejando de lado la dimensión de sus dere-
chos ciudadanos pues se ha considerado que al lograr el respeto de 
los relativos al pueblo se crean las condiciones para el ejercicio de los 
individuales. Por ello ha llamado la atención la referencia a la llamada 
ciudadanía étnica4 como denominación para las luchas de los pue-
blos, elemento que insistimos hasta ahora no ha sido considerado.

Sin embargo la configuración actual de los pueblos y sus comu-
nidades está marcada por la migración indígena especialmente la 

3  Villoro, Estado plural, pluralidad de culturas, México, Paidós-unam, 1998.
4  De manera destacada Guillermo De la Peña.
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urbana que en muchos casos busca reconstituir identidades y crear 
comunidades fuera de sus territorios y está expresando cambios 
que demandan una reconceptualización sobre sus posibilidades de 
ejercicio ciudadano.

Hoy en día no es suficiente la dimensión colectiva trasladada mecá-
nicamente a esta nueva situación. ¿Cómo hacemos para que todo 
este proceso propicie un nuevo tipo de ciudadanía?, para que esta 
comunidad de ciudadanos, unos con raíz originaria histórica prove-
niente de los pueblos y otros con otra historia, pero que también 
son parte de una sociedad democrática, plurinacional sean incluidos 
sin el sacrificio de sus identidades originarias. ¿Cómo seguimos este 
camino para que propiciemos el combate al racismo, a la discrimi-
nación, que permea la cultura de nuestros países?

La diversidad y la inclusión

Como ha señalado Boaventura de Sousa Santos la desigualdad im-
plica un sistema jerárquico de integración social. Quien se encuentra 
abajo está adentro, y su presencia es indispensable. Por el contrario, 
la exclusión presupone un sistema igualmente jerárquico en el que 
se pertenece por la forma como se es excluido. Quien está abajo, 
está afuera. En la base de la exclusión se encuentra una pertenencia 
que se afirma por la no pertenencia.

Otras dos formas de jerarquización que son, de algún modo, híbri-
das en cuanto contienen elementos propios de la desigualdad y de 
la exclusión: el racismo y el sexismo.5

Boaventura concluye que “tenemos derecho a ser iguales cada vez 
que la diferencia nos inferioriza; tenemos derecho a ser diferentes 
cuando la igualdad nos descaracteriza”.

En síntesis, en la base del planteamiento de la diversidad está el 
rechazo al fenómeno de la exclusión la cual siguiendo a Castoria-

5  Boaventura de Sousa Santos, La caída del Angelus Novus: Ensayos para una nueva 
teoría social, Bogotá, ILSA, 2003 (Colección En Clave de Sur). Conferencia dictada 
en el VII Congreso Brasilero de Sociología, realizado en el Instituto de Filosofía y 
Ciencias Sociales de la Universidad Federal de Río de Janeiro, 4 a 6 de septiembre de 
1995. Traducción de Felipe Cammaert.
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dis6 es “la negación sistemática en la historia de la idea, y de la 
práctica a ella asociada, de que los otros son simplemente otros” 
lo cual entraña la “aparente incapacidad de constituirse uno mismo 
sin excluir al otro, y la aparente incapacidad de excluir al otro, sin 
desvalorizarlo y, finalmente, sin odiarlo”.

Mucho se ha debatido en los últimos años en torno a temas como la 
diversidad étnica y ese debate nos ha mostrado a una sociedad que 
comparte una ideología dominante cuya hegemonía cuestiona el 
reconocimiento de otras identidades al considerar que la “nacional” 
es suficientemente comprensiva.

La diversidad no sólo entendida desde el punto de vista étnico o 
indígena, cultural, sino también la diversidad de género, la diversi-
dad sexual, la diversidad etaria (es decir, las personas adultos mayo-
res, los niños, los jóvenes, etc.). La diversidad tiene muchas caras, 
pero la lógica del reconocimiento a los derechos de la diversidad si 
bien parte del reconocimiento al derecho de la diferencia, tampoco 
debería consistir en un aislamiento o fragmentación del conjunto de 
la sociedad, de los grupos representativos de esa diversidad. Haber-
mas se suma a esta postura al señalar “Es claro que la coexistencia 
en igualdad de derechos de diferentes comunidades étnicas, grupos 
lingüísticos, confesiones y formas de vida no se pueden comprar al 
precio de la fragmentación de la sociedad”.7

Para asentar el antídoto de la inclusión habría que destacar que en el 
caso de la diversidad étnica el proceso descolonizador implica recono-
cer que aquí, en América Latina, tenemos una deuda histórica con los 
pueblos indígenas y que se requieren acciones afirmativas, específicas, 
para colocar en situaciones de ejercicio de derechos iguales a los dife-
rentes. Ese ha sido el sentido, por ejemplo, de las cuotas de género.

Nuestro desafío es lograr que las políticas de inclusión propicien 
o generen un ánimo social en torno a la idea de que el derecho 

6  Citado por Olivia Gall en su ensayo “Desigualdad, diferencialismo, asimilacionismo, 
segregacionismo y exterminio: Racismos ordinarios del mundo y de México”, en Es-
tudio sobre discriminación en México, México, Conapred, 2002.

7  Jürgen Habermased, La inclusión del otro. Estudios de teoría política, Barcelona, 
Paidós, 1999.
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de una persona termina donde comienza el de otra y, en el caso 
de la cultura dominante y hegemónica, su derecho termina donde 
empieza el de otra u otras. Pero no llegaremos a tal condición solo 
con declararlo. Puede decirse que, por ejemplo, la apertura de uni-
versidades interculturales es un medio para propiciar la inclusión 
ante el difícil camino para que el conjunto de las instituciones de 
educación superior transformen su currícula y propicien el ingreso 
de sectores tradicionalmente excluidos.

En este mismo sentido el Foro Internacional sobre Inclusión Educa-
tiva, Atención a la Diversidad y No discriminación, organizado por 
el Consejo Nacional para Prevenir la Discriminación (Conapred), en 
octubre 2008, concluyó que:

coincidimos en que una educación en y para la diversidad por de-
finición debe ser incluyente y, por lo tanto, tiene que valorar las 
diferencias culturales, étnicas, lingüísticas, religiosas, de opinión, 
género, salud, preferencia sexual, identidad de género, edad, dis-
capacidad, condición social, económica y otras que caracterizan la 
riqueza humana.

Enfatizamos la imperiosa necesidad de incorporar el tema del reco-
nocimiento y aprecio por la diversidad en los procesos de formación 
inicial, capacitación, actualización permanente y creación de redes 
de colaboración de los distintos agentes educativos.

De eso que llamamos La Ciudadanía: ¿Es factible la propuesta 
de ciudadanías intra e interculturales? 

Debemos volver los ojos al concepto de ciudadanía a fin de perfilar 
posturas en torno a su carácter universal y homogéneo o a la ne-
cesidad de pensarla con rasgos intra e interculturales. Más allá de 
las llamadas ciudadanías étnicas que remiten a una imaginaria so-
ciedad de ciudadanos en cierta forma encerrados o autoconfinados 
en sus diferencias.

A partir de 1990, se incrementa la tendencia de atender los estudios 
sobre ciudadanía con un cierto nivel de prioridad, esto se explica 
por el auge de los movimientos de derechos humanos en busca de 
justicia, los fenómenos migratorios que cuestionan a los estados 
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nacionales sobre el tratamiento a ciudadanos de otros países porta-
dores de otras culturas, por la instauración de regímenes democrá-
ticos en países con dictaduras.

El desarrollo de la concepción de la ciudadanía y de los derechos 
ciudadanos han estado relacionados a la constitución histórica del 
Estado moderno y a la formación de la democracia en las sociedades.

Uno de los exponentes más notables sobre el tema, Marshall T. H, 
en su estudio clásico desde 1950 referido por la mayoría de autores y 
cuestionado por muchos de ellos, señaló que entiende por ciudadanía 
la “plena pertenencia a una comunidad, donde pertenencia implica 
participación de los individuos en la determinación de las condiciones 
de su propia asociación. La ciudadanía es un estatus que garantiza a 
los individuos iguales derechos y deberes, libertades y restricciones, 
poderes y responsabilidades” (citado por Held, 1997:44).

De esto se desprende que la ciudadanía se relaciona directamente 
al lugar, al grupo al que se pertenece, generando de esta forma 
un vínculo político y, por tanto, jurídico que une a un individuo 
con la organización estatal, ya por nacimiento, ya por voluntad. 
La ciudadanía no debe ser entendida simplemente como estatus 
legal definido por un conjunto de derechos y responsabilidades. Es 
también una identidad, la expresión de la pertenencia a una comu-
nidad, pueblo o nacionalidad.

El contenido de la ciudadanía no se limita al derecho a votar en las 
elecciones o gozar de la libertad de expresión, la igualdad ante la 
ley y otros derechos frente al Estado. El ejercicio de estos derechos 
entraña una relación conflictiva, en permanente tensión con secto-
res de interés, factores reales de poder que en la práctica cuestionan 
la supuesta universalidad de su ejercicio. Los logros de los derechos 
ciudadanos han precedido una larga historia y ha significado, como 
lo manifiesta Marshall, una lucha infatigable de las colectividades. 
De esta forma, los derechos ciudadanos, que surgieron a lo largo 
del tiempo y en distintas condiciones, se distinguen en tres clases: 
los derechos civiles, los derechos políticos y finalmente los derechos 
sociales; a ellos se hace referencia con el concepto de ciudadanía 
integral. El caso indígena es representativo de la distancia no sólo 
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normativa sino procedimental para acceder a la condición ciuda-
dana pues la exclusión se da en todos los planos.

Se ha señalado con razón, desde el feminismo, que Marshall excluyó 
la visión de género; otros anotan que expresó una visión etnocén-
trica por ubicarse en el caso de Inglaterra. Sin embargo, a mi juicio, 
su planteamiento tiene el gran mérito de plantear una dimensión 
amplia de la ciudadanía, más allá del reduccionismo del derecho a 
votar.

¿Puede la ciudadanía aportar una experiencia común de identidad 
y lealtad a los miembros de la sociedad? ¿Es suficiente por sí misma 
para incluir en pie de igualdad a los grupos históricamente excluidos 
o, al menos en algunos casos, es necesario agregar disposiciones 
particulares?

En este terreno se ubican las propuestas de lo que Kymlicka, 
siguiendo a Iris Young, llama “ciudadanía diferenciada” frente a 
posturas que como la de Luis Villoro quien considera que basta con 
el reconocimiento de los derechos autonómicos de los pueblos para 
que el derecho ciudadano de los indígenas se realice sin necesidad 
de normas particulares adicionales.

Xavier Albó tiene un importante trabajo sobre ciudadanías étnicas 
donde coloca las vertientes de derechos individuales y las relativas 
a los derechos de los pueblos; es una muy buena base para perfilar 
una propuesta sobre ciudadanías intra e interculturales y superar el 
pensamiento arraigado entre los indígenas en torno a que han sido 
vistos como “ciudadanos de segunda”.8

Por otra parte, el Informe de Desarrollo Humano 2004 del Pnud 
Bolivia nos trae la propuesta de una comunidad de ciudadanos que 
encierra criterios importantes para precisar los rasgos que carac-
terizarían a la ciudadanía intra e intercultural. Una comunidad de 
ciudadanos supone:

•	 La aceptación de distintas identidades (étnicas, religiosas, 
nacionales, de minorías sexuales, etc.) en un plano de igualdad, 

8  Xavier Albó, Ciudadanía étnica-cultural en Bolivia, La Paz, Bolivia, ciPca, 2006.
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como requisito para que desarrollen sus proyectos individual 
y colectivamente.

•	 Que las diversas identidades reconozcan la cultura ciudadana, 
que implica el respeto de los otros distintos y de su 
funcionamiento como identidades particulares.

•	 Que cada grupo reconozca a los otros en tanto ciudadanos con 
iguales derechos y obligaciones, con los cuales, en conjunto, 
debe construir un nosotros que es la Nación.9

Kymilicka y Norman en su célebre artículo sobre el retorno del ciuda-
dano10 anotan elementos por considerar en un replanteamiento del 
concepto clásico de ciudadanía que resulta homogeneizador para 
dar pie al de ciudadanía intercultural. Señalan que “la ciudadanía 
combina las exigencias de justicia y pertenencia comunitaria, por 
ejemplo, su sentimiento de identidad y su percepción de las formas 
potencialmente conflictivas de identidad nacional, regional, étnica 
o religiosa; su capacidad de tolerar y trabajar conjuntamente con 
individuos diferentes; su deseo de participar en el proceso político 
con el propósito de promover el bien publico” y señalan que un cre-
ciente número de teóricos, a los que llaman “pluralistas culturales”, 
sostienen que el concepto de ciudadanía debe tener en cuenta estas 
diferencias. Los pluralistas culturales creen que los derechos de ciu-
dadanía, originalmente definidos por y para los hombres blancos, 
no pueden dar respuesta a las necesidades específicas de grupos 
minoritarios. Estos grupos sólo pueden ser integrados a la cultura 
común si adoptamos lo que Iris Marion Young llama la “ciudadanía 
diferenciada” (Young, 1989:258).

Por ello, concluyen que realmente necesitamos una teoría de la ciu-
dadanía y no solamente una teoría de la democracia o de la justicia. 
¿Cómo podemos construir una identidad común en un país donde 
la gente no sólo pertenece a comunidades políticas distintas sino 
que lo hace de diferentes maneras?; esto es, ¿algunos se incorporan 
como individuos y otros por medio de la pertenencia comunita-

9  Fuente: IDH 2004Schnnaper, 1994, Recuadro 3.2.
10  Will Kymlicka y Wayne Norman, “El retorno del ciudadano. Una revisión de la pro-

ducción reciente en teoría de la ciudadanía”, en La Política. Revista de estudios sobre 
el Estado y la Sociedad, núm. 3, Barcelona, Paidós, pp. 5-40, 1997.



167

ria? Taylor llama a este fenómeno “diversidad profunda” e insiste 
en que su respeto es “una fórmula necesaria” para evitar que un 
Estado multinacional se desintegre. Pero admite que queda abierta 
la cuestión de que es lo que mantiene unido a un Estado de este 
tipo.11

La apuesta queda en recordar que la ciudadanía, no obstante el dis-
curso jurídico que domina su concepción e impone una pretensión 
de universalidad, es una construcción social e histórica.

La ciudadanía distante:  
mujeres indígenas, iguales y diferentes

En los últimos años, las mujeres indígenas, inmersas en la dinámica 
del movimiento político de los pueblos indígenas, han construido 
nuevos espacios políticos propicios para la reivindicación de deman-
das propias en tanto mujeres. Muchas de ellas son similares a las 
comunes a toda mujer, pero otras cuestionan desde adentro de su 
cultura y sus pueblos ciertas concepciones y prácticas avaladas por 
la llamada “costumbre”.

La situación material de muchas comunidades indígenas ha impuesto 
modificaciones severas al sentido original que tenían muchas de 
las prácticas sociales tradicionales como es el caso del sistema de 
cargos. Este contexto de cambios ha involucrado a la mujer, quien 
está asumiendo de manera creciente responsabilidades distintas a 
las que tradicionalmente se le reservaban. Un ejemplo de ello es el 
fenómeno de la migración de los jornaleros indígenas, en el que la 
mujer se queda en la comunidad a cargo del conjunto de las tareas, 
tanto domésticas y familiares, como en su caso agrícolas. Cuando 
observamos estos cambios radicales y objetivos en la posición de las 
mujeres indígenas dentro de la comunidad, jamás escuchamos que 
se les acuse de atentar contra la tradición. En cambio, en múltiples 
casos han sido cuestionadas cuando han señalado la necesidad de 
modificar o suprimir ciertas prácticas como el matrimonio obligado 
o pactado por los padres a edades tempranas sin su consentimiento, 
para citar ejemplos.

11 Boaventura Santos, op.cit., p. 34.
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Sin embargo, cada vez con mayor fuerza y presencia las mujeres 
indígenas defienden su cultura y a la vez se niegan a asumirla como 
una foto fija, inamovible. Por ello han planteado:

Las mujeres indígenas cumplimos un papel productivo y simbólico 
igual de importante que los hombres. Sin embargo, por lo general, 
somos excluidas de las decisiones públicas y vivimos expuestas a 
situaciones violentas; que no consideran nuestro punto de vista; 
que se nos impongan las parejas, o al excluirnos del derecho a la 
herencia; que no nos vengan a decidir sobre el número de hijos e 
hijas que queremos, a no sufrir violencia, etc. Todas estas situacio-
nes están justificadas por los usos y costumbres tradicionales.

Por eso decimos, junto con otras hermanas indígenas organizadas 
que insistentemente abogan por cambiar la costumbre, que que-
remos abrir un camino nuevo para pensar la costumbre desde otra 
mirada, que no sea violatoria de nuestros derechos como personas 
y que nos dignifique y respete a las mujeres indígenas; queremos 
cambiar las costumbres siempre que no afecten nuestra dignidad.12

En síntesis, las mujeres indígenas organizadas han reiterado que “la 
costumbre es buena cuando respeta a la mujer”. Podemos apreciar 
en este planteamiento que las demandas se formulan de manera 
directa, no hay discurso teórico aun cuando sí se perfila una con-
cepción al abordar con claridad la interrelación entre su pertenencia 
a los pueblos indígenas y su reivindicación de que su participación 
en el proceso político general incluye su demanda de transformar 
la situación que viven dentro de esas colectividades culturales en 
tanto mujeres.

Por otra parte, si bien existe una serie de normas internacionales, 
constitucionales y legales relativas a los derechos de la mujer en 
general, la mujer indígena continúa ausente con su doble problemá-
tica, la de género y la de pertenencia étnica. Observamos que en 
Naciones Unidas, en la Declaración sobre los Derechos de los Pue-
blos Indígenas, no se mencionan derechos específicos de la mujer 
indígena ni se demanda a los pueblos interesados la revisión de este 

12 Posición expresada en la creación del Congreso Nacional Indígena en México, octu-
bre de 1996.
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tema. La consideración que se hace sigue siendo de tinte paterna-
lista, al señalar la vulnerabilidad de la mujer y los niños, tratándose 
de la violación de los derechos humanos sin asumir la posibilidad de 
que alguna comunidad indígena llegara a resultar responsable de 
violar tales derechos.

Todo ello da cuenta de la necesidad de que los pueblos indígenas al 
contar con un marco de ejercicio de derechos y de reconocimiento a 
su autonomía, sean congruentes con el respeto a los derechos de las 
mujeres, y establezcan las condiciones para que sea sancionada toda 
afectación en las comunidades, cuya aplicación opere en detrimento 
de los derechos individuales de sus integrantes, hombres y mujeres. 
Con lo anterior no pretendo ni siquiera insinuar que la mujer debe 
supeditar sus demandas particulares a las de sus pueblos, o que 
prácticas que ellas cuestionan se mantengan ocultas por el temor de 
transgredir la cultura y los derechos colectivos. Destaco que se pue-
den promover cambios internos dentro de los pueblos que revaloren 
y recoloquen a la mujer indígena con su plena participación.

Lo que quiero señalar es que sí hay una dimensión de derechos indivi-
duales y que en los debates teóricos sería lo que plantea Will Kymlicka, 
en términos de que tenemos que lograr “una acomodación” en esta 
relación, en este nuevo orden jurídico que se está construyendo, de 
lo él llama “protecciones externas” y “restricciones internas”. Pero 
esos acuerdos tienen que darse dentro de los pueblos.

No olvidemos que en materia de género también la hegemonía 
ideológica es monocultural. Por ello se requiere repensar al género 
a partir de la diversidad y no ver esta dimensión como un elemento 
que atañe sólo a quienes pertenecen a culturas consideradas “mino-
ritarias”. Así, en la medida que cambie la relación de los pueblos 
indígenas con el conjunto de la sociedad y ésta se dé en términos 
de respeto y sin el requisito obligado del sacrificio de su identidad 
o de sus formas de organización social, en esa medida se estable-
cerán relaciones interculturales sólidas, en un marco de ejercicio de 
libertades y no de sometimiento o imposición. De estas disyuntivas 
sólo nos pueden sanar el principio de auténtico respeto cultural y de 
género que supere la propuesta de simple tolerancia, no sólo en el 
plano jurídico sino, ante todo, en la dimensión ética.
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La formación de ciudadanía en México: patriotismo y 
discriminación

Si observamos la historia de la educación no damos cuenta de que 
a partir de 1917 se puso especial énfasis en la formación orientada 
más a la nacionalidad que a la ciudadanía. Consolidar la identidad 
nacional fue el eje de grandes cruzadas educativas como las plan-
teadas por Vasconcelos. Ello tiene una explicación pues veníamos 
de un convulso siglo xix marcado por una serie de amenazas exter-
nas, como la intervención francesa o la guerra con Estados Unidos.

Por ejemplo, poco se conoce que cuando México perdió la guerra 
frente a Estados Unidos, en 1848, uno de los argumentos de los 
políticos estadounidenses en contra de la anexión fue precisa-
mente la masiva presencia indígena,13 así se afirmó que no podría 
mezclarse a los europeos americanizados con un país que de seis 
millones y medio de habitantes contaba con cuatro millones de 
“infrapoblación”. El congresista John Milton Niles expuso: “La idea 
de reunir los destinos de esta libre y gran república a los de un país 
como México, es sorprendente y debe llenar de alarma el espíritu de 
cualquier persona reflexiva. ¿En qué otro país de la tierra podemos 
encontrar combinados todos los males de raza, gobierno, religión y 
moral? Y si es que existen otros males seguramente se encontrarán 
ahí.”14

Estos elementos forman parte del contexto en que se produjo la 
exaltación de una identidad nacional mestiza que declaró oficial-
mente la muerte de la presencia indígena para ubicarla dentro de 
nuestro “pasado glorioso”. Esta llamada “cruzada civilizatoria” per-
filó una ideología dominante respaldada por una Constitución que 
organizó un Estado y sus instituciones para fortalecer el ideal de la 
mexicanidad y dotar a los integrantes de la nación de un amplio 
capítulo de garantías fundamentales. Así se consumó la exclusión 

13 Respecto a este tema, la cita corresponde a referencias incluidas en Josefina Vázquez 
de Knauth, Mexicanos y norteamericanos ante la Guerra del 47,México, sep, 1972 
(Sep-Setentas, 19).

14 Speech of Hon. John M. Niles, of Connecticut on the war with México. Delivered in 
the Senado of the united States. 9 de febrero de 1848, Washington, printed at the 
Congressional, Globe office, 1848 p.11)
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de unos pueblos y unas culturas y con ella el anonimato cultural 
impuesto desde nuestros orígenes como Estado y como nación.

Olivia Gall15nos ofrece tres citas contrastantes que reflejan una 
hegemonía racista además de excluyente como hilo continuo en la 
historia de nuestro país.

a. El artista plástico jalisciense Juan Soriano declaraba lo siguiente:

A Orozco, Rivera y Siqueiros los mencionan donde quiera por 
razones políticas, las mismas razones por las que tiene éxito 
el movimiento indígena en Chiapas, por la “cosa tan rara” de 
quienes tienen la idea de que son indios en un país en donde 
toda la gente es mestiza [...] Por tercos siguen siendo indios, 
y no pueden revivir sus tradiciones porque no las conocen, 
no saben escribir, ni se entienden entre ellos porque hablan 
diferentes idiomas, y los hablan muy mal. No hacen más que 
emborracharse, pegarle a las mujeres y protestar; no aprenden 
a trabajar la tierra, no aprenden a ser ciudadanos del lugar 
donde viven, es absurdo, y llevan más de 300 años de hacer 
eso y ahí siguen, pero son muy poquitos. (Reforma, 17 de 
mayo de 2001)

b. Don Emilio Rabasa cuando era gobernador de Chiapas a fines 
del siglo xix:

Todo pueblo atrasado padece y se diezma al contacto del 
pueblo que le es superior; y sin embargo, no es humano 
impedirlo, porque no hay más medio que la vida común con 
todas sus asperezas, sus intolerancias, sus injusticias, sus 
abusos, sus violencias y sus crueldades, para que el inferior, 
por el ejercicio de la lucha y el dolor, se fortalezca y sobreviva. 
Aislarlo por una conmiseración real o hipócrita, es condenarlo 
a la muerte tras una larga agonía. (Rabasa; 1969)

c. José María Luis Mora, el padre del liberalismo mexicano, había 
escrito algo muy parecido:

15 Olivia Gall, Op. cit.
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Los indios son cortos y envilecidos restos de la antigua 
población mexicana. Es indispensable poner en marcha un 
proyecto que deberá concluir en el espacio de un siglo, a la 
fusión completa de los blancos y de los indios y a la extinción 
de la “raza india” (Hale, 1987).

También podemos agregar la Ley para el Mejoramiento de la Raza 
Tarahumara expedida por el gobernador Enrique Creel en 1906 en-
tre muchas otras expresiones.

Como vemos en México, las posiciones racistas y discriminatorias 
que consideran las diferencias culturales como signos de atraso, 
persisten hasta nuestros días y las causas de ello son múltiples. 
Lamentablemente, la educación pública no ha impulsado de 
manera consistente los valores de la diversidad, empeñada como 
ha estado en promover la lealtad con el Estado antes que con la 
nación. Podemos afirmar que la mayor parte de los mexicanos y 
mexicanas desconoce la composición étnica, lingüística y cultural 
del país; y la ausencia de políticas adecuadas que fortalezcan la 
pluralidad propicia actitudes de intolerancia e incomprensión, no 
sólo del mundo indígena sino también de los ámbitos relativos a 
derechos de las mujeres, de las personas con discapacidad, y de 
quienes deciden opciones sexuales diferentes, entre otros.16

Lo cierto es que gracias a los movimientos sociales se ha logrado 
un marco de derechos, internacionales y nacionales, para grupos 
diversos; es el caso de las mujeres, los pueblos indígenas, los niños 
y las personas con discapacidad. El problema que tenemos es el de 
la falta de justiciabilidad de esos derechos.

Para el caso de una educación para la ciudadanía, esos valores 
deben contrastarse con la realidad de nuestra sociedad.

16 Cabe aclarar que en materia de pluriculturalidad el punto de partida en mi análisis 
es su dimensión indígena, sin desconocer que en nuestro país existen minorías mi-
grantes de diversos países. También anoto que este fenómeno está en la agenda 
de la diversidad, sin olvidar que en el caso indígena se tiene una matriz de derecho 
colectivo anterior a la creación misma del Estado nacional, a diferencia de sus otras 
dimensiones donde puede involucrar a colectividades sociales, pero su unidad o ti-
tularidad de derecho es el reconocimiento a derechos humanos individuales, tal es el 
caso de la diversidad sexual, de género, religiosa y etaria.
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Si bien esta situación tiende a cambiar en los años recientes, el 
proceso para lograr una reeducación en esta materia es complejo y 
no podemos conformarnos con expresiones coyunturales. Por otra 
parte, en la actualidad nos encontramos con una superficial adhesión 
a valores de la diversidad; se ha puesto de moda decir “ellos y ellas” 
pero esto no necesariamente entraña un cambio de mentalidad ni 
garantiza nuevas prácticas. Igual sucede con la interculturalidad a 
la que se le ubica como un hecho en el discurso antes que como 
un proceso, y en ese camino es necesario volver los ojos al impacto 
que la desigualdad social tiene en todos estos fenómenos. De igual 
manera, no se pierda de vista que no se puede trasladar la visión 
urbana a la visión rural. Para conocer la problemática nacional a 
profundidad no es suficiente con unas asignaturas regionales como 
se propuso desde hace más de una década. Es necesario revisar y 
transformar la currícula nacional, así como las políticas relativas a 
diversidad expresadas en los ámbitos de gestión y participación.

Indicadores sobre el vínculo de ciudadanía y diversidad

Para darnos una idea de cuáles son los valores que prevalecen en 
la actualidad basta revisar encuestas sobre ciudadanía, cultura po-
lítica, violencia e intolerancia entre los jóvenes, y discriminación. 
Encontraremos que no podemos engañarnos con el hecho de que 
existen grupos de derechos humanos y que por ello ya se han asimi-
lado los valores que plantean. Lamentablemente, una buena parte 
de la sociedad es ajena a ellos.

A manera de muestreo o de indicadores, retomo algunos ejemplos 
de diversas encuestas que nos permiten colocar temas para el aná-
lisis de la agenda por enfrentar desde el campo educativo.

El Instituto Federal Electoral se propuso elaborar un diagnóstico del 
grado de avance de la cultura política democrática en México a par-
tir del estudio de las percepciones y los valores de los ciudadanos 
respecto a las reglas y las instituciones.17 Observemos algunos de 
sus resultados:

17 Encuesta Nacional de Valores de la Cultura Política, México, ife, 2000.
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Percepciones sobre el ciudadano y la ciudadanía

Los mexicanos se sienten 
ciudadanos…

por tener derechos y obligaciones. 70.2%

por poder votar. 10.9%

por cantar el himno nacional y respetar la 
bandera.

6.3%

por haber nacido en México. 9.7%

¿Los ciudadanos podemos 
construir una gran 
nación?

Sólo si tenemos las mismas ideas y 
valores.

41.5%

Si, aunque tengamos ideas y valores 
distintos.

54.1%

Diversidad y escolaridad

A favor de la 
homogeneidad:

sin escolaridad. 56%

con primaria. 44.7%

con secundaria. 42%

con preparatoria. 33.9%

con universidad. 33%

¿Qué tan de acuerdo está 
usted en que los hijos 
critiquen a sus padres?

Total o parcialmente en desacuerdo. 67.8%

Total o parcialmente de acuerdo. 30.3%

Al aplicar el filtro de escolaridad, aparece que a mayor escolaridad mayor 
aceptación de que se critique a los padres.

La formación  
en la familia

Dijo que de niño no se hablaba de política 
en su casa.

70.3%

Dice que sí y que sí, a veces. 27.7 %

Por su parte, la Secretaría de Desarrollo Social (Sedesol) y la Comi-
sión Nacional para Prevenir la Discriminación (Conapred), cuatro 
años después, realizaron un interesante ejercicio para determinar la 
fuerza con la que se manifiestan las prácticas subjetivas de la discri-
minación en términos de actitudes, percepciones y valores cotidia-
nos de la ciudadanía.18 Veamos algunos de sus resultados.

18 Encuesta Nacional sobre la discriminación de México, 2004, Sedesol-Conapred.
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Actitudes, percepciones y valores cotidianos de la ciudadanía

1. Discriminar significa tratar diferente o negativamente a las personas.
2. Las 3 causas de 
mayores diferencias:

a) Ser indígena.
b) Personas de distintas religiones.
c) Cuánto dinero tiene la persona.

3. Se manifiesta 
mediante 
animadversión a 
personas:

a) extranjeras.
b) no católicas.
c) con preferencias no heterosexuales.
d) con ideas políticas distintas.

4. Disposición a la 
convivencia cercana:

a) Casi la mitad de los mexicanos no estarían dispuestos 
a que en su casa vivieran personas con preferencias no 
heterosexuales.
b) Alrededor de 42% no estaría dispuesto a compartir la 
vivienda con un extranjero.
c) Más de uno de cada 3 mexicanos afirma no estar 
dispuesto a tener vecindad directa con personas de ideas 
políticas, de religión o raza distintas.
d) Uno de cada 5 no está dispuesto a vivir cerca de una 
persona indígena.

5. Asuntos privados 
o públicos en 
relación con el 
empleo:

a) Casi 2 de cada 3 mexicanos opina que el Estado 
no debe ayudar a conseguir empleo a personas con 
preferencias no heterosexuales: “Que les ayuden sus 
familiares o amigos, es asunto privado”.
b) La mitad de los encuestados consideró que el Estado 
sí debe intervenir para conseguir empleo a personas no 
católicas y a extranjeros. Es asunto público.

6. Perciben la 
discriminación 
(principalmente  
en el trabajo):

a) 9 de cada 10 personas indígenas y personas con 
preferencias no heterosexuales.

b) 8 de cada 10 personas de minorías religiosas.

7. Opiniones 
respecto a los 
indígenas

a) 43% de los mexicanos opina que los indígenas tendrán 
siempre una limitación social por sus características 
“raciales”.
b) 40% de los mexicanos está dispuesto a organizarse con 
otras personas para solicitar que no se permita a un grupo 
de indígenas establecerse cerca de su comunidad.
c) Uno de cada 3 opina que lo único que tienen que hacer 
los indígenas para salir de la pobreza es no comportarse 
como indígenas.

(Espacios de discriminación: trabajo, hospitales públicos, escuela.)
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Actitudes, percepciones y valores cotidianos de la ciudadanía

Tipos de 
discriminación:

Abierta: Personas indígenas o con preferencias no 
heterosexuales.
Sutil: Adultos mayores, personas con discapacidad, 
personas con vih sida.

Mujeres (respuestas 
contradictorias):

a) 84% respeta a madres solteras.
b) 90% rechaza que se niegue empleo a una mujer 
embarazada.
c) 83% opina que se debe pagar licencia por embarazo.
d) Casi 100% dice que es injustificable que un hombre 
golpee a una mujer.

El contraste del 
machismo

a) Uno de cada 5 dice que es natural que a las mujeres se 
les prohíban más cosas que a los hombres.
b) Uno de cada 4 le pediría prueba de embarazo  
a una mujer antes de otorgarle empleo.
c) Para casi 40% las mujeres sólo deben trabajar en tareas 
propias de su sexo.
d) Uno de cada 3 opina que es natural que el hombre 
gane más que la mujer.
e) 21% considera que las mujeres tienen menor capacidad 
para ocupar cargos importantes.
f) Uno de cada 6 dice que no hay que gastar  
en educación para las mujeres porque se casan.
g) Uno de cada 4 está de acuerdo en que las mujeres son 
violadas porque provocan a los hombres.

Personas con 
discapacidad
(Se reproduce el 
patrón de respuesta 
de los otros grupos):

41% piensa que no trabajan bien, como los demás.
Uno de cada 3 dice que su presencia en las escuelas 
disminuye la calidad de la enseñanza
42% considera que ante el empleo escaso se debe preferir 
a personas sin discapacidad.

Adultos mayores a) 36% reconoce que éste grupo sufre discriminación.
b) 73% reconoce que se violan derechos al publicar 
límites de edad para el empleo.

Conclusiones por 
indicadores:

A mayor escolaridad menor discriminación.

Mayor nivel de pobreza mayor discriminación.
Si vive en la zona centro del país y zona urbana menor 
discriminación.
Si vive en zonas rurales mayor discriminación.
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Las encuestas referidas hasta ahora no focalizaban en los jóvenes en-
tre 15 y 18 años de edad. Tenemos a la vista un ejemplo reciente so-
bre indicadores en torno a la exclusión, la intolerancia y la violencia.19

Sus principales resultados se expresaron así:

1. A primera impresión, no se está de acuerdo con la violencia; 
sin embargo, un alto porcentaje ha abusado de sus compañe-
ros y ha sufrido abuso de parte de ellos.

2. Por otra parte señalan que cuando a una mujer la agrede su 
marido es por su culpa (10.9%); que es correcto golpear a 
alguien cuando te ofendió (9.6%); que es correcto amenazar 
a las personas para demostrar que eres enérgico (9.6%).

3. Muestran niveles altos de estrés y depresión (en menor medi-
da entre los hombres que entre las mujeres).

4. Por otra parte se nota que predomina una sensación de recha-
zo y nerviosismo que se acentúa en el entorno familiar.
a. Los niveles de intolerancia en las escuelas son altos, pues 

a la pregunta expresa de “¿Con qué compañeros no 
estarías dispuesto a ir a la escuela?, 54% respondió que 
con personas que viven con vih-sida; 52.8% con personas 
no heterosexuales, y 47.7% con indígenas.

b. 44.6% de los alumnos varones y 26.2% de las alumnas 
reconocieron haber abusado de sus compañeros, 
insultándolos. Por otro lado, 44.3% de los alumnos y 23% de 
las alumnas, dijeron haber sufrido abusos mediante insultos.

Obviamente estos indicadores constituyen sólo la punta del iceberg 
de una problemática que deberá ser abordada y traducida en políti-
cas públicas y de la cual simplemente quisimos dar cuenta.

La escuela como espacio para la formación ciudadana

No es el lugar para abordar la trayectoria de la llamada educación 
cívica en México. Sin embargo, quiero destacar que la preocupación 
por acercarse a la juventud y considerar sus percepciones como un 

19 Encuesta Nacional: Exclusión, intolerancia y violencia en escuelas públicas de educa-
ción media superior, Subsecretaría de Educación Media Superior, 21 de abril, 2008.
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referente para delinear políticas públicas encontró un interesante 
espacio en 1999, cuando la Asociación Internacional para la Evalua-
ción promovió un estudio que vincula educación cívica y ciudada-
nía, y en el que participaron 38 países, dos de ellos latinoamerica-
nos (Colombia y Chile).20

El estudio considera que es la instauración de regímenes democrá-
ticos la razón para acercarse a los jóvenes y repensar la educación 
cívica. Buscaron trascender a los espacios tradicionales de socializa-
ción como el hogar, la escuela, la comunidad, el grupo de pares y 
los medios masivos continuaron siendo consideraciones importan-
tes, pero también había nuevos factores: Resulta útil acercarnos a 
sus consideraciones e interrogantes, pues al margen de que cada 
país tiene un perfil particular, nos acercan el lente al escenario que 
debemos reflexionar. 

Una cultura juvenil mundial estaba intensificando su importancia y 
alimentando aspiraciones comunes de libertad y gustos compartidos 
por los consumidores. Las organizaciones ambientales y los grupos 
de derechos humanos con frecuencia involucraban a los jóvenes en 
pie de igualdad con los adultos y parecían representar el equilibrio 
que reemplazaría a los grupos políticos organizados de manera más 
jerárquica, tales como los partidos políticos. Un creciente énfasis en 
la opción individual desafió la opinión tradicional sobre la juventud 
como recipientes pasivos de las lecciones de sus mayores. Se pudo 
ver a los jóvenes como constructores activos de sus propias ideas; 
como personas cuyas experiencias de todos los días en sus hogares, 
escuelas y comunidades, influenciaban su sentido de ciudadanía. A 
la luz de estos factores se plantearon interrogantes sobre la dirección 
que se debía tomar para incrementar la contribución de las escuelas 
a la ciudadanía.¿Debería estar el énfasis en la enseñanza de infor-
mación factual acerca del país y su estructura de gobierno? ¿O en 
cambio, debería estar en hacer que los jóvenes tomaran conciencia 
de los problemas políticos o se interesaran en las noticias que ofrecían 
los medios masivos? ¿Se les debía estimular a unirse a organizaciones 

20 La educación cívica y ciudadanía. Proyecto de educación cívica de la iea, editado 
por Judith Torney-Purta, Rainer Lehmann, Hans Oswald y Wolfram Schulz, Asocia-
ción Internacional para la Evaluación del Logro Educativo (iea), 1999.
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explícitamente políticas tales como los partidos? ¿O el énfasis debería 
estar en ofrecerles oportunidades para vincularse a organizaciones 
ambientales, o a grupos de asistencia a la comunidad, o a los consejos 
escolares? ¿Y cómo se podría lograr el apoyo de la comunidad para 
programas que ofrecieran un estudio más riguroso de la ciudadanía 
dentro de las escuelas y más oportunidades para la práctica de la edu-
cación cívica fuera de ellas? Estos interrogantes confrontaron a países 
donde las escuelas ofrecían cursos rotulados como educación cívica, y 
a países donde el material cívico pertinente estaba incluido en cursos 
de historia o disperso a través del currículo. […] Un foco del estudio es 
la escuela. Este no se limita al currículo formal de ningún curso escolar 
en particular, sino que incluye varias materias o áreas curriculares. Las 
oportunidades de discusión en el aula y la participación en la escuela 
son importantes, como también lo son los textos y el currículo. Un 
segundo foco lo constituyen las oportunidades para la participación 
cívica fuera de la escuela, especialmente en la comunidad.21

En efecto, ubicándonos en el campo de la educación en México, 
coincido con los autores del estudio referido en que no se resuelve 
esta problemática con una asignatura o incluso con la transversa-
lidad de unos temas; se requieren auténticas políticas de Estado. 
Desde hace treinta años, ya se anotaba el enorme impacto de los 
medios como la televisión, por encima de los contenidos educativos 
transmitidos en la escuela. Desde la televisión se anotan estereotipos 
sobre la belleza a partir de rasgos físicos, se promueve la violencia, se 
le justifica. Tradicionalmente, el cine, el radio o la televisión privados 
han ofrecido una imagen denigrante, discriminatoria y prejuiciada 
del indígena, de la mujer, de las personas con discapacidad, de las 
adultas mayores, de la familia e, incluso, de la escuela.

Por otra parte, con todo y lo importante que es visibilizar la for-
mación de los jóvenes, la democracia y valores, llama la atención la 
ausencia de referentes a los factores de la diversidad.

El Instituto Electoral del Distrito Federal organizó en el año 2007 un 
coloquio sobre Democracia y Construcción de la Ciudadanía cuya 
memoria publicó el año siguiente. Entre los diversos textos y enfo-

21  Op.cit., introducción del estudio.
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ques encontramos los trabajos de Gutiérrez Espíndola y Levinson 
Bradley quienes abordaron —sobre todo el primero— el rol de la 
escuela en la formación de ciudadanía. Dejaron planteadas algunas 
cuestiones que destaco para efectos de este texto.

En primer lugar, la tesis de que la escuela sigue operando bajo las 
premisas de la educación tradicional: estilos verticales, políticas 
uniformizantes, esquemas de enseñanza rígidos, procesos de ges-
tión burocratizados, preeminencia de la transmisión de información 
sobre el logro de aprendizaje. Para el caso de los jóvenes, la evi-
dencia sobre el escaso o nulo interés en la reflexión sobre asuntos 
públicos (lo relacionan con gobierno), el creciente escepticismo ante 
las elecciones, la desconfianza frente a las instituciones públicas. en 
especial frente a los partidos. Estos y muchos otros rasgos expresan 
el saldo no sólo de la escuela, sino de la relación del Estado con 
la ciudadanía. Ante ello debemos preguntarnos si no será hora de 
abandonar la reticencia a conceptualizar la formación ciudadana 
como tal y entender ésta también como un espacio de modificación 
de las prácticas institucionales, tarea compleja que se elude ahora 
con los nuevos programas de Formación Cívica y Ética. Mucho 
discurso y nulos ejemplos que propicien, desde los niños, una nueva 
relación con “la autoridad”. En los contextos más amplios de nuestro 
país seguimos planteando la interrogante ¿Cómo construir sujetos 
sociales antes que objetos de políticas públicas y educativas? ¿Puede 
el maestro de educación básica transformarse en un promotor de 
actitudes democráticas, problematizador de la vida cotidiana, orien-
tador en el desarrollo de estrategias que fortalezcan la autonomía 
de las y los estudiantes como sugiere Gutiérrez Espíndola?

En el retorno del ciudadano, Kymlicka y Norman ofrecen una ver-
sión de las posturas en torno al rol de la escuela en la formación de 
ciudadanos y se preguntan: “¿Dónde se aprenden estas virtudes?”. 
Algunos teóricos que hemos examinado confían en el mercado, la 
familia o las asociaciones de la sociedad civil como matrices de la 
virtud cívica. Pero parece claro que la gente no va a aprender auto-
máticamente a involucrarse en el discurso público o a cuestionar 
la autoridad en ninguna de estas esferas, dado que éstas suelen 
organizarse en torno al discurso privado y el respeto de la autoridad.
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La respuesta, según varios teóricos de las virtudes liberales, es el 
sistema educativo. Las escuelas deben enseñar a los alumnos como 
incorporar el tipo de razonamiento crítico y la perspectiva moral 
que definen la razonabilidad pública.

Sin embargo, la idea de que las escuelas deben enseñar a los 
alumnos a ser escépticos a propósito de la autoridad política y a 
distanciarse de sus propias tradiciones al embarcarse en una dis-
cusión pública no está fuera de controversia. Los tradicionalistas la 
rechazan argumentando que esta política conduce inevitablemente 
también a que cuestionen la vida privada, la tradición y la auto-
ridad paterna o religiosa. Y esto es seguramente correcto. Como 
lo admite Gutmann, la educación para la ciudadanía democrática 
implica necesariamente “dotar a los muchachos de habilidades 
intelectuales requeridas para evaluar formas de vida diferentes a las 
de sus padres”, ya que “muchas, si no todas, las capacidades nece-
sarias para poder elegir entre modelos de vida buena son también 
necesarias para poder elegir entre modelos de la sociedad buena” 
(Gutmann, 1987, pp. 30 y 40).

De este tamaño son los retos y para empezar a enfrentarlos debe-
mos acercarnos a la realidad en toda su complejidad. Así que dejo 
la pregunta abierta: ¿Puede la escuela contribuir en la formación 
de un nuevo tipo de ciudadanas y ciudadanos iguales y diferentes y 
superar con ello la concepción de ser un espacio de reproducción de 
los contra valores antagónicos a la diversidad e inclusión antes que 
de creación de nuevos valores?

bibliografÍa

Berraondo Michel (coord.), Derechos de los pueblos indígenas, 
Cooperación Pública Vasca, 1998.

Clavero, Bartolomé, Derecho indígena y cultura constitucional en 
América Latina, México, Siglo XXI, 1994.

Chenaut, Victoria y María Teresa Sierra, Pueblos indígenas ante el 
derecho, México, ciesas, cemca 1995.

De Vergottini, Giuseppe, Derecho Constitucional Comparado, Bue-
nos Aires, Espasa-Calpe, 1985.



182

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
Díaz Gómez, Floriberto, “Principios comunitarios y derechos indios”, 

en México Indígena, 2ª época, IV, noviembre-diciembre 
1988, pp. 32-37.

Escalante, Fernando, “Larraínzar: un acuerdo políticamente 
correcto”, Vuelta, núm. 232, marzo 1996a.

——, “¿Usos y costumbres?”, Vuelta, núm. 233, abril 1996b.
Finkielkraut Alain, La derrota del pensamiento, trad. de Joaquín 

Jordá, Anagrama, 1987.
Flores Dávila Julia y Yolanda Meyenberg, Ciudadanos y cultura de 

la democracia. Reglas, instituciones y valores de la demo-
cracia, México, ife, 2000.

Gamio, Manuel y otros, Legislación indigenista de México, México, 
Instituto Indigenista Interamericano, Ediciones especiales, 
1958.

Gómez Rivera, Magdalena (coord.), Derecho Indígena, México, 
Asociación Mexicana para las Naciones Unidas (amnu) / 
Instituto Nacional Indigenista (ini), 1997.

——,  y otros, Estudios básicos de derechos humanos V, compi-
lación del Instituto Interamericano de Derechos Humanos, 
San José de Costa Rica, 1996.

——,  Derechos Indígenas, lectura comentada del Convenio 169  
de la oiT, 2ª. ed., México, Instituto Nacional Indigenista, 1995.

Habermas, Jürgen, La inclusión del otro. Estudios de teoría política, 
Barcelona, Paidós, 1999.

——,  Facticidad y validez, Madrid, Trotta, 1998.
iedf, Democracia y construcción de la ciudadanía, México, iedf, 

2008.
Ilaquiche Licta Raúl, Ciudadanía y pueblos Indígenas, Boletín ICCI 

RIMAY, año 3, núm. 22, enero 2001.
Kymlicka, Will, “El retorno del ciudadano. Una revisión de la pro-

ducción reciente en la teoría de la ciudadanía”, en la Revista 
Ágora núm. 7, invierno de 1997.

Marshall, T.H., “Ciudadanía y clase social”, en Revista española 
de Investigaciones Sociológicas, núm. 79, julio-septiembre 
1997, Madrid, pp. 297-344.

Mouffe, Chantal, El retorno de lo político, Buenos Aires, Paidós, 
1999.



183

Sartori, Giovanni Sociedad multiétnica: pluralismo, multicultura-
lismo y extranjeros, Madrid, Taurus, 2001.

Stavenhagen, Rodolfo (coord.), Derecho indígena y derechos huma-
nos en América Latina, México, Colegio de México, 1988.

——,  y Diego Iturralde (coords.), Entre la ley y la costumbre, 
México, Instituto Indigenista Interamericano, Instituto Inte-
ramericano de Derechos Humanos, 1990.

Taylor, Charles, El multiculturalismo y “la política del Reconoci-
miento”, México, fce, 1993.

Villoro, Luis, Multiculturalismo y derecho en antropología jurídica 
de Esteban Krotz, México, uam, 2002.

Walzer, Michael, “Las esferas de la justicia”, México, fce, 2001.
——,  Tratado sobre la tolerancia, Barcelona, Paidós, 1998.
Warman, Arturo y Arturo Arguetas (eds.), Nuevos enfoques para el 

estudio de las etnias indígenas en México, México, unam/
Porrúa, 1991.



184

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
la educación inTerculTural:  

comPlejidades enriquecedoras

Fidel Molina1

inTroducción

El binomio “teoría” y “práctica” deviene forzosamente comple-
mentario y mutuamente reforzado cuando se concatena en el cam-
po de la Educación, en general, y de manera más específica en 
el ámbito de la Educación Intercultural. Necesitamos argumentar y 
conceptualizar con rigor los términos de nuestro marco teórico para 
orientar la acción.2 Estas argumentaciones se han de desarrollar en 
un debate crítico, de análisis completo y pormenorizado. Partimos 
de un trabajo de campo sobre un estudio de caso amplio, el caso 
español en el ámbito europeo; pero que nos da pie a desarrollar un 
estado de la cuestión y un marco teórico y conceptual más com-
plejo y más completo, holístico, para poder repensar la diversidad 
cultural en términos de interculturalidad. Así, las aportaciones de 
este texto se generan al albur de una experiencia también com-
pleja como es la de un estado plural, el español, que en conjunto 
con su diversidad cultural interna, se desarrolla con movimientos 
migratorios relativamente importantes en términos cuantitativos y 

1  Catedrático de Sociología (ceu), Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad 
de Lleida (España).

2  En ocasiones, ya se sabe que no hay mejor práctica que una buena teoría.
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cualitativos (porcentajes comparativamente altos de inmigración en 
un corto periodo de tiempo y diversificación alta de la procedencia 
de dicha inmigración). Todo esto genera conflicto y tensión. Pero el 
conflicto y la tensión no necesariamente son sinónimos de una si-
tuación intrínsecamente negativa, sino que pueden generarse alter-
nativas para mejorar la cohesión social; no cabe duda que se debe 
trabajar entre una conceptualización positiva que ve en el conflicto 
una oportunidad de enriquecimiento y mejora social.

En todo caso, ello es paradigmático en el ámbito de la Educación 
y del desarrollo de una Educación Intercultural. Por ello debemos 
conceptualizar términos y aportar orientaciones bien argumentadas 
para la acción social y educativa. De esto trata el presente artículo, 
de esto tratan las aportaciones que se van desgranando a lo largo 
de los siguientes apartados.

mulTiculTuralismo e inTerculTuralidad

El debate sociológico tiene que estar presente para conocer y va-
lorar de manera crítica conceptos como los de cultura, identidad, 
multiculturalismo, interculturalidad, ciudadanía, participación, for-
mación, integración y socialización, entre otros. En este sentido, la 
incorporación de la sociología en la formación docente universitaria 
es esencial: el pensamiento, la reflexión y el análisis crítico socioló-
gicos son necesarios en la formación de los educadores en general. 
Entre los objetivos de todo ello se pueden concretar los que hacen 
referencia al conocimiento de las variables históricas, sociales, eco-
nómicas y políticas de las migraciones y al conocimiento de las ba-
ses culturales, económicas, sociales e ideológicas del racismo. Tam-
bién es fundamental analizar los procesos de la construcción de la 
identidad, interpretar la educación como proceso social observando 
las diferentes estrategias de los diversos grupos sociales en conflicto 
sobre la reproducción de la cultura, analizar las diversas alternativas 
educativas planteadas en una sociedad multicultural, y valorar la 
importancia de la educación intercultural en un contexto multicul-
tural, global-local, por ejemplo.
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La educación superior (como el resto de etapas educativas de la 
educación formal) es un periodo del sistema educativo clave en la 
socialización de los ciudadanos, como integrantes de la sociedad y 
como individuos. Se suele asociar la modernidad a la emergencia 
del individuo, superando la representación del hombre comuni-
tario, subsumido en la colectividad (según la tipología ya clásica 
de Tönnies). El individuo moderno se caracteriza, al contrario, por 
un grado de diferenciación social y de racionalización creciente; la 
socialización conduce a una individuación creciente y con ello a la 
diferenciación. Hay que vertebrar el dinamismo de la construcción 
de las identidades, que en este sentido no se pueden entender 
como una esencia, ni necesariamente valoradas como progresistas 
o regresivas fuera de su contexto histórico. Y esto es importante, 
desde la sociología, para los planteamientos posteriores de una 
educación intercultural que repiense y supere el multiculturalismo.

La idea de la construcción del sujeto, como deseo de ser un individuo 
y de crear una historia personal —Touraine, 1997—, no invalida la 
doble afirmación de reconocer, por un lado, que los sujetos son el 
actor social colectivo mediante el cual los individuos consiguen un 
sentido holístico en su experiencia, y, por otro lado, que la identidad 
propia no es una característica distintiva que posee el individuo —
Giddens, 1995—, sino que es el yo como proyecto reflexivo según 
la propia biografía. Ello no obstante, Castells indica que aunque está 
de acuerdo con Giddens en la caracterización teórica de la construc-
ción de la identidad en el período de la modernidad tardía, cree que 
el ascenso de la sociedad-red pone en cuestión estos procesos de 
construcción de la identidad. Sería volver a considerar la cultura y la 
identidad como algo estático y esencialista, cuestión ésta que pre-
senta dificultades conceptuales y substantivas importantes (Anthias, 
1999:168). Creemos que la consideración de la socialización y la 
construcción de la identidad como procesos dinámicos y dialécticos 
entre individuo y sociedad, en el marco de situaciones comunicativas 
y en clave de proyecto, permiten una orientación alternativa en la 
modernidad tardía (o en la sociedad-red). Estas argumentaciones 
teóricas y conceptuales, desde un discurso sociológico, permiten 
atisbar elementos de debate clarificadores ante el multiculturalismo, 
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que sirven de reflexión y acicate para nuevas aportaciones no única-
mente metateóricas o de teorización abstracta, sino de implicaciones 
más o menos concretas de los análisis señalados, sobretodo —no 
sólo— en el campo de la educación.

De todas maneras y en última instancia, lo que se está presentando 
es una dificultad clara en reflexionar si se ha de conservar estática e 
integralmente la cultura de los grupos inmigrantes y/o de cualquier 
otro grupo, en general. En un primer momento, la cultura es un 
punto de referencia sólido y fundamental para la propia seguridad 
y reconocimiento como individuos y como colectividad. Es, quizá 
la denominada segunda generación,3 que ya se ve con claridad 
entre dos (o más) culturas, la que suele adoptar una solución de 
integración más plena (en muchas ocasiones es mera asimilación) 
en la nueva sociedad que le acoge; de hecho, la cultura actual de 
su grupo inmigrante se está transformando (como todas) con el 
contacto cotidiano entre otras realidades.

la comPlejidad de la diversidad culTural4

Las consideraciones reseñadas nos ayudan a recordar que la diversi-
dad cultural es una realidad humana y social, y que lejos de ser una 
rémora, puede ser una fuente potencial de creatividad, progreso y 
enriquecimiento mutuo (Abad, 1993; Molina, 2002). Todos los se-
res humanos somos diferentes, pero ello no implica que no seamos 
iguales. Los seres humanos, como seres sociales, somos creadores 
de cultura. Ésta es la manera particular que tenemos de adaptarnos 
al medio físico y al medio social. Es fruto de la interacción social; por 
eso, según los diversos grupos humanos, estas maneras de adap-
tarse son creaciones diversas. Precisamente como es una respuesta 
al medio, y éste es cambiante, el mismo concepto de cultura —por 
definición— ha de ser dinámico.

3  Aunque dicha terminología no acaba de ser adecuada (a pesar de que también se 
utilizan conceptos como generación 1.5, etcétera, ya que lo que se está haciendo es 
continuar recordando (y etiquetando) que se continua siendo inmigrante generación 
tras generación. Hay quien prefiere hablar de persona inmigrada.

4  Molina, 2006 y Molina, 2009b.
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El concepto de cultura no puede ser tan estático que nos lleve a 
entender que ha de determinar de una manera fatal (fatum), la con-
ducta humana. Una concepción dinámica de la cultura como proceso 
histórico puede ser un camino para ver que la variedad cultural es 
enriquecedora y no quedarse con el tradicional relativismo cultural 
que es insuficiente, ya que este pretexto, respecto a la diversidad, 
puede promover la ghetización o la tolerancia paternalista.

En paralelo a esta concepción dinámica de la cultura, tenemos que 
hablar de la concepción dinámica de la alteridad y de la identidad, 
ya que se da una categorización entre los colectivos. Si esto último 
lo aplicamos a nuestra sociedad europea, podemos convenir que 
se da un proceso de categorización social de los diferentes países 
y también en relación con los diversos grupos de inmigrantes. Hay 
una construcción del otro. Se van creando estereotipos y la sensibi-
lidad social se va fundamentando en elementos de visibilidad social 
que dan lugar a los tópicos e incluso a los estigmas o prejuicios.

De esta manera, se va utilizando la diferencia cultural como dife-
rencia social (incluso imbricada a la diferencia económica), como un 
proceso y concepto de situación natural. En este sentido, y en lo que 
respecta sobre todo a los procesos migratorios, éstos se enmarcan 
en la aldea global, pero tienen —así mismo— una realidad local, 
microsocial y un discurso creado en relación con las percepciones de 
determinados colectivos sobre determinados grupos de personas. A 
ello coadyuva el papel que ejercen los medios de comunicación que 
crean opinión, positiva o negativa en relación con la diferencia y 
con los grupos presentados bajo tópicos reforzados y sancionados. 
La diversidad cultural aparece y se acaba traduciendo de marera 
errónea como desigualdad, jerarquizando los grupos culturales 
según unos u otros estereotipos.

La cultura es un sistema de conocimientos que como modelo de la 
realidad da orden, coherencia, integración y dirección a la acción 
social de los miembros de una sociedad.5 La cultura es un fenómeno 
humano que agrupa los aspectos simbólicos y los aprendidos de la 

5  A. Aguirre (ed.), Conceptos clave de la Antropología Cultural, Barcelona-México, 
Daimon, 1982.
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sociedad humana, incluidos la lengua y las costumbres. Las culturas 
son conjuntos de formas de vida y visiones del mundo que reflejan 
las experiencias sociales de los grupos.

En relación con este concepto de cultura y de diversidad cultural 
hay básicamente tres posicionamientos que nuclean multitud de 
perspectivas intermedias:

•	 El etnocentrismo, que se da cuando se piensa que la propia 
cultura es el centro de todas, la mejor y más completa, la 
natural.6 Bajo esta perspectiva se dan actitudes de prejuicio 
desde el grupo al que se pertenece, en relación con otros 
grupos. Nuestras actitudes, costumbres y comportamiento se 
consideran, de manera acrítica, superiores a la de los otros.

•	 El multiculturalismo describe una situación de coexistencia de 
diferentes culturas en un mismo territorio; es la constatación 
de dicha diversidad cultural. Según el multiculturalismo todas 
las culturas son igualmente válidas, y no se pueden comparar; 
se basa en el relativismo cultural: las normas y los valores son 
relativos, según cada cultura.

•	 La interculturalidad implica una situación dinámica de 
interacción entre los grupos culturales. Hay relación entre 
culturas, con aportaciones y dejaciones, fruto de la negociación, 
el consenso y el diálogo (dia logos).

Es cierto que los términos multicultural o intercultural responden 
a tradiciones bibliográficas y académicas diferentes, y que en oca-
siones dan lugar a situaciones poco claras cuando se confunden 
como si fueran sinónimos. En todo caso, el multiculturalismo acaba 
haciendo referencia a un relativismo que no necesariamente prevé 
la integración, por lo que se hace evidente la necesidad de hablar de 
interculturalidad, para poner énfasis en la voluntad de interacción, 
intercambio e integración. Por ello, para adjetivar la educación (la 
socialización), el concepto intercultural sigue siendo la opción más 
adecuada (no exenta de complejidades y contradicciones), porque 

6  Una construcción social como es la cultura se naturaliza, y acabamos creyendo que 
lo que hacemos nosotros, nuestro grupo cultural es lo natural y que lo que hacen los 
demás es lo extraño.
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indica de una manera más precisa esta voluntad de actuar, de inter-
cambio, de comunicación intercultural.

En este sentido, cabe enmarcar dichas disquisiciones en la tensión 
propia entre el universalismo y el relativismo, que se ha agudizado 
en estos tiempos modernos, sobre todo a finales del siglo xx y prin-
cipios del actual siglo xxi. Ello no quiere decir que no haya sido, en 
cierta manera, una constante de la historia. La cuestión de si hay 
o no valores universales o de si cada cultura es inconmensurable o 
no ante otras, es importante. En el fondo, como indica Marramao 
(1996), la democracia es una comunidad paradójica, en la cual la 
lógica de la diferencia compite con la lógica universalizante de la 
ciudadanía. De alguna manera, esto mismo está argumentado por 
Camps (1996) cuando explica que la universalidad de los valores no 
implica siempre ni necesariamente que se presenten en una misma 
y única forma. Lo universal y lo particular parecen dos maneras, en 
apariencia incompatibles, de entender lo humano.

La cuestión de la diferencia cultural tiene como base dos concep-
ciones: por un lado, parece muy evidente e impresionante las dife-
rencias entre culturas y ello lleva a teorizar una forma de relativismo 
cultural; por otro lado, parece que también hay muchos elementos 
que unen a los seres humanos y que, en este sentido, las diferencias 
se pueden mostrar como variantes secundarias que, finalmente, 
obedecen a una función única y universal (Scartezzini, 1996:18). 
En todo caso, como señala el mismo autor, las doctrinas univer-
salistas y relativistas no son garantía de posicionamientos ideoló-
gicos definidos: hay una cierta ambigüedad, ya que nos podemos 
encontrar, incluso, que algunos universalismos desemboquen en 
una cierta desigualdad social, política y cultural. De hecho, tanto el 
universalismo como el relativismo tienen un carácter contradictorio. 
El universalismo moderno se basa en una ideología individualista 
que defiende la libertad del individuo, emancipado de las depen-
dencias colectivas, pero en definitiva también ha de defender, por 
eso mismo, la diferencia. El carácter contradictorio del relativismo 
queda patente cuando se afirma que todo es relativo y se entiende 
que ésta es una afirmación absoluta y, por tanto, contradictoria con 
el contenido del enunciado (Scartezzini, 1996:23-24 y ss.).
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La razón universal y los enfoques unitarios han sido utilizados, en 
ocasiones, como un instrumento para intereses particulares e inten-
tos de homogeneización. De hecho, como indica Del Río (1997:117 
y ss.), el ser humano concebido, en último término, como universal 
y transcultural no existe al margen de alguna cultural. Pero esto 
último confirma connotaciones universales del género humano. 
En todo caso, también se han de destacar autores y corrientes de 
pensamiento que se resisten a alinearse en estos bandos, ya que 
ambos tienen puntos a favor y en contra, y quizá, al cabo, no son 
tan contradictorios y son más complementarios de lo que parece. 
El mismo Habermas, desde un posicionamiento vinculado al con-
cepto de modernidad, presenta unas propuestas neoilustradas en 
torno a la comunicación intersubjetiva que cree que completan el 
proyecto ilustrado: realiza una apuesta por el universalismo, por 
la universalidad, con una voluntad de integración de la diferencia, 
mediante el diálogo y el consenso. Las relaciones son tan paradó-
jicas que no alcanzan niveles incontestables de integración ni de 
revulsivo social.

En todo caso, podemos apuntar que la igualdad y la diversidad cul-
tural, el universalismo y el particularismo, lo social y lo comunitario 
son dos caras de la misma realidad y son, en lo que Morin denomina 
pensamiento de la complejidad, las verdades profundas que son 
complementarias sin dejar de ser antagonistas (Del Río, 1997:129). 
Es el sentido dialógico (dia logos) el que permite mantener la dua-
lidad en el seno de la unidad. A través de este hablar y argumentar 
continuo vamos formulando lo conveniente y lo aceptable. Esta 
búsqueda del diálogo es básica para la vida social.

a modo de conclusión 

En el marco de la socialización, hay que entender las posibilidades 
y complejidades de la construcción de la identidad. En este sentido, 
Castells (1998:30 y ss.) plantea una distinción entre tres orígenes de 
la construcción social de la identidad, teniendo en cuenta que ésta 
siempre se enmarca en un contexto envuelto por las relaciones de 
poder:



192

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
a. Identidad legitimadora: A partir de las instituciones dominantes 

que pretenden racionalizar su dominación frente a los actores 
sociales.

b. Identidad de resistencia: A partir de los actores que se 
encuentran en posiciones estigmatizadas por la lógica de la 
dominación y resisten en un halo de supervivencia, que se 
basa en principios diferentes a los de las instituciones de la 
sociedad.

c. Identidad proyecto: A partir de los actores sociales que se 
basan en materiales culturales para construir una nueva 
identidad que redefine su posición en la sociedad y buscan la 
transformación de toda la estructura social.

Esta clasificación nos permite vertebrar el dinamismo de la construc-
ción de las identidades, que, en este sentido, no pueden entenderse 
como una esencia, ni necesariamente ser valoradas como progresis-
tas o regresivas fuera de su contexto histórico. Y ello es importante, 
desde la sociología, para los planteamientos posteriores de una edu-
cación intercultural que repiense y supere el multiculturalismo.

En relación con las comunidades y la educación intercultural bilingüe 
cabría recordar que la socialización, la educación, es una amalgama 
de tres posibilidades, que pueden darse al mismo tiempo (Mead, 
1971; Molina, 2002 y 2008). El problema radica en no reconocer 
esta pluralidad “figurativa” y pensar que sólo se da una socializa-
ción “postfigurativa”:

a. Sociedades de cultura postfigurativa: Se tiende a reproducir 
la cultura de siempre, siendo la continuidad y la tradición lo 
más importante. Son sociedades relativamente estáticas. La 
credibilidad la tienen las personas con experiencia vital, los 
ancianos.

b. Sociedades de cultura cofigurativa: Se da una relación más 
horizontal. No cuenta tanto la cultura tradicional como la 
técnica aplicada, los expertos.

c. Sociedades de cultura prefigurativa: No se aprende tanto de 
las generaciones adultas o coetáneas como de los jóvenes, 
que son los que facilitan la información.
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Los ancianos son fuente muy valiosa de conocimiento y experiencia 
vital, que asegura en parte la continuidad cultural y social; pero la 
cultura y la sociedad son dinámicas y se vertebran también entre 
alternativas cofigurativas y prefigurativas.

La educación intercultural se basa en la apertura de la escuela a 
las experiencias culturales distintas, trabajando con las familias. Los 
procesos educativos son largos y complejos, pero en la escuela de 
todos tienen derecho a participar todas las personas. Se han de 
arbitrar elementos y sistemas de organización que permitan hacer 
compatible el respeto a la diferencia y una igualdad de oportunida-
des, el sentimiento de pertenencia a una cultura propia y el acceso 
a situaciones no marginales.

Por último y en el terreno de las denominadas competencias inter-
culturales, se debe repensar el currículum del sistema educativo 
(desde la primaria hasta la universidad), ya que el currículum es una 
“selección”, se decide qué se incorpora y qué no; también hay que 
tener especial cuidado con el denominado “currículum oculto” y el 
“currículum nulo” (Molina, 2009). En todo caso, deben tenerse en 
cuenta las habilidades cognitivas (conciencia intercultural), afectivas 
(sensibilidad intercultural) y prácticas (habilidad social) necesarias 
para desarrollarse con eficacia en un contexto social multicultural 
(Besalú y Vila, 2007), como proceso orientado a la interculturalidad. 
Este proceso debe aglutinar a las personas y los grupos sociales 
que se integran y se socializan en unos contextos en los que las 
interacciones facilitan y promocionan actitudes, valores y hábitos de 
manera explícita e implícita (vivenciada), porque la interculturalidad 
más que ser enseñada y aprendida, debe ser vivida y compartida.
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de abajo hacia arriba. la educación inTerculTural 

bilingüe desPués de décadas Perdidas

María Bertely1

¿la PedagogÍa inTerculTural Puede asumirse como un 
Proceso en consTrucción Para américa laTina?

Más que hablar de un “proceso en construcción” podríamos refe-
rirnos al debate que sugiere un replanteamiento de la Educación 
Intercultural Bilingüe (eib) en América Latina; replanteamiento mo-
tivado por el cuestionable estado que reporta la atención educativa 
a las poblaciones indígenas, por lo menos, de México. Después de 
varias décadas de educación compensatoria, los procesos educa-
tivos y los aprendizajes de los alumnos indígenas se caracterizan 
aún por su precariedad, y lejos estamos de contar con un sistema 
educativo nacional “interculturalizado”.

En este sexenio no se aprecian modificaciones sustantivas en el 
ámbito de la educación indígena e intercultural, no obstante los 
esfuerzos por atender el mandato del Artículo 3º. de la Cons-
titución Política de los Estados Unidos Mexicanos en materia de 
equidad educativa. Este mandato se retoma en el Plan Nacional de 
Desarrollo 2007-2012 y en el programa sectorial respectivo; y las 
instituciones encargadas de su cumplimiento, más que participar en 
“un proceso de construcción” en torno a la pedagogía intercultural 

1  Docente investigadora, ciesas.
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a nivel nacional, que además involucre a América Latina, se dedican 
a compensar múltiples deficiencias.

Estas instituciones son la Dirección General de Educación Indígena 
(dgei), el Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe) y la 
Coordinación de Educación Intercultural y Bilingüe (cgeib) de la 
Secretaría de Educación Pública (seP), además de la Universidad 
Pedagógica Nacional (uPn) que ofrece opciones de educación 
superior en materia de eib. Lo que sí comparten algunas de estas 
instituciones son los asfixiantes procesos de control hacendario, 
fiscalización pública y recorte presupuestal, los cuales se instru-
mentan por medio de una planeación “por resultados” sometida 
al llamado “marco lógico”. Como en otros sectores, la planeación 
de las políticas públicas en educación se reduce a la definición “por 
lógica” y desde arriba —sólo en algunos casos sin más mediación 
que la de los “expertos”— de problemas, objetivos, acciones, metas 
y recursos.

En el marco de este modelo de planeación, los problemas se iden-
tifican a partir de lo observable y la construcción de supuestos, 
sin mediar reflexión crítica alguna, reproduciéndose prejuicios que 
asocian, por ejemplo, la baja calidad educativa con la pobreza; 
los objetivos parecen nobles, no obstante su carácter paternalista 
y misionero; las acciones son prescriptivas, pero ausentes de una 
definición integral y coherente de los programas; las metas resul-
tan titánicas, aunque las grandes cifras eluden las condiciones que 
intervienen en la baja calidad de los logros educativos; y, por último, 
los recursos suelen exceder las capacidades presupuestales, llegan 
a destiempo, se aplican discrecionalmente y nunca alcanzan. Es 
verdad que el Estado tiene la obligación de garantizar los derechos 
educativos de todos los mexicanos, pero en estas fórmulas de pla-
neación “lógica” y “por resultados”: algo está faltando.

La dgei, dependiente de la Subsecretaría de Educación Básica de la 
seP, ofrece educación inicial, preescolar y primaria, además de alber-
gues y Centros de Integración Social. Siempre carente de recursos 
suficientes, esta dirección establece convenios con las Secretarías de 
Educación estatales y se apoya en convenios con agencias, institu-
ciones y empresas nacionales y extranjeras como unicef, uPn, unam 
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y hasta Televisa. Todo ello con el objetivo de impulsar buenas prác-
ticas y opciones de profesionalización y capacitación para docentes 
indígenas y bilingües que en escaso número son normalistas. Para 
ello participa en diversos programas de mejoramiento como el 
Promin, Todos los niños a la Escuela y otros creados por unicef. 
Algunos problemas derivados de las políticas de reclutamiento son 
que los 60,000 profesores adscritos a esta dirección están sindica-
lizados, que la mayoría ingresan a la docencia a causa de su interés 
por conseguir una plaza, y que no encuentran motivos suficientes 
para profesionalizarse. ¿Qué falta entonces? Para el cumplimiento 
de sus objetivos, la dgei se apoya en Asesores Técnico Pedagógicos 
(aTP) y en residentes educativos que, por ejemplo, se encargan de 
aplicar la prueba enlace.

En cuanto al Conafe, a 38 años de su creación se concibe como la 
alternativa para el medio rural en educación inicial, y para padres, 
preescolar, primaria y secundaria. En 1994 se agregó a este com-
promiso la atención a las poblaciones indígenas, por medio de la 
Modalidad de Atención Educativa a la Población Indígena (maePi), y 
actualmente también ofrece servicios educativos a migrantes e hijos 
de trabajadores de circos y personas en estado de reclusión. En el 
marco de las acciones compensatorias, el Conafe sigue ocupando 
un lugar preponderante al asegurar la continuidad de programas 
iniciados en el sexenio anterior, como el Programa Integral para 
Abatir el Rezago Educativo (Piare). El Consejo también ocupa un 
lugar preponderante en cuanto a su capacidad presupuestaria, gra-
cias al endeudamiento con el Banco Mundial.

Uno de los problemas del Conafe es que, no obstante sus bondades, 
actúa para paliar la deuda histórica no sólo con los campesinos e 
indígenas de este país, sino con todos aquellos sectores a los que 
no ha hecho justicia la Revolución. Como sabemos, el Estado pos-
revolucionario, posterior a los años cuarenta, no sólo ignoró esta 
deuda histórica cuando, luego de promover una educación que 
liberara a las clases explotadas de las clases pudientes, optó, desde 
la presidencia de Ávila Camacho, por una educación sustentada en 
la armonía, la unidad nacional, la paz social y la reconciliación. El 
Estado renunció poco a poco a la acción integral que debían des-



199

empeñar las Misiones Culturales y los maestros rurales porque para 
ello requerían una formación normalista con cobertura nacional que, 
no obstante el Plan de 11 Años, nunca se completó. Esto, por lo 
menos, en atención a las demandas de las poblaciones campesinas 
e indígenas.

De manera paulatina el ideal posrevolucionario y el compromiso 
social cedió a las demandas de la modernización neoliberal. Ésta 
se enfocó en fortalecer el mercado y, particularmente, en los años 
ochenta y noventa, con el adelgazamiento del Estado, las escuelas 
normales dejaron de ser la opción educativa para el medio rural y 
aquellas poblaciones “donde nadie llega”, como define el propio 
Conafe a su población receptora. En su lugar ofreció una educación 
apoyada en jóvenes instructores y promotores comunitarios no 
únicamente sin formación normalista y mucho menos con capa-
cidad para atender a las poblaciones indígenas, sino temporales e 
incapacitados para cultivar una cultura pedagógica arraigada.

Lo que resulta elocuente en el balance de este proceso es que a 
comienzos del siglo xxi, a 100 años de la Revolución Mexicana, la 
atención educativa del Conafe a “donde nadie llega”, debía enten-
derse más bien como “el servicio educativo ofrecido dónde no llegó 
la Revolución”. Alarmante resulta entonces que se trate del “sistema 
de mayor cobertura en el país”, en palabras del mismo Conafe.

Podemos preguntar de nuevo: ¿qué falta entonces? La cgeib se crea 
por acuerdo del Ejecutivo Federal en el 2001, como una entidad 
coordinadora, promotora, evaluadora y asesora en materia de equi-
dad, desarrollo intercultural y participación social de la seP. Aunque 
esta coordinación se dedica a la promoción, diseño, capacitación, 
elaboración de materiales, investigación y difusión de innovaciones, 
depende de las áreas operativas del sistema educativo, no desarrolla 
programas educativos de manera directa y no cuenta con capacidad 
de certificación. Lo que vale destacar en el caso de la cgeib, es que su 
accionar institucional se inserta en los debates latinoamericanos en 
torno a las estrategias más idóneas en materia de educación inter-
cultural y bilingüe y, sobre todo, introduce en la agenda nacional la 
aspiración de una educación intercultural Para todos, acompañada 
de modelos lingüísticamente pertinentes. En un marco de efectiva 
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equidad e inclusión educativas, se considera en esta política a la 
población no indígena e indígena, indígena migrante y urbana, así 
como su impacto en todo el Sistema Educativo Nacional, desde el 
nivel básico hasta el superior.

A pesar de los esfuerzos, es posible afirmar que no existe un pro-
ceso de construcción de la eib en México, sino acciones destinadas a 
paliar y compensar las deficiencias, para lo cual se generan diversos 
proyectos en condiciones institucionales adversas. Esta diversidad 
se refleja también en los perfiles docentes, las demandas de for-
mación, los recursos y las condiciones infraestructurales, así como 
en las políticas, estrategias y márgenes de gestión que reportan las 
instituciones que trabajan por lograr equidad educativa con calidad 
y pertinencia sociocultural. La uPn también se debate entre la reno-
vación que exigen sus programas formativos, a partir del cambio 
en los perfiles de ingreso de los alumnos que por lo menos en la 
Ciudad de México son en su mayoría bachilleres, y la atención a una 
demanda histórica no resuelta.

¿cuál es el imPacTo de las PolÍTicas y acciones 
insTiTucionales en maTeria de eib?

Los datos cuantitativos resultan elocuentes en cuanto a los logros 
educativos en materia de eib porque, a partir de los datos más re-
cientes de la cdi (ini-Conapo) encontramos que:

•	 12.8% de la población nacional de 6 a 14 años no asiste a la 
escuela, siendo en su mayoría casi absoluta indígenas.

•	 32.5% de la población nacional de 15 años y más es analfabeta, 
siendo en su mayoría indígenas.

•	 9.2% de la población total nacional es analfabeta, alcanzando 
31.1% de analfabetas los estados y localidades indígenas.

Si comparamos el comportamiento de estos porcentajes en las en-
tidades con alta composición indígena encontramos:

•	 Una mayor inasistencia escolar en Sinaloa (43.8%), Coahuila 
(35.5%), Chihuahua (30.9%) y Durango (24.4%). Las entida-
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des con más población analfabeta mayor de 15 años son, mien-
tras tanto: Guerrero (51.1%), Chihuahua (47.9 %), Coahuila 
(43.5%) y Chiapas (42.9%), entre otras como Nayarit, Puebla, 
Veracruz, Durango, Hidalgo y Oaxaca, también con porcenta-
jes por arriba de la media nacional.

Otra comparación significativa arroja el contraste entre los porcen-
tajes de población sin instrucción a nivel nacional, que asciende a 
10.2%, y 25% relativo a las entidades y municipios indígenas. Tam-
bién en cuanto a estudios primarios incompletos, la media nacional 
es de 18.8% y los resultados en estados y municipios indígenas es 
de 27.2%. El porcentaje de la población nacional que realiza es-
tudios posprimarios es de 51.8%, mientras la población indígena 
reporta 28.2%, situándose en los lugares más bajos Chiapas con 
15.5 % y Guerrero con 19.3%, también con el mayor porcentaje de 
población sin instrucción (45.4%).

¿cuáles son los Programas Pedagógicos en eib diseñados 
de arriba hacia abajo?

Muchas son las acciones institucionales que se han ensayado du-
rante éste y otros sexenios para atender a la población calificada 
como vulnerable, incluidos indígenas, migrantes y jornaleros agríco-
las como los sectores poblacionales donde la diversidad lingüística 
y cultural está presente. Y ninguna de estas opciones se ha gene-
ralizado por la ausencia de una política clara en materia de eib y, en 
algunos casos, por su duplicidad.

En este sexenio se observa una evidente continuidad con respecto 
a los programas compensatorios y de combate a la pobreza que se 
han fortalecido en los últimos 30 años.

La dgei

En el caso de la dgei se reportan acciones siguientes:

Para el mejoramiento y la profesionalización docente. El Programa 
de Asesores Técnicos Pedagógicos, encargado de mejorar la prác-
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tica pedagógica mediante asesorías puntuales, dirigidas a elevar la 
calidad de la eib. Los aTP asesoraron en el 2009 a 35,000 docentes, 
y para el 2012 se espera que lo hagan con 40,000, quedando 
sin asesoría 25,000 docentes en el presente año, y 20,000 para 
el 2012, de mantenerse el mismo número de profesores. La dgei 
también asume el reto de profesionalizar a los docentes, personal 
directivo y equipos técnicos, cuando la responsabilidad en torno a la 
baja calidad educativa suele recaer en estos agentes. En el 2009 se 
atendió a 6,000 docentes, y para el 2012 se espera profesionalizar 
a 10,000. ¿Cuándo habrá de atenderse, de mantenerse el número, 
a los 60 000 docentes indígenas y bilingües de la dgei?

Estos retos nos llevan a imaginar formas alternas de enfrentar la 
atención imposible al rezago en materia de mejoramiento y pro-
fesionalización docente, debiéndose incluir propuestas piloto que 
involucren a los maestros en redes de formación continua. Para ello, 
la dgei ha constituido la Red de Profesionales de Educación Indígena 
cuya filosofía se sustenta en la creencia de que la política educativa 
debe surgir desde el aula y desde la escuela. Considero que esta 
red, hasta ahora destinada a tres regiones indígenas, podría tener 
un impacto significativo para abatir el rezago mencionado si abre 
canales a la participación y la colaboración comunitarias. Esto no 
sólo como una aspiración por democratizar las escuelas, sino por-
que la participación comunitaria asegura la continuidad y el arraigo 
de las propuestas, y porque en las prácticas productivas y sociales 
que realizan los comuneros —y no sólo en las emblemáticas y sim-
bólicas— descansa el potencial que permite la efectiva articulación 
intercultural entre los conocimientos locales, escolares y universales.

Para el uso escolar de las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación. Esta acción reporta el uso de tecnologías de infor-
mación y comunicación (Tic) en 3,000 escuelas; y se espera llegar 
a 10,000 para el 2012. La dgei establece una alianza con el ilce, y 
ofrece diplomados para fortalecer las lenguas y las culturas. Ade-
más, tiene la expectativa de entregar equipos a todas las escuelas 
indígenas en 2010, y hace gestiones para el uso de energías alterna-
tivas o la existencia del servicio eléctrico en los estados que atiende. 
Se busca, en este sentido, estrechar la brecha digital, cuando resulta 
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igualmente importante definir con claridad la función escolar, social 
y étnica que pueden cumplir las Tic en el fortalecimiento de la eib.

Para el fortalecimiento de la gestión educativa. Se llevaron a cabo en 
el 2009 Mesas Interinstitucionales en las 24 entidades con escuelas 
de educación indígena, con el propósito de establecer acuerdos en 
favor de la equidad educativa y de los logros educativos en cada 
estado, y con apoyo de instancias financiadoras diversas. Aunque 
la dgei acompaña estas iniciativas, no se reporta acción alguna para 
la toma de una clara posición política y jurídica con respecto a estas 
acciones, los objetivos de la eib y el reconocimiento de los pueblos 
indígenas como sujetos del interés público o como sujetos del dere-
cho. Entonces, la construcción de una sólida propuesta en materia 
de eib exige atender no únicamente la dimensión pedagógica y 
sociocultural, sino el ámbito jurídico que enmarca nuestras acciones.

Para el diseño de currículos cultural y lingüísticamente pertinen-
tes. Esta acción resulta relevante cuando, a la fecha, las prácticas 
docentes en las escuelas indígenas se rigen por el Plan y Programa 
Nacional. Para el 2009 se reporta el diseño de ocho propuestas 
diversificadas y, para el 2012 se espera contar con 24 que corres-
ponden al total de entidades que cuentan con escuelas indígenas.

Esta propuesta plantea a la dgei varias condiciones que sintetizan 
los retos expuestos en párrafos anteriores:

a. Posicionarse jurídicamente con respecto al margen de 
intervención de los pueblos indígenas en un diseño curricular 
diversificado.

b. Retomar los debates en torno a los límites étnicos y 
jurisdiccionales de las regiones indígenas y pluriétnicas, que no 
corresponden con las delimitaciones administrativas estatales.

c. Ofrecer metodologías probadas y apropiadas para el diseño 
de modelos curriculares alternos que respondan a una visión 
integral y holística de las sociedades indígenas, incluido el uso 
de las Tic, en lugar de segmentar el tratamiento de asignaturas 
como Matemáticas, Ciencias, Español y Lengua Indígena. 
Solo como ejemplo, la dgei reporta proyectos específicos de 
fortalecimiento curricular en Lengua Indígena y Español.



204

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
El Conafe 

En cuanto al Conafe, dependiente cada vez más del endeudamiento 
con la banca internacional, atiende actualmente a 35,000 localida-
des y a 312,000 alumnos por medio de diversas acciones y progra-
mas. La dgei y el Conafe reportan ámbitos similares de interven-
ción porque éste último reporta, con respecto al mejoramiento del 
trabajo docente, planes para mejorar la intervención pedagógica, 
el impulso a la formación docente, así como el fortalecimiento del 
Programa de Asesores Pedagógicos Itinerantes (aPi), muy similar 
a los aTP de la dgei. En este mismo ámbito, también participa en 
el proyecto Todos los niños a la Escuela apoyado por unicef. El 
Conafe reporta acciones similares con respecto al uso escolar de 
las Tic y las series radiofónicas, así como el fortalecimiento de la 
gestión educativa vía la búsqueda de apoyos municipales, la trans-
parencia y la rendición de cuentas.

¿Qué hace al Conafe entonces diferente? La especificidad y varie-
dad de poblaciones atendidas, así como la constante movilidad de 
sus instructores y promotores comunitarios.

Para comprender la contradicción que existe entre los importantes 
logros del Conafe en materia de acceso y cobertura, por una parte, 
y los bajos logros en materia de calidad y pertinencia educativas, 
por otro, resulta importante considerar algunos estudios realizados 
con anterioridad (Ezpeleta y Weiss; Bertely, inédito). Estos denun-
cian el estado precario que guardaba la infraestructura escolar y 
que, al 2009, el Conafe asume como superado. En consecuencia 
se informa acerca de “una tarea sin precedente en materia de 
construcción de aulas” a la cual se han destinado más de de mil 
millones de pesos, dejando de dar clases debajo de los árboles o en 
instalaciones improvisadas que imposibilitaban aún el resguardo de 
los llamativos y variados materiales educativos producidos por este 
consejo. ¿Cuáles son entonces las causas que explican los bajos 
resultados de la prueba enlace en las entidades atendidas por el 
Conafe?

Se debe asumir que éstos resultados no se explican más debido a 
las condiciones precarias de los centros educativos, sino a la baja 
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calidad del trabajo docente que realizan una gran cantidad de 
promotores e instructores comunitarios que, no obstante echarle 
ganas —como dicta un slogan popular que circula en el Conafe— 
conciben los Manuales del Instructor Comunitario y las tarjetas de 
apoyo como las guías básicas de su quehacer pedagógico. De este 
modo, uno de los estudios mencionados (Bertelu, inédito) reporta 
el ejercicio de una especie de “conductismo pedagógico disfrazado 
de constructivismo” que se expresa en el seguimiento mecánico de 
las instrucciones que ofrecen las mencionadas tarjetas y que, sin 
duda, obstruyen la creatividad pedagógica.

En lugar de provocar entusiasmo el trabajo que realizan 337 Aseso-
res Pedagógicos Itinerantes (aPi) para elevar los logros educativos 
del Conafe —al ser egresados “de alguna institución formadora de 
docentes, con estudios de licenciatura”—, estas acciones demues-
tran que el rezago y las bajas puntuaciones alcanzadas en la prueba 
enlace no dependen de las condiciones de pobreza e ignorancia 
de las comunidades atendidas, sino de la baja preparación de 
los instructores para generar acciones diagnósticas y estrategias 
educativas y socialmente pertinentes como parte de su quehacer 
pedagógico en los centros educativos. La misma reflexión puede 
aplicarse a los aTP de la dgei.

En sentido estricto, el Conafe no está superando sino reproduciendo 
el rezago y la compensación educativa y, no obstante reportar la 
atención a 302,477 alumnos, de los cuales 46,962 participan en 
el maePi, lo que parece evidente es que se ofrece “un subsistema 
pobre” —en cuanto a la calidad del servicio— para una población 
pobre, como sostiene Sylvia Schmelkes en un libro sobre la educa-
ción indígena en el estado de Jalisco. De este modo, no se ofrece 
un servicio apuntalado en una cultura pedagógica sedimentada, 
debido a la permanente movilidad de instructores y a la profunda 
soledad que éstos sufren y, en algunos casos, los centros que atiende 
el Conafe padecen peores condiciones de marginación e índice de 
desarrollo humano que los lugares donde se ubican las escuelas 
indígenas de la dgei.

Pero el Conafe reporta otro problema en cuanto a su ideario y manera 
de concebir el fomento de la participación social. Al respecto, el 
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Consejo se equivoca al concebirse como formador de “líderes” con 
“sensibilidad y capacidad organizativa, de autogestión y ejercicio 
solidario”. Esto, cuando se trata de jóvenes que están lejos de poder 
transformar comunidades donde los líderes naturales cuentan con 
una legitimidad previa a la limitada capacidad organizativa de los 
instructores. Los jóvenes educadores del Conafe no son líderes y, 
de nuevo y como sucede en la dgei, el vínculo con la comunidad se 
establece desde el centro escolar, pero desde arriba, no obstante el 
impulso de una supuesta “contraloría social”. Las acciones compen-
satorias parecen reproducir más bien la dominación implícita en el 
trabajo misionero que se realiza con las familias rurales e indígenas 
catalogadas como “pobres”, mientras que éstas solo colaboran 
como mano de obra en la construcción y el mantenimiento de los 
inmuebles.

De este modo, no obstante la carga que implica vivir en condición 
de pobreza, los padres y madres “se encargan de mantener en buen 
estado el inmueble, es decir, de impermeabilizar; de la limpieza de 
los vidrios y pisos, baños y del patio escolar; y de pintar paredes y 
puertas” por lo que el mismo Conafe sostiene que “es una fami-
lia”, donde las comunidades participan por medio del Programa de 
Apoyo a la Gestión Escolar (age). A lo más que se llega en el diálogo 
con las comunidades es a lograr la manifestación de las opiniones de 
los padres y madres de familia acerca del trabajo docente, el uso de 
recursos materiales y económicos mínimos, así como su vigilancia 
sobre la asistencia de los instructores y el aprovechamiento de sus 
hijos. Si pensamos en la construcción de una pedagogía eib: ¿este 
es el tipo de participación de los pueblos indígenas a la que refiere 
el Convenio 169 de la oiT y otros instrumentos legales? De nuevo, 
estamos lejos de tratar a las comunidades y pueblos indígenas como 
sujetos del derecho.

La perspectiva dominante y etnocéntrica del Conafe se observa, 
por ejemplo, en el trato que se da a las madres de familia en el Pro-
grama de Educación Inicial que atiende a 444,163 niños menores 
de cuatro años, y en sus políticas editoriales. En cuanto al Programa 
de Educación Inicial, no obstante busca mejorar las condiciones de 
vida para el sano desarrollo infantil, como las prácticas de higiene, 
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no promueve la investigación y el diálogo con las madres acerca 
de los conocimientos culturales que tienen con respecto a las eta-
pas del desarrollo cultural, los métodos de crianza y los estilos de 
socialización infantil. Con ello se asume que el problema de rezago 
escolar se debe a la pobreza, la cual es sinónimo de ignorancia, más 
que a las precarias condiciones docentes y la escasa participación 
comunitaria que caracterizan los servicios compensatorios.

En lo concerniente a sus políticas editoriales, que caracterizan no 
solo al Conafe sino a las demás instituciones encargadas de incidir 
en la construcción de pedagogías eib, se definen por una producción 
que depende de la iniciativa de los expertos, trátese de escritores, 
equipos técnicos o investigadores. En su mayoría, los materiales no 
muestran un conocimiento coproducido vía el diálogo y el intera-
prendizaje intercultural con las comunidades (Gasché). Los equipos 
técnicos o autores individuales, en todo caso, seleccionan los conte-
nidos y/o los elementos folklóricos o culturales que ellos consideran 
pertinentes, y los organizan a su manera.2 ¿Los profesores, pobla-
dores y alumnos indígenas podrían participar, de abajo hacia arriba, 
en la producción de materiales eib en coautoría con colaboradores 
no indígenas? Y con la entrega de paquetes didácticos y útiles esco-
lares, como parte de las políticas compensatorias, ¿se aseguran una 
equidad con calidad y pertinencia educativas, así como los derechos 
de los pueblos indígenas de participar en la educación que requie-
ren y de contar con modelos educativos diferenciados reconocidos 
por el Estado?

La cgeib

Analicemos ahora las acciones que desempeña la cgeib, la cual re-
porta continuidades en las acciones educativas introducidas desde 
el sexenio anterior e inaugura la preocupación no únicamente por 
interculturalizar la educación nacional y la práctica docente en to-
das las modalidades, sino por involucrar en estos esfuerzos a todos  

2  La dgei reporta, para el 2009, la distribución de 1,500,000 libros de texto para la 
educación indígena y 80 nuevos títulos para la Biblioteca de Aula Indígena, además 
de 50 materiales en audio que, para el 2012, deberán alcanzar 1,600,000 libros, 200 
títulos nuevos y 100 audios.
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los niveles educativos, incluidas la educación media superior y  
superior. En particular, en estos dos últimos niveles, el balance es 
desigual porque las iniciativas gestadas por la Coordinación General 
de Educación Intercultural y Bilingüe se han movido entre la acep-
tación y la resistencia en atención a las trayectorias organizativas y 
de lucha reportadas en distintas regiones y estados de la República. 
De ahí que los ámbitos de atención sean similares a los de la Direc-
ción General de Educación Indígena y el Conafe, pero situados en 
nuevos retos y preocupaciones.

De este modo, la cgeib reporta las siguientes acciones:

•	 La formación docente con enfoque intercultural (diplomado y 
cursos para docentes en servicio).

•	 La licenciatura en Educación Primaria Intercultural Bilingüe 
(lePib en 18 escuelas normales del país).

•	 El Programa de Atención a Niños Indígenas en Escuelas 
Generales (Equipo Interinstitucional de Educación Intercultural 
y Bilingüe en el D. F.)

•	 Las asignaturas de Lengua y Cultura Indígenas (asignatura 
estatal para educación secundaria en localidades con 30% y 
más de población indígena).

•	 El bachillerato intercultural en siete planteles, ubicados en 
Chiapas, Tabasco y Tlaxcala.

•	 Las universidades interculturales con nueve planteles ubicados 
en los estados de México, Chiapas, Tabasco, Puebla, Veracruz, 
Michoacán, Guerrero, Sinaloa y Quintana Roo.

Durante este sexenio, la cgeib se esfuerza por introducir un nuevo 
enfoque de eib en las reformas curriculares a la Educación Básica, 
Media Superior y Educación Normal, así como en dar seguimiento 
a programas de soporte multimedia para la educación en socieda-
des multilingües y la educación informal. Mantiene su impulso a la 
investigación y al reconocimiento de las innovaciones educativas, 
aunque no puede intervenir en el reconocimiento y la certificación 
oficiales de iniciativas bajo control de organizaciones indígenas. 
Desde el sexenio anterior, la cgeib introdujo en la agenda educativa 
el problema de la certificación de las competencias docentes bási-
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cas para la eib, cuando diversas propuestas exitosas provienen de 
docentes no profesionalizados.3

El nuevo enfoque en eib de la cgeib, en función de su misión, busca 
contribuir a la construcción de una sociedad más justa, mejorando 
y ampliando las oportunidades educativas de la población indígena 
y promoviendo relaciones más igualitarias y respetuosas entre los 
integrantes de toda la sociedad mexicana, en atención a las políticas 
de la unesco. Esto, en contraste con una oferta destinada única-
mente a poblaciones indígenas en el caso de la dgei, y la dirigida 
por el Conafe a poblaciones marginadas y rezagadas, diversas. El 
problema es que el nuevo enfoque eib de la cgeib se adscribe a 
las perspectivas incluyentes y “angelicales” (Gasché) que aspiran 
a la igualdad, al respeto, a la lucha contra las actitudes racistas y al 
diálogo intercultural, sin considerar la otra posición identificable con 
respecto a este concepto. Me refiero a las posiciones pedagógicas 
que, desde lo político y colocando en el centro las relaciones de 
poder, asumen la interculturalidad como conflicto entre proyectos 
educativos y sociales antagónicos y alternos, sometidos unos al 
control estatal y los otros a controles comunitarios. Los debates 
entre estas posiciones en torno a la eib son más evidentes en el caso 
de las universidades interculturales algunas de las cuales, como la 
unisur, no han sido oficialmente reconocidas.

En este sentido, los retos de la cgeib y demás instituciones que pue-
den comenzar a dirimirse en eventos como éste, tienen que ver con 
las posiciones no solo pedagógicas sino políticas en torno a la eib; el 
debate acerca del cumplimiento de los acuerdos jurídicos en materia 
de eib en todas las modalidades y niveles educativos; el modo en que 
las iniciativas locales generadas desde abajo pueden llegar a ser reco-
nocidas y sancionadas desde arriba; así como los acuerdos filosóficos, 
políticos y pedagógicos que podrían dar coherencia a las acciones 

3  La cgeib cuenta con un Centro de Documentación con más de 13 mil títulos y con una 
vasta red de intercambio; ha integrado una base estadística e indicadores sobre oferta 
y demanda educativa en eib; edita libros y materiales didácticos, y reporta más de 300 
títulos originales; y, como la dgei y el Conafe, cuenta con un portal web institucional. 
A últimas fechas solicitó apoyos al Fondo Mixto de Cooperación Científica y Técnica 
España-México para instalar una sala de comunicación virtual y videoconferencias.
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llevadas a cabo por las instituciones encargadas de la eib en México. 
¿Qué impide estos acuerdos que debiesen involucrar a los gobiernos 
y las leyes de educación estatales? Dejo a ustedes la respuesta.

Otro problema que enfrenta la cgeib, además de su posición en 
torno a la eib y del financiero, estriba en lograr superar su carácter 
coadyuvante y coordinador, al no contar con la capacidad de encar-
garse directamente de los programas y las acciones que impulsa, y 
al depender más de la voluntad política de las Secretarías de Educa-
ción estatales y de otras instancias del sector educativo para el logro 
de sus objetivos, que de las demandas de los pueblos indígenas 
organizados. De este modo, si bien la cgeib da seguimiento, asesora 
y supervisa la instrumentación de estos modelos y los acompaña en 
su operación inicial, no puede acompañarlos hasta su consolidación 
ni mucho menos involucrarse en las tensiones que se derivan de 
las negociaciones entre las políticas de Estado y las organizaciones 
étnicas.

De este modo, en el marco de los derechos de los pueblos indígenas 
a participar en el control, diseño y operación de sus modelos educa-
tivos, expresados en algunos instrumentos legales y convenios fir-
mados por el Estado mexicano, este balance deja pendientes varios 
retos, donde la participación activa y desde abajo de los maestros y 
de las comunidades indígenas en el destino de la educación aparece 
como una deuda educativa, política y jurídica incumplida.

relaTos de exPeriencias de reconsTrucción Pedagógica en 
eib de abajo hacia arriba: el caso de chiaPas 

Como mencioné antes, considero imposible atender el rezago en 
materia de mejoramiento y profesionalización docente y equidad 
educativa después de décadas perdidas. Pero con base en mi expe-
riencia con la Unión de Maestros de la Nueva Educación para México 
(unem) y educadores tseltales, tsotsiles y ch´oles adscritos a esta or-
ganización, e independientes del estado de Chiapas, quienes logra-
ron diseñar en el 2009 su propio currículo de eib para el nivel prima-
rio luego de más de 10 años de un trabajo autogestivo permanente, 
planteo a ustedes algunos logros, consideraciones y propuestas.
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Después de varias décadas de educación indígena en México, y 
considerando la baja calidad educativa y la escasa pertinencia lin-
güística y cultural de los modelos pedagógicos implantados, algunas 
comunidades indígenas de los Altos, el Norte y la Selva Lacandona 
de Chiapas eligieron a jóvenes oriundos de sus propios pueblos para 
desempeñarse como educadores. En este contexto, en 1995, se 
conforma la unem4 con el objeTivo de:

que las comunidades indígenas de Chiapas tengan el control de la 
educación que se imparte en sus escuelas, contribuyendo al rescate 
cultural y al desarrollo de las culturas indígenas, así como al mejora-
miento de la calidad de vida en las comunidades y la renovación de 
la producción en el campo, recuperando nuestros suelos y bosques 
y buscando la independencia de nuestra producción con respecto 
a las corporaciones internacionales de agroquímicos y el coyotaje5

En el 2001, como impulso al proceso de formación iniciado por al-
gunos colegas de la Unidad Sureste del ciesas y otras instancias ofi-
ciales y no gubernamentales nacionales e internacionales, la unem 
recibió de don Miguel León Portilla la donación de su premio Bar-
tolomé de las Casas. La unem —con la participación de algunos 
integrantes del Colectivo Las Abejas y ecidea, además de la cola-
boración de la Organización de Estados Iberoamericanos (oei), la 
Coordinación de Educación Intercultural Bilingüe de la seP, la Fun-
dación Kellogg y Editorial Santillana— diseñó las primeras Tarjetas 
de autoaprendizaje para los pueblos tsotsiles, tseltals y ch´oles del 
estado de Chiapas. Los asesores de este proyecto, que de entonces 
a la fecha ha tenido valiosos frutos, son Jorge Gasché de la cnrs de 
París y del Instituto de Investigaciones sobre la Amazonía Peruana, 
la colega peruana Jessica Martínez y para entonces también Car-
men Gallegos (Bertely, coord., 2004).

4  En 1997, la Asociación Rural de Interés Colectivo (aric) —con presencia en la Selva— 
también acuerda el nombramiento de educadores comunitarios. Se crea entonces el 
Programa de Educación Comunitaria Indígena para el Desarrollo Autónomo (ecidea), 
con objetivos similares a los de la unem.

5  unem, “Bachillerato pedagógico intercultural comunitario para la formación de do-
centes de educación primaria intercultural”, 1999, San Cristóbal de las Casas, me-
canuscrito.
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De entonces a la fecha se gestó una propuesta alternativa para 
la formación de profesores indígenas y no indígenas en el campo 
de una educación intercultural y bilingüe fundada en el modelo 
sintáctico de cultura acuñado por Jorge Gasché. Este modelo, en 
pocas palabras, supone que el conocimiento indígena se expresa 
en las actividades de la vida diaria realizadas por los comuneros 
en ambientes naturales, siendo factible la integración entre este 
conocimiento y el conocimiento escolar y universal, por medio de la 
explicitación y la sistematización de los saberes implícitos.

A partir de este modelo, los educadores indígenas de la unem y 
organizaciones hermanas diseñaron tarjetas en las lenguas ch´ol, 
tsotsil, tseltal y en castellano para el nivel primario, incluidas en 
tres cajas acompañadas de los Calendarios socioambientales por 
pueblo, además de una Guía para desarrollar las tarjetas de autoa-
prendizaje en las escuelas y comunidades. Este material contó con 
un tiraje de tres mil cajas en lenguas mayas y el mismo tiraje en 
castellano. Para su distribución, los educadores, formados como 
docentes y diseñadores de materiales para la nueva educación inter-
cultural y bilingüe, consideraron importante distribuir este material 
entre los educadores indígenas dispuestos a participar en talleres de 
formación dirigidos al conocimiento de las bases filosóficas, jurídi-
cas y pedagógicas de un modelo educativo que se define también 
por la activa participación comunitaria.

En el 2005, con fondos de la Fundación Kellogg y la administra-
ción de la oei, los educadores de la unem comenzaron a impartir 
talleres de formación para el uso y manejo de estas tarjetas. En 
ese momento, con el apoyo de un equipo de asesores no indígenas 
que comenzó a crecer y a reeducarse, los educadores indígenas se 
encargaron del proceso de capacitación, desde la planeación, el 
diseño y la organización de las sesiones hasta su implementación. 
Se consolidó un grupo de 15 educadores y formadores indígenas 
altamente capacitados en la nueva educación intercultural y bilin-
güe, no obstante haberse formado al margen de las instituciones 
formadoras y el reconocimiento oficiales.

De 2006 a 2008, con el apoyo de la Fundación Ford y la gestión de 
la oei, se agregó a estos talleres el diagnóstico y la sistematización 
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de los modelos curriculares de educación primaria intercultural y 
bilingüe de la unem y del ecidea. Con este proyecto, los jóvenes apo-
yados también por la Fundación Ford ampliaron su perfil, primero 
como educadores, luego como diseñadores de materiales didácti-
cos, y más tarde como formadores de docentes para convertirse 
también en diseñadores curriculares. De este modo, se publican en 
el 2009 los modelos curriculares para que los profesores formados 
en el uso de las Tarjetas de autoaprendizaje puedan transformar sus 
métodos y estilos de enseñanza, integrar los conocimientos locales 
con las competencias escolares nacionales y universales, y favorecer 
en los niños y las niñas los siguientes logros:

•	 La conciencia de pertenecer a un pueblo indígena y de conocer 
la historia de su comunidad, relacionándola con la historia 
regional, estatal, nacional y universal.

•	 La capacidad de resolver problemas reales y de aplicar sus 
conocimientos en situaciones prácticas.

•	 El fortalecimiento de su autoestima, el respeto a la Madre 
Tierra y la valoración de la integración entre la sociedad y la 
naturaleza.

•	 El conocimiento del territorio de su comunidad y de su 
entorno cercano, así como de los recursos naturales y su uso 
en las actividades sociales, productivas, rituales y recreativas 
practicadas en la comunidad.

•	 La valoración y el respeto a las personas mayores, reconociendo 
la importancia de sus consejos, historias, conocimientos y 
experiencias.

•	 La valoración del trabajo agrícola por medio de conocimientos 
y tecnologías propios, así como la apropiación de las 
innovaciones tecnológicas y productivas que habrán 
experimentado y aprendido en la escuela.

•	 El aprovechamiento de los recursos naturales existentes en su 
territorio para el disfrute y cuidado de su cuerpo y salud. Al 
respecto, se propicia la valoración de las prácticas curativas 
propias y, al mismo tiempo, la conciencia de la importancia 
de la medicina occidental para prevenir y curar enfermedades 
graves y otros problemas.
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•	 La valoración de sus lenguas y culturas, en igualdad de 

condiciones con otras, sean indígenas, nacional-mestiza o de 
otro país.

•	 El fortalecimiento y desarrollo de las cuatro competencias 
comunicativas en su lengua materna, consideradas el habla, 
la escucha, la lectura comprensiva y la escritura.

•	 La conciencia de la importancia de dominar el español como 
lengua nacional y vehículo de comunicación con otros sectores 
de la nación mexicana.

•	 El conocimiento y valoración del pensamiento lógico-
matemático indígena y occidental, aplicándolos a la resolución 
de problemas relacionados con su entorno de vida familiar y 
social, entre otros.

La colección que incluye estos currículos incluye el informe técnico 
de la experiencia así como diálogos interculturales sobre el Conve-
nio 169 de la oiT.

Durante el desarrollo de los talleres destinados a la sistematización 
de los diseños curriculares, sustentados en la activa participación de 
los maestros indígenas del estado de Chiapas, se apoyó la capacita-
ción docente en materia pedagógica, lingüística y sociocultural. Este 
beneficio llegó a más de 100 promotores, educadores y maestros 
indígenas de la entidad. El impacto se este proyecto se dio en los 
ejidos Peña Chavarico, Macedonia, Santo Tomás, Santa Lucía, Ojo 
de Agua, San Jacinto y Laguna Santa, en las regiones de P´ojcol 
y Avellanal; en otros poblados y rancherías de los municipios de 
Ocosingo, Chilón y Tila y, en particular, en las comunidades de Joljá 
(Tila), San José Pathuitz (Ocosingo) y La Pimienta (Simojovel).

El número de alumnos tseltales, tsotsiles y ch´oles beneficiados por 
este proyecto ascendió a 2,115, en una población que reporta los 
índices más bajos de aprovechamiento, promoción y permanencia 
escolar en el nivel primario. El proyecto capacitó a 12 formadores 
en educación intercultural y bilingüe, 11 diseñadores curriculares 
nativos y cuatro especialistas en edición y diseño computarizado de 
materiales educativos; todos jóvenes indígenas mayas. Se avanzó 
con ello en la atención a las necesidades educativas más apremiantes 
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del país en materia de educación intercultural, así como en el diseño 
de una educación de calidad, equitativa y pertinente sustentada en 
una activa participación comunitaria.

Como parte de estos antecedentes, entre 2004 y 2007, en coordi-
nación con ciesas, la unem participó en el proyecto Educación ciu-
dadana intercultural para los pueblos indígenas de América Latina 
en contextos de pobreza, coordinado por la Universidad Católica del 
Perú. En este proyecto participaron diseñando sus propias propuestas 
educativas el Perú, Bolivia, Nicaragua, Brasil, Ecuador y México.

El fruto del proyecto focal México fue el cuadernillo Los hombres y 
las mujeres del maíz: Democracia y derecho indígena para el mundo, 
como un recurso educativo que puede ser utilizado en espacios for-
males e informales para la alfabetización ética, jurídica y territorial 
tanto de los pueblos indígenas como de todos los pueblos y personas 
del mundo. El cuadernillo es multilingüe, contiene relatos en ch’ol, 
tsotsil y tseltal —traducidos al castellano— y se presenta en forma 
escrita y auditiva (cd). Este material fue seleccionado por la Secreta-
ría de Educación Pública para incluirlo en el ciclo 2008-2009, en las 
Bibliotecas Escolares y de Aula, en la Serie Espejo de Urania —colec-
ción dirigida a los escolares de educación secundaria de las escuelas 
públicas de todo el páis—, con un tiraje de 32,500 ejemplares.

Pero hay más. En 2007, la unem y educadores independientes se 
involucran en el proyecto universitario intitulado Sistematización 
del conocimiento indígena y diseño de materiales educativos inter-
culturales y bilingües. Este proyecto se estructura a partir de dos 
diplomados en red y presenciales que apoyan el proceso de titula-
ción en la licenciatura en eib ofrecida por la uPn. Estos diplomados 
se sustentan en el interaprendizaje entre los formadores mayas de 
la unem e independientes, y los profesores universitarios indígenas 
de unidades uPn ubicadas en Oaxaca, Puebla, Chiapas y, a partir de 
2009, en Michoacán.

Estos diplomados han contado con el financiamiento de la Funda-
ción Ford y la dgei en el marco del convenio firmado por el ciesas 
y la uPn. En total, se han atendido 100 egresados universitarios 
con impacto en una población escolar de 750 alumnos indígenas 
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no sólo del nivel primario, sino de los niveles de educación inicial y 
preescolar. Entre 2009 y 2010 se espera la apertura de otro diplo-
mado en Mérida, Yucatán. Auque falta probar este modelo en los 
niveles secundario y medio superior, su eficiencia y pertinencia en 
los niveles inicial, preescolar, primario y universitario sugieren que 
es posible una pedagogía en eib sustentada en el método inductivo 
intercultural, el interaprendizaje, el modelo sintáctico de cultura 
planteado por Jorge Gasché, y construida desde abajo.

Por último, a partir de noviembre de 2009 y hasta 2011, comienza 
un nuevo proyecto destinado a la creación del Laboratorio Lengua 
y Cultura Víctor Franco Pellotier, con recursos del fondo fordecyT 
del Conacyt. En particular, el proyecto se destina a la profundización 
curricular y a la validación del modelo educativo de la unem y edu-
cadores independientes en todos los niveles educativos, así como 
al diseño y publicación de los materiales interculturales y bilingües 
constituidos por los Calendarios socioambientales y las Tarjetas 
de autoaprendizaje producidos en los diplomados mencionados, 
impartidos en Chiapas, Oaxaca, Puebla y Michoacán.

El impacto de los proyectos de la unem y educadores independien-
tes, construidos desde abajo, atiende distintas dimensiones.

•	 Interdisciplinar y teórica. Los proyectos han aportado al 
debate regional de la eib en América Latina y, en particular, con 
respecto a los debates entre las perspectivas multiculturales e 
interculturales en materia de derechos indígenas, ciudadanía y 
educación intercultural.

•	 Metodológica. En el marco de las perspectivas descolonizadoras, 
colaborativas y sustentadas en la teoría arraigada (Glasser y 
Staruss) y los métodos inductivos interculturales (Gasché) 
los proyectos mencionados aportan al diseño de un modelo 
metodológico de eib que permite su aplicación y transferencia a 
otros contextos y realidades marcados por la discriminación, la 
exclusión social y el incumplimiento de los derechos humanos 
y ciudadanos diferenciados.

•	 Investigación aplicada. Los resultados de estos proyectos 
propician el desarrollo de iniciativas de intervención apuntaladas 
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en el interaprendizaje y la colaboración entre indígenas y no 
indígenas, fortaleciéndose el arraigo e impacto comunitario de 
los aprendizajes y resultados.

•	 Fortalecimiento de redes nacionales e internacionales. 
Estos proyectos abrieron nuevos nichos de oportunidad, 
fortaleciéndose a partir de sus resultados los vínculos con la 
dgei, el Conafe, la cgeib/seP y otras instituciones públicas. 
Su éxito llevó a la firma de un convenio con el Instituto de 
Investigaciones de la Amazonía Peruana (iiaP), al cual está 
adscrito el gestor y asesor internacional de esta iniciativa, 
el Dr. Jorge Gasché. Estos proyectos anteceden y justifican 
la creación de la Red de Educación Inductiva Intercultural 
(rediin) que involucra al iiaP (Perú), a la ufr (Brasil) y a la 
uPn y el ciesas desde México, así como la definición de uno 
de los componentes del “Laboratorio lengua y Cultura Víctor 
Franco” (Conacyt/fordecyT).

algunas conclusiones y ProPuesTas

En México, las metas en eib se han vuelto inalcanzables; en parte, 
por una concentración de las decisiones en los políticos, los plani-
ficadores y los expertos; esto es, debido a la concentración desde 
arriba de las decisiones en materia educativa. Esto se explica a par-
tir de décadas perdidas y el largo y tortuoso proceso que reporta 
una historia de la escolarización pública marcada por permanentes 
conflictos entre los niveles de jurisdicción federal, estatal y local. 
Esta larga historia también reporta una confrontación constante 
entre el espíritu misionero, etnocéntrico y dominante que define el 
diseño de políticas públicas, por una parte, y la resistencia activa 
de las comunidades y los pueblos campesinos e indígenas por par-
ticipar y apropiarse de una educación de calidad y pertinente, por 
la otra.

El espíritu misionero, la concentración del poder, la prepotencia 
oficial y el etnocentrismo están pagando altos costos sociales, entre 
los que podemos mencionar la imposibilidad para alcanzar los gran-
des objetivos y metas en materia educativa. Esto, más aún, cuando 
la insuficiencia de recursos financieros destinados impide cubrir las 
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demandas crecientes, desperdiciándose el poder instituyente que 
surge y se construye de abajo hacia arriba, por medio de acciones 
arraigadas y sedimentadas que cuenten con la activa participación 
de las comunidades y los pueblos indígenas.

Aunque los problemas con respecto a la eib no podrán solucionarse 
del todo, y menos con acciones masivas destinadas a diseminar 
acciones arraigadas y sedimentadas “en cascada”, se puede poner 
a prueba experiencias piloto, además de generar modalidades com-
plementarias en materia de financiamiento. En este caso, resulta 
imprescindible contar con la activa participación de los propios 
pueblos y organizaciones indígenas en el manejo de los recursos 
económicos destinados a los proyectos. Este tipo de acciones puede 
incidir en la sedimentación social de la educación, el mejoramiento 
de los logros educativos y el cumplimiento de los derechos indíge-
nas. El financiamiento es poder, y cuando los educadores indígenas 
organizados, con el apoyo de académicos y asesores no indígenas, 
gestionan los recursos con transparencia, de manera horizontal y 
en atención a códigos éticos destinados a evitar la concentración 
de las decisiones, vigilándose no únicamente el buen manejo del 
dinero, sino el diseño de una eib equitativa y pertinente, los recursos 
son mejor aprovechados. Al respecto, valdría la pena desarrollar 
estudios comparativos sobre los resultados efectivos que sobre el 
logro educativo reportan los diferentes programas de gobierno, en 
contraste con proyectos fundados en la autogestión como los aquí 
reportados.

Por último, algunas propuestas:

•	 En materia de equidad educativa se propone consolidar, 
arraigar y propiciar la apropiación de iniciativas a nivel local y 
comunitario, así como construir redes docentes de innovación 
en eib, de carácter regional e interregional. Esto, cuando a la 
fecha la gestión educativa se restringe al marco del Programa 
Escuelas de Calidad (Pec), el cual concibe la transformación 
educativa desde la escuela, más que de abajo hacia arriba, 
con la activa participación y colaboración de las comunidades 
y usuarios.
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•	 Con respecto a las definiciones en torno a la eib, se propone 
superar las versiones culturalistas y folkloristas que abstraen las 
condiciones económicas, las razones prácticas y las actividades 
materiales que dan sentido a la noción de cultura indígena. 
Además, no obstante la educación pertinente y diversificada 
reconoce las demandas históricas, políticas, económicas y 
territoriales de los pueblos indígenas organizados no sólo de 
México, sino de toda América Latina, la misión y la visión 
institucionales requieren considerar la presencia del conflicto 
y el ejercicio del poder y la dominación entre sistemas sociales 
en alguna medida contrapuestos.

•	 En términos jurídicos y de equidad educativa en materia de 
eib, se propone el reconocimiento jurídico de los pueblos 
indígenas como sujetos del derecho, hasta ahora organizados 
como agentes en activa resistencia desde el nivel básico hasta 
el superior. Tal es el caso de diversos proyectos de apropiación 
escolar generados por distintas organizaciones indígenas en 
varios estados de la República y en todos los niveles educativos. 
La pobreza económica y la subordinación política podrían ser 
vistas como expresiones de una interculturalidad conflictiva, 
relacional y objetivada en relaciones de dominación, en lugar de 
asumirse como rasgos propios de las poblaciones vulnerables, 
en riesgo y marginadas que pueden llegar a establecer un 
diálogo armónico con la cultura dominante.

•	 Con respecto a los efectos negativos del multiculturalismo 
neoliberal en el ejercicio pleno de los derechos indígenas, se 
propone indagar en qué medida la eib oficial está impulsando 
un nuevo modelo de integración, flexibilización y desarraigo 
a favor de las exigencias del mercado global. Tal vez a ello se 
deben el nulo impacto de estas políticas en las transformaciones 
estructurales, así como los diversos intentos por integrar a las 
llamadas “minorías” a la “unidad política del país” (Cervantes, 
2006:4). ¿Héctor Díaz Polanco tiene razón cuando concibe 
al multiculturalismo como el “proyecto liberal del capitalismo 
globalizado”? (2006:174).

•	 Se propone actuar con una honestidad mínima cuando se 
hacen diagnósticos y balances con respecto a la eib, aun 
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cuando éstos se hagan desde los objetivos y las metas 
acuñados por el mismo Estado. ¿La eib ha garantizado la 
igualdad de oportunidades en educación para los alumnos 
provenientes de diferentes clases sociales y de diferentes 
grupos culturales? Siendo sinceros, las distintas evaluaciones y 
resultados cuantitativos y cualitativos no resultan alentadores.

•	 También se sugiere establecer un acuerdo jurídico entre 
los marcos normativos que rigen las políticas nacionales, 
sectoriales, institucionales y estatales en materia de eib. 
Baste mencionar las contradicciones entre los postulados del 
Convenio 169 de la Organización Internacional del Trabajo 
(oiT), la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, 
los Acuerdos de San Andrés y las leyes de educación estatales. 
Al respecto, también se propone atender las contradicciones 
entre los lineamientos generales que rigen la eib —publicados 
por la seP— y las leyes de educación referidas.

Esto cuando los lineamientos federales sostienen que, entre 
otras finalidades, se “promoverá la participación de la 
comunidad educativa y de las autoridades, organizaciones e 
individuos de la comunidad indígena, tanto en la definición de 
los propósitos y contenidos educativos, como en el desarrollo 
de los procesos que se realicen para lograrlos” (seP, 1999), 
mientras en contraste algunas leyes estatales se enfocan a 
“ofrecer educación”, “capacitar”, “formar”, “fomentar”, 
“promover” y “estimular” desde arriba diversos aspectos 
de la identidad étnica y nacional. Se agrega a este tipo de 
contradicciones las que se dan entre los planes y programas 
educativos nacionales, por una parte, y las adaptaciones 
generadas por los docentes en los contextos locales, por la 
otra.

•	 En términos de pedagogía eib, las adaptaciones docentes 
generadas por los profesores, promotores e instructores 
indígenas y no indígenas, debiesen apoyarse en el 
interaprendizaje permanente con las comunidades. Esto exige 
relativizar el peso del Plan y Programa de Estudios Nacional, los 
libros de texto gratuitos y otros materiales oficiales, así como 
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participar en laboratorios experimentales destinados a producir 
materiales y currículos en eib innovadores y pertinentes, en 
coautoría entre indígenas y no indígenas. La seP, por medio de 
sus instituciones y comisiones interculturales, compuestas por 
indígenas y no indígenas, evaluaría y validaría oficialmente 
las iniciativas locales y regionales producidas con la activa 
participación de las comunidades y pueblos indígenas. Para 
que esto suceda, se requiere una clara definición filosófica, 
política, jurídica y pedagógica de eib en México.

La necesaria reforma curricular en eib se producirá entonces de 
abajo hacia arriba, a fin de superar la compleja acción mediadora 
que desempeñan los docentes entre i) la uniformidad, 
continuidad y graduación que exigen el Plan y Programa 
Nacional; ii) la dispersión y discontinuidad de contenidos, 
metodologías y libros de texto; iii) la estandarización y 
regionalización de las identidades lingüísticas a contracorriente 
de los contextos sociolingüísticos diversos; iv) aun los problemas 
de distribución de materiales y apoyos didácticos reportados.

•	 Se propone reconocer la riqueza cultural y epistemológica que 
descansa en las comunidades y pueblos indígenas, y modificar 
la noción a partir de la cual se incentiva económicamente a los 
docentes que trabajan en condiciones de rezago educativo. 
Hasta ahora, el incentivo económico que se otorga por medio 
del Programa para Abatir el Rezago Educativo en Educación 
Inicial y Básica (Pareib) no estimula la atención a “una 
demanda culturalmente rica” sino, al contrario, la atención a 
lo que Sylvia Schmekes define como “un subsistema pobre 
para una demanda considerada ‘pobre’”. Lo mismo se puede 
aplicar a los programas compensatorios que, al asignar becas 
a los pobres, invitan a la población a seguir siéndolo.

Estos estímulos y becas alimentan los prejuicios en torno a 
las poblaciones que, no obstante padecen condiciones de 
pobreza, pueden aportar al trabajo escolar una gran riqueza 
de conocimientos y prácticas. Si los programas en eib se 
enfocaran a resolver qué hacer con esta riqueza, podrían 
surgir iniciativas y motivaciones docentes positivas que, a la 
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larga, disminuirían la intensa movilidad de los profesores de 
la dgei que, en promedio, permanecen en una misma escuela 
por cuatro años.

•	 Algo más. Considerando que muchos profesores indígenas 
son oriundos de otros estados, hispanohablantes o hablantes 
de lenguas indígenas ajenas al lugar donde trabajan, no 
habría que esperar que todos reportaran un dominio eficiente 
con respecto a las mismas; meta que resulta deseable pero 
imposible. En su lugar, se propone el diseño de ofertas de 
formación que les proporcionen la oportunidad de superar 
estos obstáculos de manera creativa, por medio del uso de 
otros lenguajes y modelos de eib pertinentes, fundados en el 
interaprendizaje y la colaboración con las comunidades. Se 
propone que las Escuelas Normales y la uPn rectifiquen sus 
opciones formativas a fin de responder a la deuda histórica 
con las poblaciones campesinas e indígenas.

•	 Por último, se propone la revisión de falsos supuestos, 
legitimados por expertos, planificadores y equipos técnicos de 
la seP con respecto a la equívoca relación entre la apatía, el 
ausentismo, la reprobación, el bajo rendimiento, el abandono 
escolar y el rezago educativo, por una parte, y el aislamiento 
geográfico, la marginación, el analfabetismo, la desnutrición, 
la pobreza y el supuesto desinterés escolar de las familias 
campesinas e indígenas, por la otra.

A esta altura puedo concluir que, en parte, lo que falta es propiciar 
la activa participación de las comunidades en la definición, el di-
seño, la operación y la vigilancia de sus propias escuelas, llámense 
indígenas o interculturales, en todas las modalidades y niveles edu-
cativos. Esta participación ya se está dando y exige ser reconocida. 
Lo que falta es completar el postulado que indica que “el Estado 
tiene la obligación de garantizar los derechos educativos en materia 
de eib” con la frase: “a partir de los derechos de autodeterminación, 
autonomía y participación activa de los pueblos y comunidades in-
dígenas en el diseño, la operación y la evaluación de programas 
educativos de calidad y pertinentes”.
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A pesar de los múltiples esfuerzos institucionales, lo que falta es una 
reforma de Estado que en materia de eib reconozca a los pueblos 
indígenas como sujetos del derecho y no, como lo hace a la fecha, 
como sujetos del interés público. Algunas semillas se pueden ir sem-
brando para que una eib alternativa nazca desde la tierra fértil, de 
tal modo que la cosecha nutra un nuevo proyecto de Sociedad, en 
estrecha relación con la Naturaleza.
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 diversidad y diálogo  
voces emergenTes de graduados indÍgenas 

 en guaTemala

Ricardo E. Lima Soto1

inTroducción 

Al elaborar este documento me he propuesto el objetivo de pre-
sentar de manera crítica una serie de elementos, en apariencia dis-
persos, de la historia reciente de Guatemala, entre ellos el adveni-
miento de la nueva Constitución Política (1985) y sus implicaciones 
en torno al reconocimiento y la promoción de la diversidad cultural, 
especialmente en lo que de suyo corresponde al desarrollo de las 
poblaciones marginadas, y dentro de éstas, las poblaciones indíge-
nas.2 Al realizarlo, pretendo presentar una versión panorámica del 
tratamiento de temas como la multiculturalidad, el Estado y sus po-
líticas hacia la educación, la interculturalidad y el tratamiento que se 
ha dado a estos temas en el país. Temas que continúan afectando 
la definición de Guatemala hacia su consolidación como nación, así 
como las negociaciones por sus identidades y las prácticas sociales 
involucradas. Todas ellas dentro del marco histórico de la perpetua-
ción de un obsoleto paradigma hegemónico de desarrollo —y su 

1  Decano de la Facultad de Humanidades, Universidad Rafael Landívar, Guatemala.
2  Para efectos prácticos, desde las Ciencias Sociales se consideran poblaciones indíge-

nas a los grupos de ascendencia maya, garífuna y xinka.
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proyecto civilizatorio—, que ha mantenido al país segmentado, en 
particular en los temas económico, político y educativo, con franca 
desventaja hacia la promoción de los grupos indígenas del país.

La información que presento en este documento forma parte de 
un proceso más extenso de investigación3 que estuvo dirigido a 
conocer con profundidad y de manera particularizada, los impac-
tos que programas, como los que expongo en esta oportunidad, 
tuvieron en la formación de estudiantes indígenas que participaron 
en dichos programas. También analizo brevemente algunas modi-
ficaciones que se hacen evidentes y que son consecuencias tanto 
en la evolución de sus identidades y sus percepciones a futuro en el 
desarrollo de sus culturas, como de sus posibilidades de participa-
ción dentro de la sociedad guatemalteca, en diversos aspectos de la 
vida pública nacional.

De acuerdo con el análisis y la presentación de datos y material 
discursivo, ambos elementos que dan forma a la parte sustantiva 
de este documento, el país ha mantenido, de manera sistemática, 
relegados a un lugar con poca o ninguna prioridad la cuestión sobre 
los temas del desarrollo y la participación de la población indígena; 
justo por no tener capacidad de inversión social de largo plazo; por 
la falta de una estrategia política incluyente; y porque el Estado 
guatemalteco continúa propiciando y privilegiando, de manera 
exclusiva, la continuidad de un proyecto civilizatorio inspirado en 
modelos de origen occidental y eurocéntrico. El ejercicio hegemó-
nico de poder heredado de estructuras de administración política de 
la época colonial, reconocía —y aún hoy lo hace— que la población 
monolingüe hablante del idioma español era el único modelo socie-
tal que gozaba de prestigio y, por tanto, el único susceptible de ser 
promovido e impulsado hacia el desarrollo pleno de sus capacida-
des, para poder ser generador y alcanzar los ideales nacionales de 

3  En parte, la información que presento en este documento fue obtenida mediante 
un estudio y su correspondiente trabajo de campo realizados entre 1998 y 2002. Es 
decir, este documento representa una revisita, más actualizada, de uno de los capí-
tulos del estudio original, que es más amplio y detallado sobre estas experiencias de 
formación universitaria, sus impactos, cambios y limitaciones, y que culminó en mi 
disertación doctoral en la Universidad de Rice, en Houston, Texas, precisamente en 
2002.
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modernidad, progreso y desarrollo, necesarios para su integración 
en el conglomerado de las naciones en el mundo. Las estrategias 
civilizatorias puestas en vigencia por el Estado guatemalteco —en 
especial a partir de la Revolución Liberal de 1871 y hasta la actuali-
dad— y sus subsecuentes gobiernos, han visto y tratado a la pobla-
ción indígena como la causa principal del retraso del país, como el 
obstáculo principal para lograr un desarrollo pleno, y lograr una 
imagen positiva de sí misma y encaminarse adecuadamente hacia la 
modernización orgánica y estructural. Es inverosímil, sin embargo, 
el sentido absurdo que conlleva esta visión y estrategia debido a 
que si el Estado guatemalteco hubiese invertido en la educación y 
capacitación de las personas adscritas a las comunidades indígenas, 
a partir de la mencionada Revolución Liberal, hace mucho tiempo 
se hubiera ampliado la diversificación y la productividad, se hubiera 
reducido la pobreza extrema, y ensanchado los sectores de la pobla-
ción en condiciones de mayor actividad económica, incluyendo el 
incremento sensible de población en capacidad de tributación.

Este grupo denominado ladino pronto asumió posiciones de poder, 
en particular cuando varios de sus miembros llegaron a ocupar 
altos puestos entre los oficiales del Ejército de Guatemala, o como 
personajes públicos que representaron los intereses de las cáma-
ras de Comercio, de Industria y Finanzas, aglutinadas, de manera 
muy reciente, en el Comité Coordinador de Asociaciones Agrícolas, 
Comerciales, Industriales y Financieras (cacif), y otras asociaciones 
y organizaciones muy influyentes en las actividades relacionadas 
con la agricultura, la crianza de ganado, y las agroexportaciones 
de productos tradicionales y no tradicionales. No es de extrañar, 
entonces, que las organizaciones privadas hayan estado muy estre-
chamente vinculadas a las posiciones de mayor influencia de poder 
y que, de hecho, recién hayan llegado a formar parte de varios 
gobiernos civiles, a partir de 1986.

Como resultado de la consolidación de las clases privilegiadas en el 
poder, tanto la elaboración como la puesta en vigencia de diversas 
políticas educativas y otras estrategias de corte meramente político 
fueron considerando al idioma español y a la cultura occidental como 
el modelo de nación a seguir. Mientras, en una más actualizada visión 
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de nación, otros grupos subalternos fueron considerados útiles y pro-
ductivos por su relegada función como campesinos, productores de 
alimentos y obreros, con muy poca formación educativa, y fuerte 
formación para convertirse en mano de obra de bajo costo, poco 
calificada, y sin ningún acceso al crédito bancario, como veremos 
más adelante. Sin embargo, este sector social ha sido valorado por sus 
ricas tradiciones y costumbres ya que siempre ha tenido la capacidad 
de atraer al público internacional que gusta de las culturas exóticas 
—por distintas— como una atracción turística, por contrastar con lo 
conocido y acostumbrado a la experiencia como visitantes foráneos. 
Es más, cuando estos grupos subalternos han sido considerados 
para propósitos de formación educativa, las estrategias y acciones 
de intervención han sido escogidas de manera tal que los ciudada-
nos, al concluir su formación, se hayan convertido en ciudadanos 
occidentales —hayan sido asimilados—, miembros ahora dignos del 
paradigma civilizatorio oficial y modernizador ya aludido, mediante 
los programas de castellanización (aprender a leer y escribir sólo en 
idioma español) y comunicarse de manera oral en este idioma.

El tratamiento de temas y la información que se presentan, anali-
zan e interpretan en este documento, se basan en investigaciones 
realizadas —de tipo etnográfico longitudinal—. La primera fase del 
estudio, y la más amplia sin lugar a dudas, fue la que realicé entre 
1998 y 2001, mediante investigaciones en archivos institucionales, 
públicos y universitarios, en especial de los campus regionales de 
Quetzaltenango, el Campus Central y el de San Juan Chamelco, en 
Alta Verapaz, de la Universidad Rafael Landívar. Además de varias 
series de entrevistas donde incluí la participación de ex profesores, 
autoridades universitarias y ex tutores, así como de ex becarios 
que se graduaron de los dos programas: ProdiPma y edumaya. Las 
entrevistas con estudiantes graduados también fueron realizadas 
en 2001 y 2004 (ver Lima, 2003). En la primera fase, las entrevistas 
las realicé sólo con participantes del programa ProdiPma, que fue el 
primer programa ejecutado por la Universidad Landívar entre 1986 
y 1993. Me interesó el poder conocer los impactos causados por 
este programa de estudios universitarios dirigido de manera deli-
berada a la población indígena del país, justo por sus aspectos de 



231

novedad e inclusión de este importante segmento de la población 
guatemalteca. Otro factor crucial para definir esta investigación fue 
que las y los ex becarios de ProdiPma ya contaban con más de 10 
años de haberse graduado de su programa. Importante, como lo 
he afirmado con anterioridad, porque con este tiempo de haberse 
graduado del programa y de estar dedicados al ejercicio de sus 
profesiones, la información obtenida a partir de sus entrevistas es 
información no sólo ponderada por el tiempo transcurrido, sino, 
fundamentalmente, por la experiencia y los conocimientos surgi-
dos del ejercicio profesional. Algunos de los impactos buscados 
de manera deliberada eran en cuanto a los cambios suscitados en 
su identidad, en sus conceptos de comunidad, en sus nociones de 
apoyo a causas culturales, idiomáticas, étnicas y políticas, así como 
otros cambios en sus correspondientes reinserciones en la socie-
dad guatemalteca, en su ingresos salariales, en sus percepciones 
de discriminación o racismo, etc. Por su parte, la fase segunda, 
realizada con ex becarios y autoridades del programa edumaya, 
programa que funcionó entre los años 1998 y 2004, fue con un 
menor número de graduados debido a su corto tiempo de haber 
concluido su programa, pero que juzgué necesario incluir por haber 
sido un programa de mayor envergadura, con 600% más de becas 
y beneficiarios (ver cuadros 1 y 2). Obviamente, la información 
recopilada de ex becarios de edumaya no tiene la profundidad ni 
la madurez de las personas graduadas del programa ProdiPma por 
el hecho de que los profesionales de este programa tenían más 10 
años de haber concluido con sus estudios; esto marca una diferen-
cia cualitativa muy significativa comparada con los de más reciente 
graduación del otro programa.

Este documento está organizado en varias secciones, a saber: intro-
ducción, historia contextual y población indígena, los programas 
ProdiPma y edumaya, y conclusiones. Este documento, en su ambi-
ción más amplia, describe estos dos programas, así como los perfiles 
de los y las profesionales indígenas graduados de ellos, pero, a largo 
plazo, visualiza la consolidación de una comunidad nacional guate-
malteca con la formación y la conciencia dentro del perfil ciudadano 
caracterizado por la diversidad y la interculturalidad.
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hisToria conTexTual y Población indÍgena 

Durante los años de 1986 y 1996, respectivamente, la Universidad 
Rafael Landívar (url) fue identificada y convertida en signataria de 
sendos convenios de cooperación con la Agencia Norteamericana 
para el Desarrollo Internacional (usaid por sus siglas en inglés) que 
consistieron en dos programas académicos con el apoyo de be-
cas completas4 para estudiantes indígenas de Guatemala. El primer 
programa, denominado Programa para el Desarrollo Integral de la 
Población Maya (ProdiPma), fue desarrollado entre 1986 y 1993; y 
el segundo, denominado Educación Maya (edumaya)5, fue desarro-
llado entre 1998 y 2004. La participación de personeros de la Mi-
sión usaid-Guatemala en estos proyectos consistió en colaborar en 
la formación de equipos técnicos que asesoraron en normas y pro-
cedimientos administrativo-financieros, y a definir los componentes 
(resultados) dentro de cada programa y la forma de informar sobre 
los avances y logros. En lo que concernió a la definición de conte-
nidos académicos y las carreras a impulsarse en los dos programas, 
hubo un ceñimiento a lo definido y a lo propuesto por la url.

Desde la inclusión de los cursos tipo edP6 (cursos de desarrollo 
personal) hasta las carreras nuevas diseñadas ad hoc para estos 
programas, como es el caso del profesorado, licenciatura y maestría 
en Educación Intercultural Bilingüe, Enfermería Intercultural, Peritos 
traductores legales, Peritos culturales, entre otras.

4  Las becas completas consistían en incluir pagos como las matrículas y las colegiaturas 
de los correspondientes años académicos. Además, a las y los becarios se les entre-
gaba un estipendio en forma directa o prepagada, para gastos de hospedaje, trans-
porte y alimentación. Al iniciar el ciclo correspondiente, se les pagaban los libros de 
texto y otros materiales necesarios para su uso en el ciclo. Para ello, se contaba con el 
apoyo de tutores profesionales que tenían asignado un cierto número de estudiantes 
becados y a quienes correspondía monitorear en su buen rendimiento académico y 
que nos les faltaran recursos, insumos, etcétera.

5  Los dos programas otorgaron las becas para que los estudiantes eligieran con libertad 
la carrera por estudiar, así como el campus o sede (central o regional) donde prefi-
rieran o les conviniera más realizarlo.

6  Los cursos edP fueron diseñados para cubrir temas de formación y desarrollo personal 
como la realidad lingüística y cultural, multilingüismo e interculturalidad, estudio so-
cioeconómico de Guatemala, varios cursos de ética, de antropología de la diversidad, 
y antropología filosófica, entre otros.
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Con el fin de contextualizar el momento histórico en que surgen 
estos programas, diré que la Constitución Política de Guatemala 
sufrió modificaciones que se incluyeron en su más reciente versión 
aprobada en 1985, un año antes del inicio del programa ProdiPma. 
Lo peculiar e importante de esta Constitución es que reconoce por 
primera vez en la historia del país que otros grupos étnicos forman 
parte de Guatemala, como los mayas, garífunas (afrocaribeños), 
y xinkas (nativos de Mesoamérica). Tal reconocimiento obligó a 
que una nueva serie de leyes, reformas a leyes y que varias polí-
ticas fueran modificadas o elaboradas como nuevas propuestas y 
entraran en vigencia para que se diera cumplimiento a lo establecido 
en esta nueva Constitución. Algunas de dichas reformas se pueden 
ejemplificar en los decretos incluidos en torno a los derechos de las 
comunidades indígenas para poder contar con educación bilingüe, el 
apoyo para el desarrollo de sus idiomas y la protección de los sitios 
sagrados y arqueológicos utilizados para prácticas de espiritualidad 
maya. Para ese entonces se aproximaba muy rápidamente 1992, año 
de la celebración de los 500 años del descubrimiento de América por 
Cristóbal Colón y la llegada de los colonizadores españoles.

El gobierno democrático presidido por Vinicio Cerezo Arévalo (1986-
1990) también significó la apertura a una nueva era; en décadas 
anteriores, Guatemala había sido gobernada por regímenes casi 
exclusivamente militares y había permanecido sumergida en una 
guerra fratricida que comenzó en la década de 1960 y se prolongó 
hasta la firma de los Acuerdos de Paz, hecho que se consumó en 
diciembre de 1996.

En la época del ex presidente Cerezo, la situación fue variando hacia 
prácticas menos represivas y la puesta en vigencia del Estado de 
Derecho: libertad de expresión, de desplazamiento, derecho a reu-
nirse y organizarse y la libre participación en asuntos de orden social 
y político. Por estos días, Rigoberta Menchú estaba comenzando a 
ganar alguna preponderancia en el espacio público internacional y 
como miembro de un movimiento internacional que la impulsó a 
convertirse en imagen y en la persona representativa de los pueblos 
originarios subyugados por los 500 años de colonialismo en Amé-
rica. Así, Rigoberta Menchú fue enfilándose y popularizándose en 
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su camino hacia el Premio Nóbel de la Paz, que le fue otorgado por 
la Academia Sueca justo en el año 1992.

Mientras esta parte de la historia se gestaba, al mismo tiempo 
otro asunto de gran importancia en lo social y político comenzaba 
a desocultarse en Guatemala. Un sector mayoritario —aunque iró-
nicamente minorizado— e históricamente marginado de la pobla-
ción guatemalteca comenzó a ser reconocido y denominado como 
población originaria de origen maya o población indígena maya. 
El entonces presidente Cerezo y su régimen civil visualizaron este 
momento como muy oportuno para sacar alguna ventaja política y, 
en consecuencia, impulsaron varias iniciativas dirigidas a fortalecer 
derechos culturales y sociales de la población. Sin embargo, la visión 
de su régimen formuló estrategias basadas en una perspectiva social 
consciente: los ahora denominados mayas no eran más que indíge-
nas campesinos empobrecidos. Y precisamente porque eran pobres 
era que necesitaban de manera urgente del apoyo benéfico y pater-
nalista del Gobierno. De esta forma, este tipo de tratamiento dejó 
fuera de la agenda oficial las discusiones serias sobre el tema de la 
diversidad cultural y también fue excluido este tema de los debates a 
nivel nacional. La mirada hacia la población y hacia el tema indígena, 
así, se limitó a consideraciones de las ventajas o aprovechamiento 
para la imagen política de este sector de la población guatemalteca.

los Programas ProdiPma y edumaya

La Universidad Rafael Landívar y la Misión usaid, en Guatemala, 
reconocieron que 1985 se establecía como un momento histórico 
de especial importancia para comenzar un programa estratégico 
que pudiera profesionalizar a un cierto número de indígenas gua-
temaltecos. Este selecto grupo de profesionales se constituiría en 
un grupo organizado de intelectuales, quienes podrían comenzar 
a participar en la representación de sus pueblos y culturas en es-
pacios hasta ese momento negados en la vida pública y privada de 
la nación. El acuerdo de cooperación firmado entre la Universidad 
Landívar y usaid fue concebido para incrementar y fortalecer la 
participación técnica y profesional de la población indígena en te-
mas educativos, legales, políticos y culturales. Sin embargo, algunas 
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implicaciones en el ámbito público tuvieron que ser consideradas 
con alguna anticipación, tal como lo fue la creación de la Academia 
de las Lenguas Mayas de Guatemala (almg) y de la Dirección de 
Educación Bilingüe Intercultural (digebi), debido a que requirieron 
de negociaciones y cabildeos políticos hasta lograr su creación por 
medio de sendos decretos del Congreso de la República y de algu-
nos acuerdos ministeriales.

Tanto ProdiPma como edumaya fueron programas creados en 
cooperación técnica entre académicos guatemaltecos y estadouni-
denses. El resultado de los más de 1,900 graduados de los dos 
programas ha provocado un impacto limitado pero social y cultural-
mente importante entre las comunidades indígenas y no indígenas 
de todo el país. En especial porque, en tanto los estudiantes que 
recibieron el beneficio de sus becas iban alcanzando las metas pro-
puestas en sus programas, en esa misma medida iban consolidando 
sus carreras profesionales ejercitándolas en diversos sectores pro-
ductivos. Así, se comienzan a percibir ciertos cambios en distintos 
sectores sociales ya que los profesionales indígenas egresados de la 
Universidad, en el ejercicio de sus funciones profesionales, fueron 
incrementando no sólo algún grado de prestigio social, sino ade-
más, el acceso a mejores trabajos y mejores salarios.7 Tal impacto ha 
logrado mantener su crecimiento a lo largo de los años. Los egresa-
dos de ProdiPma tienen ya más de 15 años de haberse graduado; 
mientras los de edumaya han alcanzado cinco años al momento 
de escribir este ensayo. Un buen porcentaje de profesionales indí-
genas han asumido en sus comunidades roles de vital importancia 
como modelos de los jóvenes mayas, así como otros han logrado 
posicionarse en puestos públicos que se caracterizan por tener altas 
responsabilidades y reconocimiento de distintos sectores.

De cualquier forma, y debido a lo eventual de la vigencia de estos 
programas, la mayoría de la juventud de origen maya —y como 
una noción surgida de opiniones intuitivas provenientes de varios de 
nuestros entrevistados— afirma que las ofertas de estudio del nivel 

7  Existen estudios contratados por Edumaya con expertos en investigaciones de este 
tipo. Edumaya cuenta con informes y reportes elaborados sobre impactos en los 
niveles salariales de los ex becarios.
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universitario aún se mantienen muy restringidas para ellos, especial-
mente en términos de proyectos financiados con esta finalidad y, 
además, por las inmensas diferencias que subsisten al no propiciar 
—el Estado— educación de buena calidad, con pertinencia cultural 
y lingüística y con ofertas generalizadas de educación básica, diver-
sificada y terciaria en las comunidades rurales del país, en particular 
habitadas por comunidades indígenas. El tema de la educación enten-
dida e impulsada con pertinencia lingüística y cultural, es decir, con 
calidad educativa incluyente, es algo que se mantiene no sólo fuera 
de la agenda oficial, sino fuera de las políticas educativas y estrategias 
del Estado guatemalteco. Esta situación se puede contemplar en su 
extensa magnitud cuando vemos con preocupación los costos pro-
hibitivos para que la mayoría de la población tenga acceso y pueda 
estudiar en estos niveles educativos, en las universidades del país; en 
particular debido al elevado costo de las colegiaturas y otros insumos 
necesarios, como el hospedaje, transporte y alimentación, al tener que 
hacerlo alejados de sus comunidades de origen. Esta situación es muy 
real, no sólo porque la educación universitaria privada es muy cara, 
sino además por las tareas y responsabilidades que los estudiantes 
interesados en estos programas requieren en términos de inversión 
de tiempo (prolongado); arduo trabajo académico bajo situaciones 
de evidente desventaja comparadas con la población ladina urbana. 
Normalmente, los estudiantes indígenas requieren apoyo financiero 
de sus padres o de alguien más que les financie los estudios. El buscar 
trabajo de tiempo completo o parcial en realidad no representa una 
solución porque antes de graduarse, no se obtienen trabajos bien 
remunerados y la inversión de tiempo puede medrar sus capacidades 
y concentraciones para dedicarlas a los programas de estudio.

De cualquier forma, el acceso para realizar estudios en la única uni-
versidad pública de Guatemala, la Universidad de San Carlos (usac), 
es un poco menos dificultoso en términos de costos. Sin embargo, 
esta universidad aunque con buena infraestructura y programas 
que se ofrecen en todas las regiones del país, cuenta con más de 
150,000 estudiantes y a partir de hace algunos años exige que todo 
estudiante supere una serie de pruebas de habilidades y conocimien-
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tos para garantizar su admisión.8 Desde hace algunos años, todas las 
universidades, tanto la pública como las privadas, han generalizado 
esta práctica. En algunos casos, como requisito indispensable para 
admitir sus inscripciones; en otros, se hace para comprobar percenti-
les de conocimientos y habilidades para ser clasificados en categorías 
que puedan o no requerir cursos de nivelación o propedéuticos para 
lograr su incorporación en términos equivalentes a otros prospectos. 
Todos estos factores se tornan críticos —en términos de no poder 
ser superados— cuando comprobamos el porcentaje de estudiantes 
potenciales de origen indígena o rural. Este problema, que se ha ido 
generalizando cada vez más, no sólo crea frustraciones entre amplios 
sectores de jóvenes que buscan superarse mediante los estudios uni-
versitarios, además los desanima de manera permanente para insistir 
en realizar este importante anhelo. El hecho de no tener la capacidad 
de superar estas pruebas de admisión se debe, entre otros factores, 
a la baja calidad en la educación que se ofrece más allá de las áreas 
urbanas. Los profesores mejor preparados y los programas mejor 
establecidos, se sitúan y brindan sus servicios preferentemente en 
colegios privados de las principales ciudades, de modo especial en 
la Ciudad de Guatemala, y como es de esperarse, el costo de estos 
programas es muy alto. Para los estudiantes potenciales para realizar 
estudios universitarios que provienen de las áreas rurales, indígenas 
y campesinos, es casi obligado que deban tomar algunos cursos 
remediales antes de ser admitidos en las universidades. La mayo-
ría de las deficiencias en la formación de estos estudiantes se han 
detectado especialmente en el dominio y proficiencia en el idioma 
español —velocidad y comprensión lectora, así como en la redac-
ción académica—, además, en habilidades matemáticas, en física, 
química y otras disciplinas en las denominadas ciencias positivas.9

Los programas ProdiPma y edumaya invirtieron importantes 
cantidades de recursos financieros en cursos complementarios o 

8  Se conoce que más de 50% de los estudiantes no logran cumplir con este requisito y 
ven frustradas sus pretensiones de estudios universitarios. El caso es más agudo en 
estudiantes que vienen del interior de la república.

9  De igual manera a los estudios e investigaciones reportadas realizadas por agencies 
subcontratadas en tiempos de Edumaya, existen documentos que dan cuenta de 
frecuencias y cursos remediales que se ofrecieron a estudiantes indígenas.
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remediales con el fin de fortalecer los conocimientos y habilidades, 
pero principalmente para robustecer la autoconfianza y autoestima 
de las y los becarios para que su experiencia académica fuera grata 
y lograran sus metas y anhelos académicos. En este sentido, los 
dos programas apoyaron a los becarios indígenas al asegurarles la 
provisión de todos los medios y recursos tanto académicos como 
financieros para asegurar su involucramiento y desempeño acadé-
mico de manera permanente, con tutorías y acompañamiento insti-
tucional para asegurar su asistencia diaria a los cursos y actividades 
de sus respectivas carreras hasta lograr su meta final, la graduación 
y obtención de sus títulos profesionales.

Cuadro núm.1

Inscripciones, graduaciones y porcentaje de deserción en pRodipma  
(1986-1993)

Inscripciones Graduaciones Deserción (%)
Hombres 286 254 11.18
Mujeres 210 192 8.57
Totales 496 446 10.08

Cuadro núm.2

Inscripciones, graduaciones y porcentaje de deserción en edumaya  
(1998-2004)

Inscripciones Graduaciones Deserción (%)
Hombres 724 672 7.18
Mujeres 862 809 6.14
Totales 1586 1481 6.62
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La mayoría de los estudiantes graduados (92% de los entrevistados 
de un universo de 27 entrevistados) de estos dos programas asegu-
raron que si la Universidad Rafael Landívar no les hubiera otorgado 
la beca completa, no hubieran podido conseguir los recursos ne-
cesarios para realizar sus estudios y no habrían logrado graduarse 
como profesionales universitarios. La siguiente aseveración resume 
con sentido esta idea: “La Universidad quedaba muy lejana para 
nosotros, era para gente ladina o gente rica, no para nosotros” 
(Lima, 2002:170). Tal condición y tal aseveración confirman que si 
no se obtienen recursos financieros y no se ofrecen becas para estu-
diantes indígenas —en condiciones de desventaja social con el resto 
de la población guatemalteca—, difícilmente se podrá superar esta 
condición de marginación e injusticia social y no podrá asegurarse 
el acceso de jóvenes indígenas que desean y tienen la capacidad 
de involucrase en programas universitarios con los más altos nive-
les de exigencia. Emilia Choc Caal, abogada Q’eqchi’, expresó su 
experiencia como mujer indígena; aseguró que lograr acceso a las 
distintas universidades en Guatemala no es lo mismo para indíge-
nas que para ladinos. Emilia afirma que tanto la universidad pública 
como las privadas han sido discriminatorias y proveen muy pocas 
becas y apoyo para las personas de los pueblos indígenas. Desde 
este punto de vista, programas como ProdiPma y edumaya han 
sido planificados y desarrollados para compensar, hasta cierto pun-
to, las inequidades históricas y sociales propias de este país: “Es una 
manera de compensar, para mí, la desigualdad que existe, existió, 
y seguirá existiendo entre los ladinos y los indígenas” (ídem:177).

Otro importante logro de estos dos programas es que como 
consecuencia de las experiencias de los estudios universitarios, 
un significativo número de graduados (72% de los entrevistados) 
reconocieron haber tenido mejoras y cambios importantes en sus 
vidas personales. De un lado, agradecen la oportunidad que se les 
dio para convertirse en profesionales en sus disciplinas. Reconocen 
haber sido “empoderados” y así haber logrado ciertas mejorías en 
cuanto a posibilidades y opciones de desarrollo personal, de opcio-
nes de vida y desarrollo de sus funciones en sus comunidades y a 
nivel nacional. Y, por otro lado, reconocen (76%) que la Universidad 
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Rafael Landívar puso especial atención en las complejidades que 
conllevaba no sólo el diseño y la ejecución de estos programas, sino 
también en la incorporación de un número significativo de estu-
diantes indígenas dentro de los ambientes académicos del Campus 
Central y otros campus regionales, tradicionalmente utilizados por 
población ladina sin experiencia previa de interrelacionarse en el 
ámbito universitario con estudiantes mayas, xinkas y garífunas.

Como consecuencia, y debido a que se tenía previsto que algu-
nos contenidos curriculares serían inapropiados o por lo menos 
no adaptados a estudiantes en ambiente de diversidad cultural y 
lingüística, Guillermina Herrera —quien dirigió los equipos de dise-
ñadores curriculares— propuso una serie de cursos y contenidos 
complementarios que fueron creados justo para acrecentar no sólo 
los conocimientos y habilidades en la temática de la multicultu-
ralidad, sino además, para fortalecer la autoestima en los estu-
diantes indígenas y propiciar el conocimiento de los estudiantes 
no indígenas sobre estas culturas y, por tanto, generar diálogos 
y relaciones positivas entre los grupos en contacto cultural. La 
complejidad surgió debido a que la población ladina desconocía 
—y en alguna medida continúa desconociendo— elementos cons-
titutivos de la cultura maya y de otras culturas minorizadas con 
quienes convivimos en el país, y esto se ha traducido en actitudes 
y consideraciones estereotipadas sobre lo indígena y los indíge-
nas, llegando incluso a expresiones de racismo y discriminación. 
Por ello, se hizo necesario trabajar nuevos materiales y realizar 
talleres de concienciación y capacitación con profesores y personal 
administrativo para propiciar la conveniente inducción hacia este 
nuevo ambiente, privilegiando las actitudes de dignificación y 
solidaridad con los otros. Los programas debieron orientarse para 
funcionar en dos vías: los estudiantes indígenas debían aprender 
temas y procedimientos desde su cultura y complementarlos 
desde los aportes de las ciencias occidentales; y lo mismo para los  
estudiantes ladinos. Estos debían ser expuestos a elementos de  
las culturas indígenas para aprender a convivir e interrelacionarse 
bajo normas de tolerancia y respeto hacia las personas pertene-
cientes a culturas distintas. Así, se crearon cursos ad hoc que se 
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llamaron cursos nucleares o cursos edP —por su implicación en 
aprendizajes formativos y experiencias de desarrollo personal— y 
que al final fueron los únicos medios por los cuales se propusieron 
contenidos distintos de los conocimientos científicos universales 
asumidos por cualquier institución universitaria. Aunque estos 
cursos se fundamentaron en orientaciones éticas, multi e inter-
culturales, y las relaciones positivas y dignificantes con culturas 
en contexto de diversidad, es de reconocer que tanto autores y 
libros de texto, como teorías y metodologías que fueron utilizados 
a lo largo de ambos programas, fueron producto del desarrollo 
de académicos formados, a su vez, en instituciones extranjeras en 
áreas como la lingüística y la antropología, entre otras. De manera 
testimonial, Alfonso Tzaquitzal, educador bilingüe k’iche’, dijo con 
respecto a los cursos tipo edP que tuvo que tomar durante sus 
estudios y con respecto a la función y utilidad que él les atribuye: 
“nos han sido útiles para poder conocer lo que somos” (ídem:195).

a manera de elemenTos concluyenTes

A partir de una impresión más extensa, puede notarse que si los 
profesionales indígenas graduados mencionaron nombres de auto-
res cuyas propuestas y teorías metodológicas fueron trabajadas en 
los diversos cursos incluidos en sus carreras mediante teorías, ensa-
yos, métodos e interpretaciones, el conocimiento preciso adquirido 
como resultado de estos cursos y prácticas se presentaba ahora 
debilitado o desaparecido. Esto sucedió así debido a que las per-
sonas graduadas de ProdiPma tenían más de 15 años de haberse 
graduado y las de edumaya, sólo alrededor de seis. Por esta razón 
no fueron detectadas influencias directas y evidentes. En su lugar, 
se puede comprender que debido a que estuvieron expuestos de 
manera permanente a una gran diversidad de requerimientos pro-
fesionales, en especial cuando debían ejecutar tareas relacionadas 
con sus trabajos, lo que hicieron fue ajustarse a modos de inter-
pretación para incorporar conocimiento académico adquirido hacia 
casos prácticos de la vida real. En otras palabras, parece que es éste 
un proceso normal en el que los graduados indígenas universitarios 
fortalecen y acrecientan sus conocimientos, su trabajo y sus méto-
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dos de investigación en la medida en la que incrementan su expe-
riencia a lo largo del tiempo y el involucramiento en proyectos tanto 
públicos como privados, con impacto nacional o internacional, tal 
como sucede con profesionales graduados de otras etnias, inclu-
yendo la ladina. Es más, la diversidad de problemas particulares que 
los graduados deben resolver readaptando información obtenida 
con antelación (de manera teorética) de carácter muy rígido hacia 
algo de consistencia mucho más maleable —aunque ciertamente 
más eficiente— también en términos de considerarlas herramientas 
de uso práctico y cotidiano. Así, el proceso y esta consideración, se 
han transformado en elementos cruciales de relevancia profesional 
y contextualización con pertinencia cultural.

Tanto edumaya como ProdiPma proveyeron a los estudiantes 
de los medios académicos para propiciar y reconciliar relaciones 
desiguales y tornarlas en positivas y respetuosas, sin señalar, en 
concreto, ningún origen étnico ni posición dentro de la comunidad 
académica landivariana, tales como personal administrativo, estu-
diantes o profesores. Los ex alumnos reconocieron este esfuerzo 
y apoyo permanente a la creación y mantenimiento sostenible en 
la identidad dignificante de las personas, los idiomas y las culturas 
que se vieron y se ven representadas en los diversos ámbitos de la 
Universidad. De igual manera, los graduados hicieron mención de 
la buena calidad, frecuencia y variedad de temas y conferencistas 
invitados a participar en estos espacios de diálogo intercultural, ya 
que dichas actividades académicas fueron creando un ambiente 
universitario que rompió tabúes, expuso a la comunidad (amplia) 
de la Universidad a participar, oír y ser oídos, en sus creencias, 
argumentos y hasta estereotipos que habían acumulado a lo largo 
de sus procesos de formación educativa y familiar. Estas actividades 
motivaron la organización de un mayor número de debates, y, de 
alguna manera, ayudó a abrir este tema como un tópico de interés 
nacional, especialmente político. Asimismo, generó situaciones de 
afecto, compañerismo y, por supuesto, tolerancia y respeto entre 
estudiantes indígenas y no indígenas, lo cual fue muy sano en 
términos sociales, y grato en términos humanos al haber tenido 
la posibilidad de participar en estas actividades, justo porque la 
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url se convirtió en el espacio cualitativo neutral donde reinaba 
una atmósfera de cortesía y diálogo respetuoso entre ladinos y 
mayas; donde estudiantes, sin distinción de género o adscripción 
etnolingüística, podían opinar con libertad, incluso temas álgidos 
que históricamente habían sido tipificados como discriminatorios y 
hasta racistas, y que una vez dentro del espacio de la Academia se 
tornaban en desafíos aceptables y muy interesantes.

De esta manera, los profesionales graduados de los programas de 
edumaya y ProdiPma recuerdan que lo que era notable en términos 
de propiciar relaciones interétnicas saludables fue justo el haber 
podido compartir espacios físicos de interacción, tanto en las resi-
dencias de estudiantes como en el ámbito de las aulas universitarias. 
Tal situación de haber sido capaces de relacionarse entre estudian-
tes de distintas adscripciones étnicas y lingüísticas es destacable ya 
que no requiere ningún medio que intervenga desde ningún recurso 
o entidad externos a la url. Las personas tienden a mejorar sus 
relaciones sociales, en particular, de carácter interétnico cuando han 
permanecido expuestos a contextos de diversidad cultural durante 
prolongados periodos, propiciados por las interacciones y el conoci-
miento y afectos generados.

Un buen número de exalumnos (75% de los entrevistados) de 
ProdiPma y edumaya recuerdan que en un principio se sintieron 
desajustados y hasta incómodos cuando se vieron en la necesidad 
de tener que compartir dormitorios, áreas comunes, ambientes 
de cocina y lavandería con sus compañeros estudiantes de origen 
ladino. Reconocen haberse reunido en pequeños grupos con otros 
estudiantes de origen indígena, no importando si eran de regiones e 
idiomas distintos. Después de varios años de haber compartido el uso 
de estos espacios y servicios, los grupos se integraron de manera más 
natural y lograron crear relaciones solidarias y amistosas por el hecho 
de haber podido conocerse y haber interactuado interétnicamente 
sin la mediación del espacio socialmente condicionado y por tanto 
prejuiciado. La sola exposición de los estudiantes al ámbito humano 
de la diversidad se encargó de que las personas crearan relaciones 
también humanas y lograran superar las actitudes estereotipadas 
discriminatorias o racistas. Hoy en día, vemos reconocimientos 
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de que las amistades y relaciones de afecto que se establecieron 
en los años en que los estudiantes fueron compañeros de clases 
y de actividades, permanecen de alguna manera cultivando tales 
relaciones de amistad. Reconocen haber aprendido cosas increíbles 
acerca de comportamiento y psicología humana por el sólo hecho 
de haber estado expuestos a compartir experiencias y elementos 
de vida en el contexto multicultural o diverso característico de 
Guatemala.

El total de los graduados (entrevistados) de estos dos programas han 
reconocido haber encontrado fuentes de trabajo incluso desde antes 
de haberse graduado de sus carreras. Muchas de las cualificaciones 
citadas por los graduados para haber podido obtener sus trabajos en 
posiciones de mucha responsabilidad, en instituciones que gozan de 
buena reputación en los ámbitos privado y público, incluían mejo-
ras sustanciales en niveles salariales, mejoras en prestigio social, y, 
obviamente en robustecimientro de la autoestima al haber podido 
obtener reconocimientos de una institución universitaria que tam-
bién ha gozado de prestigio por muchos años para poder otorgar 
títulos que reconozcan igualmente el desempeño, los derechos y las 
atribuciones adquiridas ahora por lo(a)s profesionales indígenas.

Varios de los graduados de estos programas (60% de los entre-
vistados) reconocieron también que aunque no retornaron a vivir 
permanentemente en sus comunidades de origen, han estado 
trabajando en ongs, ogs, y otras instituciones privadas o públicas, 
muchas veces internacionales. En estas instituciones los profesiona-
les indígenas han dedicado sus actividades de trabajo y mucho de 
su esfuerzo con el fin de fortalecer la cultura maya y de proveer los 
medios físicos e intelectuales para propiciar relaciones respetuosas 
entre las diversas culturas.10

Por otro lado, un significativo número (40%) de estos graduados 
se involucraron en trabajos relacionados con la educación. Algunos 
de ellos se encuentran proveyendo servicios profesionales en ins-
tituciones oficiales tales como la Dirección General de Educación 
Bilingüe Intercultural (digebi), el Ministerio de Educación (mine-

10  Ver informes de edumaya en archivos de esta unidad académica, en la URL.
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duc), la Academia de las Lenguas Mayas de Guatemala (almg) o 
la Universidad Rafael Landívar (url), como profesores, o a través 
de su Instituto de Lingüística y Educación, como investigadores, 
y, otros, en programas como el de edumaya —especialmente los 
graduados de ProdiPma. Por supuesto, varios de estos graduados 
son parte del claustro de profesores de la Universidad, tanto en 
el Campus Central como en las sedes y campus regionales y en 
diversas carreras y especialidades. En esta función, han dado cursos 
con contenidos sobre la realidad multicultural y los idiomas mayas 
de Guatemala a estudiantes ladinos e indígenas.

Es importante hacer notar que la mayoría de graduados que fue-
ron entrevistados visualizan el futuro de Guatemala con un dejo 
de negatividad, de falta de esperanza. Los niveles de corrupción 
y delincuencia manifiestos especialmente en la clase política del 
país, pero con consecuencias amplias hacia la población, se ha ido 
incrementando desmedidamente y han transitado de lo malo hacia 
lo peor. Para la población civil, sin importar su origen étnico, la 
situación se presenta como si este proceso de deterioro social fuera 
irreversible y que continuará devastando el tejido social, afectando 
los valores, la honestidad ciudadana y hasta la cortesía social y el 
respeto por el derecho de los demás. Hoy en día es una práctica 
normal que tanto adultos como jóvenes lleven consigo armas de 
fuego para su defensa personal sin contar con el conocimiento, la 
práctica o la responsabilidad de hacerlo con propiedad y seguridad 
y, justamente en respuesta a la ineficiencia del Estado de hacer 
cumplir las leyes y castigar a todos los delincuentes.

De un lado, los graduados de edumaya y ProdiPma perciben los altos 
niveles de corrupción institucional del país como un problema social 
generalizado. Sin embargo, por el otro lado, ellos también perciben 
que las autoridades de Estado fracasan en sus intentos de diseñar 
e implementar programas de desarrollo social e iniciar verdaderos 
cambios y mejoras que son urgentes para poder superar necesidades 
de diversos sectores de la población, especialmente aquellos sectores 
marginados y depauperados al extremo de haber sido relegados a 
una pobreza extrema y hambruna crónica, obviamente con afecta-
ción especial entre la población infantil de 0 a 6 años y las madres 
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lactantes. Algunas de las mejoras urgentes a que nos referimos 
incluyen propuestas de educación de muy buena calidad y la batalla 
indoblegable en contra de los índices cada vez más amplios e injustos 
que han condenado a sectores también amplios de la población rural 
y especialmente indígena a este sufrimiento absurdo y sin dignidad 
humana ninguna. La corrupción y el mal han campeado a lo largo y 
ancho de la nación guatemalteca en buena medida por la intromisión 
impune de la delincuencia internacional que arremete en la esencia 
de la sociedad desde prácticas ilícitas como el lavado de dólares, 
el tráfico de armas y de drogas, y el tráfico ilegal de inmigrantes 
que desde el sur del continente americano, países asiáticos y hasta 
africanos, pretenden alcanzar su “sueño anhelado” en el Norte. Los 
graduados evidenciaron niveles de frustración en términos de reco-
nocer que todos estos problemas vienen directamente del injusto, 
retrógrado e ineficiente paradigma hegemónico que subyuga al país 
desde épocas de la Colonia y que afectan los entornos social, político 
y económico, y que, favorecen de manera muy diferenciada y des-
igual a las instituciones y sectores élite de la sociedad ladina.

Finalmente, la denominada “modernidad” maya conlleva la consi-
deración de que la incorporación y adaptación de tecnología a las 
prácticas cotidianas de personas y comunidades indígenas trae con-
sigo una buena variedad de modificaciones en relación a prácticas 
previas a estados del desarrollo de estas culturas. La tecnología en sí 
misma, siendo uno de los productos supuestamente para compartir 
y crear bienestar y confort de toda la humanidad, representa para 
las culturas en relación de subalternidad, justamente una amenaza 
que acecha desde fuera, desde lo “otro”. La tecnología es conside-
rada como algo ajeno o no propio y por tanto, algo con capacidad 
de alineación cultural. La tecnología como un vehículo que propicia 
el pensamiento y como una aplicación de ciencia y conocimiento, 
tiene que llevar necesariamente un proceso de adaptación hacia lo 
interno de las culturas locales en situación marginal.

En este sentido, podrían ser más eficientes las culturas locales en 
producir sus muy particulares resultados y desarrollos culturales 
que pudieran ser compartidos con el mundo exterior tendiente a lo 
globalizante.
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Los graduados indígenas (70% de entrevistados) de estos progra-
mas reconocieron que modernidad significa cambios. Ellos aseguran, 
en esta línea, que los cambios no son aisladamente impuestos por 
las fuerzas de la globalización y la estandarización. Ellos subrayan 
que sus comunidades y culturas no son recipiendarios pasivos de la 
modernidad. Si es que van a suscitarse y a aceptarse e incorporarse 
cambios en sus tradiciones y costumbres que han sido determinadas 
por sí mismos, también sarán ellos quienes decidirán dónde, cómo y 
cuándo tomarán ventaja y aprovecharán cualquiera de las mejoras 
propuestas en el mundo. Ellos, asimismo, determinarán, la forma 
más conveniente a través de la cual estas mejoras habrán de ser 
adaptadas y apropiadas para mejorar la productividad y sostenibili-
dad de sus culturas. Los graduados mayas ven la modernidad como 
algo deseable que puede brindar mejores condiciones de vida. La 
modernidad es necesaria para reconciliar culturas diferentes y crea-
tivamente enriquecer el desenvolvimiento del intelecto humano y la 
evolución física hacia estadios con más y mejores opciones y con-
diciones de vida. De cualquier otra forma, si la modernidad impli-
cara —como parece— otra manera hegemónica de dominación y 
subyugación, entonces seguramente propiciará un mundo cerrado 
que se circunscribirá a reforzar preexistentes dicotomías separadas 
caracterizadas por la hegemonía y la subordinación.

Los graduados reconocieron (75%) igualmente que la moderni-
dad también significa algo más allá de ser considerada como una 
amenaza permanente a sus culturas. En términos de adaptación 
ventajosa y su participación a nivel global, están muy claros de que 
la educación de calidad significa el único medio apropiado para 
alcanzar la modernidad. Cuando ellos condicionan esta aseveración 
basados únicamente en su propia experiencia de educación univer-
sitaria, ellos se han observado a sí mismos en su situación previa a 
haber accedido a la academia; Y así también han analizado la forma 
en que perciben sus logros alcanzados y las mejoras obtenidos en 
sus propios estilos de vida. También han notado el impacto trascen-
dental que ha acontecido en el seno de sus familias y comunidades. 
Estos cambios han sido, ellos lo reconocen, sumamente importantes 
en términos de preocupaciones y necesidades educativas. En este 
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sentido, reconocen igualmente que ninguno de sus más cercanos 
parientes se atrevería a abandonar los estudios escolares o a tener 
algún miembro en condiciones de analfabetismo. Los graduados 
indígenas se convirtieron en modelos naturales de los niños y jóve-
nes de sus familias quienes ahora visualizan sus objetivos y deseos 
de crecimiento personal desde realizaciones en la educación formal, 
más allá del nivel secundario de estudios. Al hablar acerca de asistir 
a las universidades y obtener sus títulos profesionales se ha ido 
convirtiendo en un tema común entre miembros de familias indí-
genas. Tal actitud y disposición favorable hacia el tema educativo 
se ha convertido en un fenómeno frecuente hacia lo interno de los 
hogares de los casi 2000 profesionales graduados de los programas 
de ProdiPma y edumaya.

De acuerdo con la información clave que ha sido comprendida y 
documentada a partir de las experiencias reales y que han sido 
compartidas por las personas graduadas de estos dos programas, 
precisamente basadas en lo que los profesionales indígenas des-
criben sobre lo acontecido mientras estaban llevando a cabo sus 
programas académicos, y de las que hacen referencia en términos 
de haber producido una influencia de duración permanente en sus 
vidas. Mientras estas personas estaban en procesos de cambio y 
evolución a través de sus programas de educación superior, fueron 
madurando y alcanzando dimensiones personales de conocimiento, 
métodos de estudio y trabajo académico, y, el sentido de personal 
de profesionalismo. En el nivel personal, y como participante en 
la dirección de algunos componentes de los proyectos edumaya y 
ProdiPma, además de la visión como antropólogo que ha conocido 
y documentado diversas etapas de las experiencias de los becarios 
indígenas de estos programas, especialmente en los niveles de 
impacto psicológico, gnoseológico y cultural que pudieron haber 
experimentado y reconocen los graduados después de más de 15 
años de haber concluido sus programas, en algunos casos; y 4 
ó 5 años, en otros, tales elementos y evidencias recopiladas me 
permiten visualizar a este grupo selecto de profesionales indígenas 
realizando tanto funciones con impactos durables como cualita-
tivos en las familias y comunidades indígenas de las que provienen. 
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Estas personas han estado jugando roles cruciales como modelos 
de personas admiradas y a ser imitadas por sus comunidades y 
especialmente por la niñez y adolescencia indígenas. Sin embargo, 
sin duda lo más importante, podemos anticiparnos y visualizar qué 
cambios sustanciales van a extenderse y seguramente aparecerán 
y tomarán el lugar que históricamente les corresponde dentro de la 
vida política, social, económica y cultural de Guatemala. Estos cam-
bios van a se impulsados por estas generaciones de profesionales 
mayas formados con buena calidad académica y mejor amor por sus 
culturas e idiomas. Estas están ya siendo personas que ayudarán a 
generar un paradigma de nación mucho más balanceado, justo y 
dignificante, respetuoso de la diversidad a partir de las prácticas 
interculturales cada vez más extendidas entre amplios sectores de 
población y que se concretarán en grandes consensos nacionales.
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saberes oTros e inTerculTuralidad

Luis Fernando Sarango M.1

inTroducción 

“Quien escribe teje; texto proviene del latín textum, que significa 
tejido; con hilos de palabras vamos diciendo, con hilos de tiempo 
vamos viviendo; los textos son como nosotros, tejidos que andan”. 
E. Galeano. (Grabación CD).

En la historia de la humanidad, primero los pueblos han soñado, 
se han hecho ilusiones, se han formulado utopías. ¿Qué pueblo 
indígena o no indígena no ha soñado con un mejor porvenir, con 
mejorar sus condiciones de vida, con tener una vida digna, con vivir 
bien?

Luego y con la perseverancia diaria de la lucha, estos mismos pue-
blos han sido protagonistas de muchos cambios sociales que antes 
parecían impensables siquiera, por no decir imposibles. Los cambios 
lo han hecho los pueblos con la luz de sus sueños y de sus utopías.

A los 517 años de la invasión ibérica, los sueños de las naciones 
originarias que han sido históricamente invisibilizados y delibera-
damente ignorados, al parecer están próximos a producir cambios 

1  Saraguro de la nacionalidad Kichwa del Ecuador. Rector de la Universidad Intercultu-
ral de las Nacionalidades y Pueblos Indígenas “Amawtay Wasi”.
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profundos en el pensamiento de los hombres y mujeres de Nuestra 
América. La característica principal de estos cambios que se aveci-
nan, tiene que ver con la recuperación de la identidad “Latinoame-
ricana” para proyectarla al planeta como alternativa de vida ante la 
catástrofe civilizatoria en el que nos encontramos.

En la minka de nuestros pueblos por asumir con humildad el prota-
gonismo de estos cambios, es necesario que la academia, las Institu-
ciones de Educación Superior, sus directivos, sus investigadores, los 
estudiantes y toda la comunidad universitaria asuma suma también 
un papel protagónico. Jugar este papel protagónico solamente será 
posible rompiendo la vigencia de una epistemología foránea, des-
colonizando la ciencia y la educación y, revitalizando – sin prejuicio 
colonialista alguno – nuestros saberes originarios.

la ruPTura ePisTemológica 

Año 1996. Los entonces diputados de la república compañeros Luis 
Macas y Leonidas Iza, conforman un equipo técnico integrado por 
indígenas y no indígenas con el objetivo principal de redactar la 
propuesta de creación de la universidad.

La primera propuesta escrita fue nada más y nada menos que la 
reproducción filosófica y estructural de una universidad común y 
corriente, de la universidad prooccidental, de aquellas vigentes en 
el estado ecuatoriano. Así fue presentada originalmente al entones 
Consejo Nacional de Universidades y Escuelas Politécnicas (conueP).

Este tipo de propuesta, causó muchas reacciones encontradas de 
los dirigentes de las organizaciones de base, de las organizaciones 
regionales y nacional. El argumento de fondo consistía en que si bien 
ya existen demasiadas universidades con pensamiento occidental, 
que ganaría el movimiento indígena creando una nueva universidad 
con el mismo pensamiento occidental?.

Bajo esta polémica como premisa, los promotores de la creación de 
la universidad liderada por Luis Macas, Leonidas Iza y otros, plani-
fican discutir este tema en sendos seminarios talleres a los cuales 
se les denominó “Minka de Pensamiento”, a estos fueron invitados 
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varios pensadores indígenas, no indígenas, líderes y lideresas, tanto 
desde lo nacional como internacional.

La “Minka de Pensamiento”, se inicia en el año 1997 y hasta hoy 
no ha terminado. Los invitados a participar en esta minka, debieron 
encontrar la salida a interrogantes claves que saltaron a la mesa de 
discusiones y estas, entre otras, fueron:

1. Según el pensamiento occidental, para construir una episte-
mología, debe existir un pensamiento desarrollado, teorizado 
y por escrito. Si el pensamiento indígena al parecer carece 
de suficiente bibliografía y de connotados teóricos, ¿cómo se 
puede construir entonces un nuevo pensamiento?

2. El movimiento indígena, ha planteado su inconformidad con 
el pensamiento occidental y es más, ha planteado una ruptura 
epistémica con el mismo para dar a conocer su propia cosmo-
visión como aporte a la humanidad. Si nos encontramos en 
una época donde se han terminado las utopías y los pueblos 
y nacionalidades indígenas apenas somos considerados como 
subculturas, ¿qué esperanzas tenemos de ser escuchados en 
el mundo?

Las respuestas fueron contundentes: A la primera interrogante, 
nuestros mayores especialmente, nos dijeron que los jóvenes como 
producto de una educación occidental, quieren cumplir al pie de la 
letra lo que ella dice. Por eso quieren teoría y por escrito, quieren 
bibliografía y connotados teóricos. Todos los pueblos del mundo 
poseen sabiduría, tienen su propia cosmovisión y filosofía, poseen 
principios y categorías, sus propios sistemas de escritura o pueden 
ser como el caso nuestro “ágrafos” pero con leguaje simbólico.

A la segunda interrogante: Que somos pueblos originarios que 
preexistimos a la invasión de occidente y a la configuración del 
estado nación. Como depositarios de diversas sabidurías origina-
rias, es nuestro deber aportar a la humanidad con nuestros sueños 
de construir una nueva sociedad, la sociedad intercultural.

Finalmente, obtuvimos un documento que fue editado y publicado 
con el auspicio de unesco Ecuador, en el año 2004, en tres idio-
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mas: kichwa, español e inglés. El libro se llama: Sumak Yachaypi, 
Alli Kawsaypipash Yachakuna.Esta es nuestra propuesta filosófica 
y pedagógica de la Universidad Intercultural “Amawtay Wasi”, que 
en fin de cuentas es y será el referente que señala nuestro horizonte. 
(Universidad Intercultural Amawaty Wasi; 2004a).

la universidad o el reTo de la Pluriversidad

“Se denomina universidad (del latín universitas, -atis), al esta-
blecimiento o conjunto de unidades educacionales dedicadas a la 
enseñanza superior y la investigación. La universidad otorga gra-
dos académicos y títulos profesionales. Surgidas en la Antigüedad, 
adoptaron su nombre en la Edad Media europea y se difundieron 
mundialmente junto al proceso de expansión mundial de las poten-
cias europeas.

En la actualidad existen diversos modelos de universidades, como 
la islámica, la inglesa, la francesa, la española, la estadounidense, la 
alemana, la latinoamericana, la japonesa, la china, etc., de acuerdo 
a las tradiciones de las diferentes culturas y universidades.

Universidad de Hunan en China. En China aparecieron los primeros 
centros de altos estudios de la historia. Muchas de las civilizaciones 
antiguas han tenido centros de altos estudios. En China se encuen-
tra la más antigua universidad registrada, la Escuela Superior (Shang 
Hsiang) imperial durante el período Yu (2257 a. C. - 2208 a. C.). 
La actual Universidad de Nanjing remonta su origen a la Academia 
Central Imperial de Nanking, fundada en el año 258, y la Univer-
sidad de Hunan (Changsha) guarda una continuidad innegable, 
incluso geográfica, con la histórica Academia Yuelu, fundada en el 
año 976.

La Universidad de Takshashila, fundada en Taxila (Pakistán) 
alrededor del siglo VII a. C., entregaba títulos de graduación. La 
Universidad de Nalanda, fundada en Bihar (India), alrededor del 
siglo V a. C., también entregaba títulos académicos y organizaba 
cursos de post-grado. En Grecia, Platón fundó la Academia en el 
año 387 a. C. 
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Las universidades persas y árabes 

Son las universidades persas y árabes las que, al parecer, iniciaron 
el proceso que dio origen a la universidad moderna. Durante el 
siglo IV y finales del V funcionaron las famosas Escuelas de Edesa 
y Nísibis, fundadas por sirios cristianos (nestorianos), organizadas 
como comunidades de maestros, y dedicadas a la exégesis bíblica. 
En 489, los cristianos nestorianos fueron expulsados del Imperio 
Bizantino, por lo que éstos, liderados por Nestorio, Patriarca de Je-
rusalén, deciden trasladarse a Persia, donde fueron bien recibidos 
y establecieron la Escuela de Medicina de Gondishapur, que sería 
famosa en todo el mundo.

Poco después, en 529, Justiniano I cerró la Academia de Atenas, 
para lograr la unidad religiosa en los centros de estudios en el Impe-
rio Romano. Entre 637 y 651 los musulmanes árabes derrotaron al 
Imperio Persa de los sasánidas y se apoderaron de Gondishapur. A 
finales del siglo VIII la Escuela de Gondishapur se trasladó a Bag-
dad, donde se reorganizaría como el Bayt al Hikma, “la Casa de la 
Sabiduría”, para traducir las obras científicas de médicos y filósofos 
griegos como Aristóteles, Hipócrates, Galeno y Dioscórides.

Durante el siglo VIII aparecieron también los hospitales que se vin-
cularían estrechamente con las escuelas de medicina, terminando 
por definir un modelo empirista, laico, tolerante y riguroso de uni-
versidad, el cual daría fama mundial a dichos establecimientos, e 
impactarían en el modelo de las primeras universidades europeas.

Existen registros sobre los estrictos exámenes y numerosos cursos 
que los estudiantes de la Escuela de Medicina de El Cairo tenían que 
aprobar para quedar autorizados a ejercer la medicina.

El nuevo modelo adoptado por las universidades árabes y persas 
se caracterizó por el rigor en el estudio, y muy especialmente por 
la investigación y la enseñanza de la medicina. Este modelo dio 
origen al college, característico del sistema de altos estudios esta-
dounidense, e inspiró el surgimiento de la universidad moderna en 
Europa. Algunas de las más famosas universidades árabes y persas 
antiguas fueron:
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•	 Universidad de Bagdad (Bayt al Hikma, fundada a fines del 
siglo VIII): allí enseñó e investigó el famoso sabio Al-Razi 
(Rhazes) (865-925).

•	 Universidad de Córdoba (España, fundada en el siglo VIII): allí 
enseñó e investigó Abulcasis (936 d. C.)

•	 Universidad de Samarcanda: contaba con un importante 
observatorio.

•	 Universidad al-Karaouine en Fez (Marruecos): fundada en 
859, aún en actividad. Allí ensañaron Maimónides, Al-Idrisi y 
Hasan bin Muhammed al-Wazzan al-Fasi (León el Africano), 
entre otros.

•	 Universidad de Damasco: en 1158, con la fundación de la 
Escuela de Medicina, se convirtió en el centro científico de Siria.

•	 Universidad de El Cairo (Al-Azhar, fundada en 988): allí 
enseñaron Maimónides (1135-1204), Ibn Jaldún (1332-1406), 
entre otros. Ha continuado funcionando ininterrumpidamente 
hasta nuestros días.

•	 Universidad de Salerno (Italia, fundada en el siglo X): modelo 
directo de muchas de las universidades europeas existentes en 
la actualidad.

A fines de la Edad Media, la cultura islámica también difundió la 
universidad en el África subsahariana, de la mano con el proceso de 
expansión del Islam, como las fundadas en el Reino de Songhai, con 
capitales en Gao y Tombuctú.

Las universidades árabes comienzan a decaer cuando Córdoba cae 
en poder de los castellanos en 1236, y Bagdad cae en poder de los 
mongoles en 1258. Sin embargo ello no impidió que allí apareciera 
Ibn Jaldún (1332-1406), definido como el primer sociólogo de la 
historia y profesor de las universidades al-Karaouine y al-Azhar.

En la lista de las universidades más antiguas existentes en la actualidad 
figuran las universidades al-Karaouine, en la ciudad de Fez (Marrue-
cos), fundada en 859, la de Hunan (Changsha, China), fundada en 
976 y la de Al-Azhar (El Cairo, Egipto), fundada en 988, pero son la 
gran cantidad de universidades europeas cristianas fundadas entre 
los siglos XI y XV las que sentaron las bases del modelo europeo de 
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universidad que será difundido a todo el mundo con el proceso de 
expansión mundial de las potencias europeas a partir de la llegada de 
Cristóbal Colón a América”. (http://es.wikipendia.org, 2009).

La Universidad latinoamericana, es una herencia de las universidades 
españolas que una vez culminada la invasión se fueron fundando al 
amparo de las órdenes religiosas católicas romanas. Este modelo de 
Universidad fue implantado sin ninguna modificación con el presu-
puesto de que en la llamada América no existía absolutamente nada.

La Universidad en América, como era de esperarse, fue de la elite 
que la gobernaba de forma casi exclusiva. Por ejemplo en el Ecua-
dor, el tan mencionado Eugenio de Santa Cruz y Espejo, recordado 
como el precursor de la “independencia” en realidad se llamó José 
Chushig cuyo apellido en Kichwa significa Lechuza. La historia 
oficial oculta que José Chushig tuvo que cambiar sus nombres y 
apellidos para poder ingresar a la Universidad de ese entonces a 
inicios de 1800.

En el contexto de los estados Plurinacionales e Interculturales en 
Nuestra América. En el contexto de una visión plural y diversa inclu-
sive del mundo, la Universidad como concepto y como proyecto, ya 
no tiene futuro. Como la materialización del otro mundo posible, 
lo mas seguro es que todos estemos pensando en cómo asumir el 
reto de construir un espacio nuevo para la academia, donde todos 
tengamos asidero y tolerancia, donde todos confluyamos de igual a 
igual, tanto como individuos y como colectivos y ese espacio parece 
ser la Pluriversidad.

¿modelo Pedagógico nuevo u originario?

En la tarea de construir las instituciones propias de educación como 
en nuestro caso la universidad, se hace necesaria la construcción o 
reconstrucción de una epistemología propia que explique la lógica 
de nuestras formas propias de aprender o del enseñarse, la RUNA-
GOGIA. Esto para los mestizos, ciertamente puede resultar nuevo, 
es nuevo; pero para las nacionalidades y pueblos indígenas viene ha 
ser la sistematización de las categorías y principios de su cosmovi-
sión originaria.
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Método del enseñarse 

La propuesta pedagógica de la uiaw, se basa en la formulación de 
Cuestiones Problémicas Simbólicas Relaciónales, para generar los 
aprendizajes las mismas que recogen en forma explicita los proble-
mas de la realidad local, regional y nacional. Trabajamos en base a 
un método llamado Vivencial – Simbólico - Relacional, que contem-
pla cuatro momentos:

•	 Construyendo e imitando: vivenciando y experienciando. 
Desarrolla una adecuada forma de observación, mediante la 
vivencia y experiencia directa con las comunidades. 

•	 Recuperando y reencantando: observando reflexivamente. 
Apunta a la necesidad de sistematizar y reflexionar lo 
vivenciado, lo experienciado, a fin de motivar la recuperación 
de la experiencia.

•	 Significando y resignificando: conceptualizando y teorizando. 
Se propone significar y resignificar lo vivenciado, de tal 
manera de lograr una aproximación reflexiva a lo que estamos 
trabajando. 

•	 Involucrándonos y comprometiéndonos: aplicando y experi-
mentando. Tiene como finalidad cerrar el ciclo y se propone 
que el estudiante se involucre y comprometa con lo que está 
haciendo, la idea es aplicar lo aprendido, experimentar a fin 
de evaluar su utilidad y potencialidad.

Niveles del enseñarse 

Nos referimos a los niveles del aprendizaje académico de los estu-
diantes de la uiaw.

Se caracterizan por su orientación hacia la formación de profesio-
nales y técnicos, articulado a través de procesos de investigación y 
emprendimientos productivos y/o de servicios de diversa índole en 
que las/los estudiantes pasan por los siguientes ámbitos:

I. Aprender a pensar haciendo comunitariamente (dos semes-
tres), en que las/los estudiantes construyen, plantean y re-
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suelven problemas de baja complejidad en los campos de sus 
respectivos intereses, permitiendo al estudiante tener un ade-
cuado conocimiento de la Universidad y de la carrera a fin de 
tomar decisiones sobre la misma;

II. Aprender a aprender (cuatro semestres), en que las/los estu-
diantes construyen, plantean y resuelven problemas de me-
diana complejidad relativos a su campos profesional, desarro-
llando una pasión por su carrera y su capacidad de aprender 
a aprender; 

III. Aprender a desaprender y a reaprender (dos semestres), en 
el que las/los estudiantes construyen, plantean y resuelven 
problemas de mediana complejidad, en la cual sus habilidades 
en los campos investigativo y laboral son altamente significa-
tivos, marcando el rumbo de su competencia profesional;

IV.  Aprender a emprender (dos semestres) es el ámbito en que 
las/los estudiantes construyen, plantean y resuelven problemas 
de alta complejidad correspondiente al trabajo de sus tesis, de-
sarrollan propuestas futuras reales y viables y, se preparan para 
el postgrado y desarrollar actitudes proactivas, articulados a los 
campos profesional, investigativo, empresarial y social; y

V. Aprender a aprender a ser por toda la vida es el ámbito final 
de postgrado, en que las/los estudiantes construyen, plantean 
y resuelven problemas de alta complejidad, consolidan actitu-
des proactivas en sus reflexiones e intervenciones y su articu-
lación con el campo profesional, investigativo, emprendedor 
y social es de carácter eminentemente proactivo e innovador, 
construyendo propuestas reales y viables en los campos de su 
interés. Su duración es variable en relación al grado a obtener: 
diplomado superior, especialización, maestría o doctorado.

Ámbitos del enseñarse 

El proceso de aprendizaje contempla el entretejido de cuatro ámbi-
tos que articulan el conjunto de la formación y que se expresan en 
créditos que conforman la carrera:

El ámbito de las redes conversacionales, denominado Conversato-
rios, es el lugar de la formación en el “lenguajeo”, en el diálogo, el 
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debate, el intercambio de ideas, del calor cultural, de los espacios 
de encuentro, disenso y concertación; enfrentará a los participantes 
de las diversas investigaciones y emprendimientos comunitarios por 
plantear y debatir sobre la configuración de los respectivos procesos 
de aprendizaje.

El ámbito articulador o eje del proceso formativo es la del trabajo 
de Investigaciones, en base a resolver problemas de diversa com-
plejidad, potencializa las capacidades para problematizar, enfrentar 
problemas e investigaciones en los diversos campos del saber y 
saber hacer, con valores y actitud bioética. Se trabajarán problemas 
e investigaciones de baja, mediana y alta complejidad según el nivel 
y el proceso del cursante, es la de mayor peso relativo y en la cual 
se pone mucho énfasis en los semestres superiores.

El ámbito de los emprendimientos comunitarios, esto es de la for-
mación emprendedora con carácter comunitario, que permite entre 
otros aspectos realizar prácticas comunitarias, también de mediano 
peso relativo; es la del servicio, del contacto de los cursantes con las 
comunidades locales, tanto para compartir y aplicar conocimientos 
como para la práctica profesional. Los cursantes deberán contem-
plar un número de créditos determinados por semestre para cumplir 
con este requisito de formación. Estas prácticas están articuladas a 
los proyectos de investigación.

El eje formativo basado en módulos reflexivos, es el del caldo de cul-
tivo, de la constelación de seminarios, eventos, talleres, laboratorios, 
entre otros, consideradas de apoyo para la resolución de problemas 
y los emprendimientos comunitarios, son de mediano peso relativo; 
contemplarán dos niveles: los de carácter general que serán obliga-
torios para todos los cursantes y los de carácter específico que serán 
cursados por quienes se adscriban a un determinado Centro del 
Saber; los que son considerados específicos para unos podrán ser 
considerados optativos para otros. Los módulos tendrán un doble 
carácter, unos se desarrollarán de manera presencial (70%) y otros 
de orden virtual (30%).
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Ciclos para lograr un buen enseñarse 

Se refiere a los tres ciclos del enseñarse.

•	 Runa Yachay: Ciclo del enseñarse ancestral (semestres 1 – 2 y 3)
•	 Shuktak Yachay: Ciclo del enseñarse occidental (semestres 

4 – 5 y 6)
•	 Yachay Pura: Ciclo del enseñarse intercultural (semestres 7 – 8 

y 9 y 10)

“El camino del enseñarse intercultural considera tres grandes ciclos: 
el Runa Yachay o ciclo de formación predominante en las Ciencias 
Ancestrales, comprende el ámbito del Aprender a Pensar Hacien-
do Comunitariamente y parte del ámbito del Aprender a Apren-
der; el Shuktak Yachaykuna o ciclo de formación predominante 
en las Ciencias Occidentales, comprende el ámbito del Aprender 
a Aprender y parte del ámbito del Aprender a Desaprender y Rea-
prender; y, el Yachaykuna Pura o ciclo de la interculturalidad o dia-
logo de saberes, que comprende parte del ámbito del Aprender a 
Desaprender y Reaprender y el ámbito del Aprender a Emprender”. 
(García, s/f).

la descolonización de la ciencia y de la educación 

Cuando hablamos de descolonizar la ciencia y la educación, no 
se trata solamente inventar teorías, desarrollar discursos, conteni-
dos traducidos, copias o adaptaciones hechas a las realidades de 
los pueblos originarios de lógicas extrañas impuestas a sangre y 
fuego desde 1492. Tampoco se refiere a que el movimiento indí-
gena por intermedio de sus intelectuales tomen la conducción del 
conocimiento a partir de su formación prooccidental que niega e 
invisibiliza el aporte que han brindado a la humanidad las civiliza-
ciones originarias que se desarrollaron antes de la llegada de los 
castellanos.

Este hecho significaría continuar aceptando lo peor, es decir, per-
mitir que se enajenen nuestros conocimientos por el simple hecho 
que dicen que son “primitivos y tribales”, siguiendo la lógica de 
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la sociología occidental. Significaría también, sostener de manera 
cómplice el colonialismo de la ciencia y de la educación que afecta 
hoy en día a toda América y a los pueblos indígenas en particular.

Como en toda invasión o llamada también “conquista” fue necesario 
escudarse en un dios para que se justifiquen los excesos cometidos 
en el trabajo de expandir los dominios y los mercados. Y aquí, vale 
pena resaltar el triste papel que ha jugado la religión católica, apos-
tólica y romana bendiciendo las masacres, justificando el saqueo 
del oro y la plata, repartiendo dominios a los reyes de España y 
Portugal, en fin, apartándose de sus principios que dice profesar 
con el pretexto de “cristianizar”.

Este hecho de imposición de filosofías extrañas para dominar, ade-
más de estar vigente, se ha generalizado ahora a escala planetaria 
cuya esencia constituye el neoliberalismo con el sutil pretexto de la 
globalización. En la actualidad se han refinado los métodos, usan la 
alta tecnología de la información y comunicación para convencer, 
imponer y vender; han sometido a condiciones de dependencia 
peores que en la colonia española a una serie de países que ellos 
llaman “en vías de desarrollo”, a sabiendas que su destino es el 
eterno subdesarrollo. La neocolonización actual no es solamente de 
los estados subordinados, es el sometimiento sistemático de todos 
los habitantes del planeta previamente reducidos a consumidores e 
indigentes, mediante la campaña de la “globalización”, para cuyo 
objeto utilizan el espejismo del “desarrollo”.

La colonización es un proceso económico, político, social y religioso 
de sometimiento forzado, depredación, liquidación y genocidio de 
nuestros pueblos, así como de imposición cultural y de valores a los 
pueblos que sobreviven para apropiarse de sus recursos y consoli-
dar un dominio geopolítico. Lleva una época de 516 años, con un 
acontecimiento de supuesta independencia en el siglo xix.

Antes de que hayan visos de conclusión de esta era nefasta, los 
objetivos y métodos colonizadores se han refinado y se han acen-
tuado, por lo que creemos que ha llegado la hora de emprender un 
verdadero proceso de descolonización que empiece por recuperar 
nuestros saberes, nuestras propias visiones del mundo, nuestra 
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formas de educación propia, nuestra ciencia, y todo ello, por la 
vía de los procesos educativos autónomos y propios. (Universidad 
Intercultural Amawtay Wasi; 2006).

el buen vivir comuniTario 

El viejo paradigma de “desarrollo” se ha impuesto a otras formas de 
ver el mundo, a otras formas de concebir el bienestar, la vida digna, 
de vivir en armonía y en comunidad.

El paradigma de “desarrollo” que lleva implícito los conceptos de 
evolución, civilización, homogenización y progreso se impuso en 
América a partir de la llegada de Cristóbal Colón. Lleva implícito 
además el concepto racista de superioridad del hombre blanco, 
quien ha sido exaltado por varios teóricos de pensamiento occiden-
tal, como el único capaz de liderar a otras rasas inferiores hasta ver 
realizada a perfección la utopía capitalista.

la visión occidental del desarrollo o del progreso no solo implica 
la consolidación de una racionalidad totalizante y que intenta bo-
rrar de la memoria y por consiguiente de la historia las otras visio-
nes de sociedad sino que, fundamentalmente, propone una visión 
unilineal con un ethos que debe ser alcanzado a cualquier costo. 
Además de ello, es el hombre blanco quién debe lograr ese anhela-
do proyecto de civilización aunque sea a costa de los demás seres 
humanos. (Patzi, 2008).

En la historia de la humanidad la visión hegemónica del llamado 
“desarrollo” se centró primeramente en resaltar la acumulación 
de bienes, tesoros, colonias y por tanto la expansión del mercado, 
luego en la capacidad de ciertas naciones modernas que entraron 
en la industrialización, finalmente en aquellas denominadas “súper 
potencias” con poderío más militar que económico, que imponen 
su forma de ver el mundo a los pueblos que pretenden ser diferen-
tes.

Las políticas de desarrollo que se han venido ejecutando y que 
se ejecutan hasta hoy, no han sido ante todo éticas frente a las 
demandas reales de los supuestamente atendidos. Los “objetos” 
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del desarrollo que en este caso son la mayoría de los segmentos 
sociales empobrecidos o que viven en estado de indigencia, hasta 
hoy no han logrado mejorar sus condiciones de vida en contradic-
ción con los indicadores económicos que elaboran los estados para 
demostrar el avance de su desarrollo.

Las políticas de desarrollo con una visión unilineal, prooccidental 
y racista, implementados en los Pueblos Indígenas por ejemplo, 
han fracasado. Vasta mirar los resultados reales de los llamados 
proyectos de “desarrollo” que solo han llevado a un irresponsable 
endeudamiento externo, a un despilfarro de los recursos económi-
cos, a la fractura y/o desaparición de las organizaciones originarias, 
a la agudización de la pobreza e indigencia y a un paternalismo 
sin límites que anula la creatividad y destruye definitivamente las 
formas horizontales de relación y supervivencia de estos pueblos.

Pero, ¿acaso los diversos pueblos originarios de Nuestra América 
han buscado y buscan aún el “desarrollo” entendido en la visión 
de occidente?. Nos encontramos con que no. Definitivamente no. 
Es otro paradigma, es otra visión histórica diferente que tienen los 
pueblos indígenas al momento de buscar el bienestar, la vida plena, 
la vida en armonía entre lo espiritual y lo material, la vida sin mal; 
en el que no se mide su avance mediante estadísticas, en el que 
no se compite entre individuos, sino, en el que se mide su avance 
en el bienestar armónico colectivo, en el bienestar horizontal de la 
comunidad.

Por ello, fue necesario entonces, rescatar y sustentar el Sumak Kaw-
say2 o Buen Vivir Comunitario y contribuir a la humanidad como 
un aporte de los pueblos indígenas en su lucha por demostrar que 
hay un pensamiento alternativo al hegemónico y forzosamente 
impuesto y que cada pueblo tiene su filosofía, su cosmovisión, su 
forma de ver el mundo y que por lo tanto debe ser respetado.

2  Todo el Capítulo Segundo de la actual Constitución de la República que comprende 
22 artículos, han sido agrupados como Derechos del Buen Vivir. Esperemos que esta 
expresión se sea un hecho más de simple expropiación que ha caracterizado a los 
estados modernos donde habitan pueblos originarios.
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hacia un nuevo Paradigma de educacion 

En Abya Yala y América Latina en particular, existe un paradigma 
de la educación que está vigente, pero que ante todo, es impuesto 
a título de oficial y civilizado a despecho de una multitud de realida-
des, distintas entre sí pero comunes en sus raíces milenarias.

¿Qué es en definitiva un paradigma? Al paradigma se le entiende 
como un ejemplo a seguir, algo ejemplar que se distingue de los 
demás, que sin duda se ha convertido en un modelo pero que 
siempre debió ser el producto de una selección de todos y mas 
no el de una sutil imposición usando los avances de los medios de 
comunicación.

Podemos decir que en el mundo globalizado actual, el paradigma 
de la educación se proyecta desde los países súper desarrollados. 
Estos tienen la capacidad ante todo económica para impulsar y 
desarrollar las investigaciones más urgentes que permitan mantener 
su status quo, de potencias mundiales, frente a una mayoría de paí-
ses empobrecidos o “en vías de desarrollo” que en fin de cuentas 
constituyen la razón o la condición para que los súper desarrollados 
existan.

Si en el mundo actual la lucha implacable por la hegemonía de 
los mercados mundiales es la primera regla para la existencia de 
los ricos, entonces no se puede descartar el uso de la fuerza para 
imponer sus designios y lo que es más, es permitido crear guerras 
innecesarias para que la industria bélica sea rentable y en fin el tema 
de la investigación siga estando al servicio primero de la guerra y 
luego después al servicio de la vida.

Ubicándonos entonces en este mapa de intereses por demás 
desigual, dentro del cual los pueblos y nacionalidades Indígenas 
subsisten en la base de la pirámide como dijera Monseñor Leo-
nidas Proaño, como “los mas pobres entre los pobres”; no deja 
de ser una afrenta exageradamente atrevida el que los pueblos y 
nacionalidades indígenas del Ecuador por medio de la Universidad 
Intercultural de las Nacionalidades y Pueblos Indígenas - Amawtay 
Wasi propongan ahora un nuevo paradigma de educación.
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Pero cuales son las bases de este paradigma para que los detrac-
tores gratuitos e interesados no digan que una ves más, esta es 
una idea sin fundamento alguno?. Podemos describir muchísimos 
argumentos empezando por los históricos hasta hoy invisibilizados 
y podemos demostrar en la práctica que las pedagogías indígenas 
siempre estuvieron vivas, históricamente continuas.

Y es que la vida misma es educación. Si nos caracterizamos por 
tener una historia distinta a la oficialmente conocida, nuestras 
formas de vida y nuestras ideas que trascienden lo meramente 
material y mercantilista del mundo globalizado actual, y si hemos 
demostrado al mundo que no existe lo homogéneo y que este 
desesperado intento de uniformizar al mundo constituye una con-
dición para el dominio; pues bien podemos decir que los pueblos 
milenarios, aquellos que preexistieron a los estados naciones hoy 
fracasados, ofrecen a la humanidad otro paradigma de educación, 
con su propia lógica, con sus propios objetivos, con su forma de 
evaluación, con su propio método pensado como camino y con una 
gama de modalidades. 

Se trata de un nuevo paradigma de educación en el que ya no 
hay objetos de educación, donde su relación es de sujeto a sujeto, 
construido comunitariamente, practicado por todos y evaluado por 
sus mismos actores. (Universidad Intercultural “Amawtay Wasi”; 
2005).
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una exPeriencia de formación inTerculTural  
en argenTina1

Beatriz Gualdieri 2

“[este espacio] es un empuje más para seguir, para 
darse cuenta qué es lo que se tiene para compartir

… así se da la reciprocidad en la práctica”.3

Esta comunicación parte de una experiencia de intervención en la 
realidad educativa que realizamos desde 2003, en el marco de la 
Extensión Universitaria, en un proyecto integrado y dialéctico que 
entreteje extensión, investigación y docencia desde la educación 
superior.

La extensión universitaria constituye el eje de nuestras actividades 
en el Área de Estudios Interdisciplinarios en Educación Aborigen 
(aeiea), como se explicita más adelante. Simultáneamente, y res-
pondiendo al incipiente desarrollo alcanzado en Argentina por la 
implementación y el análisis de las condiciones concretas de la reali-
dad en que se inserta la llamada “educación intercultural”, acompa-
ñamos las acciones de extensión con investigaciones que procuran 
sistematizar los conocimientos y experiencias de los diversos actores 
reales de la educación4. Cabe señalar que en nuestro país recién 

1  El presente trabajo recupera debates, experiencias y producciones compartidas con las/
los integrantes del Espacio Colectivo Alfar: para pensar-hacer desde las identidades.

2  Docente. Departamento de Educación. Universidad Nacional de Luján (Argentina).
3  mkTc, durante la evaluación del curso “Educación Intercultural II”, 11.06.06.
4  Véase, por ejemplo, el Informe Educación y multiculturalidad. Formación de coordi-

nadores, ajuste curricular y diseño de materiales. presentado al Provida-Programa 
de Calidad de Vida y Desarrollo Económico Social, Ministerio de Educación. Argenti-
na, 2005. En: http://www.ctera.org.ar/iipmv/areas/area_identidades.htm
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a partir de 2006, cuando se dicta la Ley Nacional de Educación 
donde se incluye la Modalidad de Educación Intercultural Bilingüe 
(focalizada en los pueblos originarios5, típicamente en contextos 
rurales cuando alrededor del 70% habita en zonas urbanas), cambia 
la perspectiva del Estado y la dimensión intercultural es institucio-
nalmente eliminada de las políticas compensatorias creándose una 
Modalidad que abarca, sin embargo, solamente la educación básica. 
Esta realidad caracteriza el contexto en que venimos desarrollando 
nuestras acciones, donde la educación “intercultural” se ha venido 
implementando y pensando desde experiencias puntuales y disper-
sas, raramente desde la educación superior.

La extensión universitaria interactúa, también, con nuestras acti-
vidades de docencia, a través de la asignatura Educación Intercul-
tural, fundamentalmente con la participación de los estudiantes 
universitarios (de Educación Inicial y de Cs. de la Educación) en 
espacios pedagógicos compartidos con los participantes de los cur-
sos de extensión, así como mediante pasantías y trabajos finales de 
graduación. Dado que consideramos que la diversidad es inherente 
al propio proceso educativo, en cualquier nivel y/o ámbito, apun-
tamos siempre a la interacción entre los espacios de la docencia 
universitaria y la extensión.

los acTores involucrados 

El Área de Estudios Interdisciplinarios en Educación Aborigen (aeiea) 
del Departamento de Educación-Universidad Nacional de Luján 
(unlu) fue creada en 1999 ante la necesidad de un espacio insti-
tucional desde donde pensar y actuar la educación considerando 
las especificidades que se plantean, para la práctica docente, el cu-
rrículo, las políticas educativas, etc., en contextos donde coexisten 
conflictivamente la escuela tradicional y los pueblos originarios. Se 
oficializó así el trabajo que, desde 1992, se venía desarrollando in-

5  En la Argentina, la autoidentificación como “indígena”, “originario” o “aborigen” no 
está exenta de conflicto debido a la historia de invisibilización y marginación propia 
de la construcción del estado-nación. También la categoría de “descendiente” suele 
ser utilizada, especialmente en contextos urbanos. En este texto usamos indistinta-
mente “indígena” y “originario”.
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formal y esporádicamente mediante la participación en instancias 
curriculares y acciones de extensión.

Las actividades a las que nos referiremos aquí se realizaron, ini-
cialmente, con el Instituto de Investigaciones Pedagógicas Marina 
Vilte-Confederación de Trabajadores de la Educación de la Repú-
blica Argentina (cTera). Desde 2007, se implementan con la par-
ticipación activa e indispensable del Espacio Colectivo Alfar: para 
pensar-hacer desde las identidades. En todas las réplicas realizadas, 
hubo también un compromiso de corresponsabilidad de actores 
locales organizados (institutos de formación docente, sindicatos y 
mutuales docentes, organizaciones indígenas).6

Nuestro proyecto de extensión involucra tanto la formación docente 
continua, mediante cursos, como el asesoramiento, acompaña-
miento y apoyo a organizaciones e instituciones sociales, culturales 
y/o educativas, y la producción de materiales. La organización e 
implementación de encuentros locales y regionales en distintos 
lugares del país, donde se favorece el diálogo y la reflexión con-
junta entre docentes, pueblos originarios y otros actores educativos, 
apunta a la conformación y fortalecimiento de redes para vencer el 
aislamiento y construir colectivamente. 7

Los Pueblos Originarios, con sus complejas y conflictivas relaciones 
con la sociedad hegemónica, que se evidencian ante una institución 
influyente y extendida como la escuela, constituyen los actores privi-
legiados en nuestras acciones. Así, centramos nuestro interés en las 
diversas dimensiones educativas en contextos indígenas conscientes 
de que la educación siempre ha constituido un lugar tanto de cons-
trucción de identidades como de reproducción de hegemonía. 

6  Para un análisis más detallado, véase: B.Gualdieri, M.J.Vázquez y M.Tomé (2008) 
“Educación y multiculturalidad: una experiencia de integración dialéctica entre ex-
tensión, docencia e investigación desde la Universidad Nacional de Luján” (Argen-
tina). En: D.Mato (coord.), Diversidad cultural e interculturalidad en la educación 
superior. Experiencias en América Latina. Venezuela: unesco-iesalc.

7  Por ejemplo los encuentros realizados en las provincias de Buenos Aires (La Plata, 
La Matanza, Avellaneda, Quilmes, Florencio Varela, San Martín, Almirante Brown, 
San Miguel, Tigre, Junín, Los Toldos, Mar del Plata, Ramallo, Chivilcoy, Carmen de 
Patagones, Saladillo), Formosa (Formosa, Las Lomitas), Jujuy (San Salvador, Tilcara, 
Humahuaca), Río Negro (Bariloche), Santa Fe (Rosario), ciudad de Buenos Aires. 
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Sin embargo, el enfoque que asumimos excede a los Pueblos Ori-
ginarios - interlocutor privilegiado para interpelar los parámetros 
establecidos - ya que consideramos que resulta pertinente para la 
sociedad en general, y la escuela en particular, inmersa en relaciones 
marcadas por las asimetrías entre actores sociales, que no siempre 
son reconocidas explícitamente y que obstaculizan la necesaria par-
ticipación democrática. La propia experiencia nos muestra que las 
problemáticas a las que responden nuestras acciones, así como las 
reflexiones y propuestas que se sustentan y se construyen junto 
con los actores socioeducativos, no tienen naturaleza focalizada en 
un grupo (indígenas) y/o una dimensión (étnica), sino que abarcan 
a los múltiples y heterogéneos sectores sociales afectados por la 
organización social de la diversidad desde la hegemonía. Así, por 
ejemplo, docentes y otros actores sociales que trabajan con dis-
tintos tipos de colectivos (ver Cuadros 2 y 3) han encontrado en 
los espacios que venimos abriendo una experiencia valiosa para la 
revisión de sus propias prácticas identitarias.

Las necesidades y reclamos de las comunidades involucradas y de 
diferentes colectivos docentes constituyen el punto de partida de 
nuestras acciones. Es por ello que propiciamos la participación, en 
espacios conjuntos, de diversos destinatarios, sin exclusiones de 
titulación académica: docentes y otros profesionales vinculados 
con la educación y la cultura; militantes y dirigentes de sindicatos 
docentes; integrantes de pueblos originarios y otras organizaciones 
sociales de todo el país con inserción en el campo educativo; estu-
diantes de Profesorados y de Universidades Nacionales, etcétera.

El propio equipo responsable está integrado por profesionales y cola-
boradores con diferentes formaciones e inserciones en el sistema, y al 
mismo se han ido sumando, en diferentes momentos, otros especia-
listas que coordinaron seminarios sobre aspectos específicos.8

Las varias dimensiones de la diversidad sociocultural están presen-
tes en concordancia con nuestro enfoque de trabajo centrado en 

8  Algunas temáticas tratadas: arte e identidad; la historia como indagación o manipu-
lación; astronomía, matemáticas y cultura; migración y redes sociales; genocidios y 
silencio; economía social; determinación y autonomía social. 
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las diferencias culturales y lingüísticas a través del análisis de las 
condiciones sociohistóricas que las sustentan, de la confrontación 
de los fundamentos conceptuales sociolingüísticos, socioculturales 
y pedagógicos y de la investigación participativa.

la ProPuesTa de formación 

La organización, conjuntamente con la cTera y la Mesa de Trabajo 
de Pueblos Originarios, del “1er. Encuentro Nacional de Educación 
e Identidades: Los Pueblos Originarios y la Escuela”, realizado en 
Luján en septiembre de 2003, constituyó un primer diagnóstico in-
tegral y abarcativo (participaron más de 1.000 personas proceden-
tes de diversos puntos geográficos de nuestro país) de las deman-
das y necesidades existentes en las temáticas que nos convocan. 9

Asumimos entonces el desafío de organizar espacios explícitamente 
formativos que, excediendo la dimensión de los contenidos curricu-
lares y/o la focalización en un único tipo de destinatario, buscaran 
reconocer y problematizar críticamente la multidimensionalidad y 
heterogeneidad de los contextos educativos; espacios sustentados 
en una continua revisión de parámetros que apunta a la “desnatu-
ralización”, imprescindible para una real interculturalidad. Para ello, 
nuestra propuesta de formación se apoya en un enfoque peda-
gógico-didáctico basado en la revisión de posturas intelectuales y 
experiencias acumuladas, recurriendo a lecturas problematizadoras 
de la realidad desde tiempos y espacios cotidianos, desde la histori-
cidad de los sujetos, siempre diversos.

Incluimos como espacios de diagnóstico y formación no sólo a los 
cursos de extensión, que más abajo se describen, sino también a 
los diversos encuentros en los que participamos activamente en las 
distintas regiones del país (cf. nota 4) ya que los mismos buscan  
iniciar un proceso de sensibilización e instalación de la temática en 
diferentes contextos socioculturales.

9  Para mayor información, ver: B.Gualdieri (2004) Argentina: educación e iden-
tidades en debate. Qinasay-Revista de Educación Intercultural Bilingüe, 2. 
Cochabamba:Proeib Andes-gTz.
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Central y explícitamente, las acciones de formación se concretan con 
la implementación de los cursos de extensión Educación Intercul-
tural y Educación Intercultural II, acompañados paralelamente por 
los cursos Formación de Coordinadores de Círculos de Reflexión y 
Conocimiento y Diagnóstico de la Diversidad, respectivamente; y 
Educación Intercultural Bilingüe, en Formosa.10

Cuadro 1

Años Cursos Sedes

2004-2005

1. Educación intercultural
2. Formación de Coordinadores de 
Círculos de Reflexión

Buenos Aires

Educación intercultural Formosa

2005-2006

1. Educación intercultural
2. Formación de Coordinadores de 
Círculos de Reflexión

Buenos Aires

Educación intercultural Los Toldos (Bs.As.)
3. Educación intercultural II
4. Conocimiento y diagnóstico de la 
diversidad

Buenos Aires

2007-2008

1. Educación intercultural
2. Formación de Coordinadores de 
Círculos de Reflexión

Fiske Menueo (Río 
Negro)

Educación intercultural Bilingüe Formosa

2009

1. Educación intercultural
2. Formación de Coordinadores de 
Círculos de Reflexión
3. Educación intercultural II
4. Conocimiento y diagnóstico de la 
diversidad

Neuquén

El proceso se inicia con los cursos del primer nivel, que tienen una 
naturaleza necesariamente introductoria al debate sobre intercultu-
ralidad y educación:

10 Todos estos cursos son acreditados como “Cursos de extensión universitaria” por la 
Universidad Nacional de Luján.
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a. Educación Intercultural: introducción a la temática de la lla-
mada “educación intercultural” mediante revisiones históricas 
críticas en nuestro continente y país, la conformación de un 
cuerpo de conceptos vinculados a cultura, lenguaje e identi-
dad, el debate alrededor de la diversidad y la hegemonía so-
ciocultural, las respuestas institucionalizadas, etcétera. 11

b. Formación de Coordinadores de Círculos de Reflexión: 
tiene una fuerte carga crítica y metodológica, alrededor de 
conceptos como conciencia histórica, realidad, conocimiento, 
teoría, subjetividad etc. Constituye la instancia de formación 
específica para el trabajo en Círculos.

Como continuidad, se diseñaron dos nuevos cursos de segundo ni-
vel:

a. Educación Intercultural II: retoma un conjunto de problemáti-
cas y conceptos presentados en el primer nivel, profundizando 
aspectos como las relaciones de la cultura y el lenguaje con el 
conocimiento y las identidades, la adquisición de lenguas, los 
contextos y efectos del conflicto lingüístico, las tensiones es-
cuela-comunidad, conocimientos sociales-escolares, oralidad-
escritura, los objetivos y modalidades educativos, etcétera.

b. Conocimiento y Diagnóstico de la Diversidad: busca revisar 
críticamente aspectos metodológicos de la investigación 
educativa y concepciones de la realidad sociocultural desde 
perspectivas que permiten construir conocimientos situados 
en tiempo y espacio. Se retoman, revisan y reformulan los 
proyectos de intervención presentados en el primer nivel.

Con el propósito de responder a las demandas de actores educati-
vos procedentes de diferentes lugares, se optó por la metodología 
semipresencial: encuentros presenciales (40 horas en total) y perio-
dos no presenciales, con trabajo tanto individual como en Círculos 
locales (56 horas en total).

11 En Formosa (2007-2008) se implementó el curso Educación Intercultural Bilingüe, 
con contenidos similares aunque con mayor énfasis en la dimensión lingüística, en 
razón de la demanda de los participantes.
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Los encuentros presenciales se realizan en una sede (cf. Cuadro 1) 
con la presencia del equipo responsable y el total de los participan-
tes. Se trata de cinco encuentros intensivos, de ocho horas cada 
uno, donde se presentan y debaten conceptos y experiencias, se 
revisan ideas previas, se reflexiona colectivamente.

Los periodos no presenciales incluyen el trabajo en terreno con 
colectivos docentes o grupos locales, la realización de encuentros 
en la modalidad de Círculo de Reflexión, y la sistematización de ese 
trabajo. Los Círculos de Reflexión12 son fundamentales en la pro-
puesta en tanto espacio para reconocer colectivamente las lógicas 
de pensamiento y generar acciones creativas en torno a la práctica 
educativa. Así, promovemos la enseñanza y el aprendizaje como 
procesos basados en la necesidad de “sospechar” de las propias 
construcciones parametrales y analizar mitos, creencias y ritos que 
las conforman. La potencia metodológica de los Círculos ha sido 
significativa para sostener los periodos no presenciales, de otro 
modo sentidos como momentos de soledad y aislamiento.

Por otro lado, fue necesario el diseño de materiales específicos para 
acompañar el trabajo autónomo, intentando en los mismos contem-
plar las características de los destinatarios (tanto individuales como 
educativas y/o el origen sociocultural) y de los contextos sociocultu-
rales y lingüísticos específicos. Se vienen elaborando distintos tipos 
de materiales (básicamente Módulos de Actividades y bibliografías 
específicas), en diferentes formatos (impresos, audio, video),13 con la 
finalidad de garantizar la heterogeneidad. 

La adecuación a los contextos y los grupos específicos implica reajus-
tes continuos de estos materiales: cada nueva réplica involucra la 
revisión y modificación metodológica, incluyendo los materiales. De 
esta manera evitamos la estandarización apostando a la formación 
situada.

12 Propuesta desarrollada desde el Instituto de Pensamiento y Cultura para América 
Latina (iPecal), de México, por el Dr. Hugo Zemelman y equipo.

13 Cabe mencionar los videos que produjimos en este marco: (a) Curso de extensión 
universitaria: Educación Intercultural Bilingüe. Lengua, cultura y educación. Formo-
sa (2007); (b) Educación y multiculturalidad. Materiales audiovisuales: Cosmovisio-
nes Mocoví, Mapuche I y II, Andina; Interculturalidad en debate (2008).
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Una dimensión estratégica de la formación es la investigación ya 
que nuestra propuesta incentiva la revisión de posturas intelectua-
les y experiencias acumuladas mediante lecturas problematizadoras 
que contribuyan a pensar la realidad como construida en tiempos 
y espacios cotidianos. Estos procesos de investigación se plasman, 
principalmente, en los proyectos de intervención que los participan-
tes presentan para la evaluación final y acreditación.

Resumimos a continuación la información referida a los participan-
tes de nuestros cursos: en total, vienen participando alrededor de 
450 personas, de las cuales 45% se autoidentifica como pertene-
ciente a un pueblo originario.14 En los Cuadros 2 y 3 se observa la 
heterogeneidad presente en nuestros cursos:

Cuadro 2 
Perfil de los participantes

Provincias  
de origen

Pertenencia  
étnica

Nivel educativo Ocupación

Buenos Aires
Chaco
Chubut
Formosa
Jujuy
Mendoza
Neuquén
Río Negro
Salta
Santa Fe
Tucumán
Ciudad de Buenos
Aires (caba)

aymara
diaguita-calchaquí
guaraní
kolla
mapuche
mocoví
pilagá
quechua
tehuelche
toba-qom
wichi
“criollo”

Primario
Secundario
Terciario:
maestro de grado
maestro bilingüe
mema(Formosa)
ada(Chaco)
profesor
enfermera 
Universitario

agente sanitario
albañil
comerciante
desocupado
director/vicedirector
docente
documentalista 
empleada doméstica
empleado
empleado público
enfermera
estudiante
gremialista
guía de turismo
líder comunitario
orientador indígena
tapicero
trabajador social
tutor intercultural

14  Ver Nota 4.
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Cuadro 3 
Inserción en el sistema educativo

Áreas curriculares Niveles Modalidades Población atendida
lengua
matemática
ciencias sociales
ciencias naturales
artes plásticas
música
educación física
artesanía
lengua indígena

inicial
primario 
secundario
terciario 
universitario

Formal:
común
técnica
agrícola
adultos
aborigen
bilingüe
especial
No formal

indígenas
inmigrantes
gitanos
niños en situación  
de calle
niñas madres
“travestis”
sordos

nuesTras búsquedas: ParTiciPación y diálogo 

Como ya se mencionó, la inclusión y participación de múltiples y 
heterogéneos actores constituye una decisión intencional ya que 
nos permite abordar la realidad desde su diversidad constitutiva. De 
esta manera buscamos construir colectivamente un diálogo de co-
nocimientos, configurando un espacio vital para repensar y generar 
acciones en torno a qué se hace, y porqué, en la práctica educativa, 
dentro y/o fuera del sistema formal.

Concebimos que el diálogo es una práctica de formación mutua 
que nos permite rever parámetros del sistema educativo en general, 
donde raramente ingresan las necesidades, reclamos y expectativas 
de los/las docentes, de las comunidades originarias y otros grupos 
socioculturales marginados, cuyas voces continúan siendo silenciadas 
cuando se trata del ejercicio del control sobre sus propios proyectos.

Esta “formación mutua” implica un espacio educativo donde es 
central la conformación de un colectivo, para lo cual es imprescindi-
ble revisar las formas de “ser parte” de ese colectivo, la naturaleza  
de la participación. En tal sentido, nuestra experiencia da cuenta de  
un conjunto de obstáculos en ese proceso. Las dificultades que 
observamos encuentran sus motivaciones en factores tanto externos 
como internos al propio proyecto. Por un lado, la práctica dentro del 
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sistema educativo formal se desarrolla normalmente en instituciones 
donde los roles son fijos y jerárquicos; por lo tanto, también son rígi-
das las posibilidades de participar de los múltiples involucrados. Por 
otro lado, las características innovadoras de un enfoque intercultural 
exigen, en el desarrollo de las acciones, una apertura en la construc-
ción de vínculos flexibles que conduzcan a una participación efectiva.

La intención de quienes diseñamos esta experiencia fue constituir 
un colectivo –mediante la socialización de la propuesta- que gene-
rara el involucramiento de todos los participantes. Sin embargo, en 
muchos casos se evidenció insuficiente conciencia y oportunidad 
para sentir el proyecto como algo de lo que se es parte y en lo que 
se puede participar activamente: por ejemplo en la dificultad para 
expresar una actitud crítica y hacer observaciones y sugerencias, 
mostrando la exterioridad y el poco involucramiento en el proceso.

Sin embargo, es necesario señalar que la implementación de réplicas 
en distintas regiones del país constituye, en todos los casos, un resul-
tado directo del proceso ya que han sido los participantes en los cursos 
quienes han requerido y organizado estas instancias desde sus propios 
espacios institucionales (p.e. cursos implementados en Formosa, Los 
Toldos, Neuquén). En este sentido, el proyecto ha ido siendo asumido, 
parcial y puntualmente, como propio por algunos participantes.

Del mismo modo, y como expresión de nuestro enfoque de diálogo 
horizontal y participación plena, cuidamos que las responsabilidades 
sean compartidas, en la medida de las posibilidades, con organiza-
ciones y/o instituciones locales que cubren, total o parcialmente, 
aspectos operativos. De este modo, buscamos evitar las prácticas 
paternalistas, frecuentes en las acciones que involucran a los secto-
res más marginados de nuestra sociedad.15

Como estrategia para fortalecer la participación y el diálogo considera-
mos la centralidad de los lazos humanos, potenciando los espacios de 

15 Algunos corresponsables locales: sindicatos y asociaciones docentes de Buenos Ai-
res, Jujuy, Formosa, Río Negro, Neuquén; institutos de formación docente de Río 
Negro y Buenos Aires (La Plata, La Matanza y Los Toldos); organizaciones indígenas 
de Formosa, Río Negro, Buenos Aires (Los Toldos), Ciudad de Buenos Aires, trans-
provinciales, etcétera.
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convivencia -las comidas y el alojamiento, organización de momentos 
de expresión artística, proyección de videos, etc.- que establezcan un 
real encuentro entre todos, que trasciende la mera dimensión organi-
zativa para formar parte de los propios ejes de la formación.

Apuntamos a un diálogo construido en y desde la diferencia, pues 
lo igual, lo homogéneo, es una ficción. Y es desde allí que interpela-
mos lo dado a partir de la escucha y la construcción conjunta.

Retomamos en tal sentido el pensamiento de Paulo Freire, quien 
pone en el centro del proceso pedagógico transformador al diálogo, 
a la comunicación franca y crítica que apunta a reformular de manera 
radical las tradicionales relaciones entre maestro y estudiante.

Asumir un proceso de formación desde esta perspectiva implica, 
desde luego, una mayor responsabilidad, trabajo y apertura de todas 
las partes. Por eso nos planteamos que éste es el primer paso en 
términos de la necesaria ruptura de parámetros, por parte de todos 
los involucrados, que conlleva el ejercicio de una interculturalidad 
de prácticas más que de discursos.

En nuestro caso este proceso de construcción de diálogo no ha 
sido tarea fácil. A las dificultades propias de la heterogeneidad de 
sujetos se agregó la opción por la metodología semipresencial. Sin 
embargo, al mismo tiempo, vimos incentivada nuestra búsqueda 
de nuevas estrategias que aseguraran esa comunicación necesaria. 
La conformación de los Círculos de Reflexión locales resultó en 
esto vital. Insistimos asimismo en la necesidad de diálogo, no sólo 
entre los sujetos, sino también entre las actividades propuestas, la 
bibliografía y la experiencia propia. Para ello fue necesario encarar 
la ruptura con la inercia en la lectura y con la reproducción de plan-
teamientos de manera de constituir relaciones críticas.

Las decisiones socio-pedagógicas asumidas nos confrontaron con 
un conjunto de “obstáculos” que insistimos en revertir en “fortale-
zas” para los propósitos transformadores que perseguimos, ya que 
consideramos que nuestras propias reflexiones se ven beneficiadas 
y potenciadas por nuestra práctica en los contextos diversos y hete-
rogéneos en que vivimos una interculturalidad situada.
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consTrucción de referenTes Para una ProPuesTa 
educaTiva inTerculTural: dos exPeriencias desde  

esTos referenTes

Ernesto Rodríguez Moncada1

No es que los oráculos hayan 
dejado de hablar: los hombres

han dejado de escucharlos

Lichtenberg

El relato que habla a nombre
de lo real es un mandato

Michel de Certeu

Divido mi exposición en tres apartados: 1) referentes teóricos in-
terpretativos, 2) referentes empírico/teóricos para la formación,  
3) presentación de dos propuestas: una ya realizada (experiencia 
con estudiantes mestizos de una escuela de psicología), y otra en 
proceso (diseño de un diplomado para educadores dedicados al tra-
bajo formativo en interculturalidad.

Asumo que la perspectiva intercultural se inscribe en dos planos 
temporales: contemporáneo (relaciones actuales entre culturas), y el 
histórico (relación con el pasado: mediano y largo plazo). Con el pa-
sado propio y con el de los otros. Este pasado, proporciona, en su in-
terpretación, significado y sentido al presente. Como señala Michel de 
Certeu: “De una manera general, todo relato que cuenta ‘lo que pasa’ 
(o lo que pasó) instituye lo real, en la medida en la cual se da como 
la representación de una realidad (pasada)” (Certeu de, 1995:54). 
Quizás, para una mejor comprensión haya que recuperar la noción de 
arquetipos (Jung, 2004), para comprender a cabalidad la complejidad 
del simbolismo de las culturas y del lenguaje (Jung, 2002).

1  Profesor – investigador. Centro de Cooperación Regional para la Educación de Adul-
tos en América Latina y el Caribe (crefal), México.
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Se inscribe también en dos planos de comprensión: político y ético. 
Estos dos últimos con implicaciones directas hacia lo formativo 
(educativa y pedagógicamente); los planos temporales también 
tienen sus implicaciones en cuanto a lo formativo, pero de una 
manera no directa, atravesada por la comprensión de su acontecer. 
Como plantea Chartier en relación a la nueva historia cultural: “La 
cuestión aquí es la del proceso mediante el cual los lectores, los 
espectadores o los oyentes dan sentido a los textos (o las imágenes) 
que se apropian” (Chartier, 2005:25). Porque el sentido dado a 
lo apropiado, aprehendido, sienta las bases de las construcciones 
posteriores.

Vale preguntarnos ¿Con base en qué se han asentado las relaciones 
entre las culturas que ingresan en un espacio formativo determi-
nado?, ¿qué tan consientes son los actores en dicho espacio de esas 
bases? Fornet-Betancourt señala que en las relaciones entre culturas 
las subjetividades entran en relación (Savater apunta algo similar, con 
referencia a la relación pedagógica), pero que esas subjetividades 
son heredadas, es decir, nos constituyen desde el propio nacimiento: 
ser sujeto es heredar subjetividad. ¿Cuál es la subjetividad heredada 
de la población mestiza que acude a nuestras universidades?

los referenTes Teóricos 

Para responder a la pregunta, sin fines conclusivos, partimos de 
una perspectiva hermenéutica, para la cual la interpretación es fun-
damental, considerando que los múltiples lenguajes mediante los 
cuales las culturas se expresan (escritos, visuales, icónicos, plásti-
cos), poseen un simbolismo necesario de explicar-comprender-
interpretar. Nuestro referente de análisis, la postura hermenéutica 
de Gadamer (2000) y Ricoeur (1995, 2001, 2002 y 2003), y la 
hermenéutica analógica barroca propuesta por Samuel Arriarán y 
Mauricio Beuchot (Arriarán, 2001; Arriarán y Beuchot, 1999; Beu-
chot, 1999 y 2000).

Para Gadamer: “Comprender e interpretar textos no es sólo una 
instancia científica, sino que pertenece con toda evidencia a la 
experiencia humana del mundo” (Gadamer, 2000, tomo I:23). Si 
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ello es así, entonces las posibilidades interpretativas en los espacios 
escolares tendría que ampliarse, respetando y reconociendo en 
mayor amplitud y profundidad conocimientos y saberes de estu-
diantes y profesores, pues antes de ser tales, son seres humanos con 
una subjetividad heredada, desde la cual interpretan los contenidos 
escolares. Dejar de negar los saberes no escolares es fundamental 
en una propuesta que se propone ser intercultural. Pero también, 
resulta necesario reconocer los lenguajes mediante los cuales dichos 
saberes pueden ser expresados. Particularmente nos interesa seña-
lar las diferencias existentes entre la escritura y la oralidad.

Gadamer menciona que “Comprender lo que uno dice es, como 
ya hemos visto, ponerse de acuerdo en la cosa, no ponerse en el 
lugar del otro y reproducir sus vivencias” (Gadamer, 2000, tomo 
I:461). Mientras que Ricoeur apunta “Lo que se ha de comprender 
en un relato no es en primer lugar al que habla detrás del texto, 
sino aquello de lo que se habla, la cosa del texto, a saber, el tipo de 
mundo que la obra despliega de alguna manera delante del texto” 
(Ricoeur, 2002:155). Ello conlleva no arribar a la misma conclusión e 
interpretación respecto del texto, sino en llegar a un acuerdo sobre 
lo que dicho texto expresa, lo cual favorece el diálogo.

Ponerse de acuerdo en la cosa supone algo más que el simple 
dominio de una lengua, ya que “El problema hermenéutico no es 
un problema de correcto dominio de una lengua, sino del correcto 
acuerdo sobre un asunto, que tiene lugar en el medio del lenguaje” 
(Gadamer, 2000, tomo I:463). El acuerdo supone, como condición 
previa, el pleno dominio de la lengua que se habla, lo que implica 
pensar en ella y desde ella, pues el lenguaje es el medio por el cual los 
interlocutores pueden llegar al consenso. Sólo cuando existe acuerdo 
lingüístico, en virtud de hablar unos con otros, puede convertirse 
en problema la comprensión. Todo lo que afecta a la situación en 
la cual los interlocutores tratan de ponerse de acuerdo adopta un 
giro propiamente hermenéutico en el momento donde se trata de 
comprender textos, y la escuela es un lugar privilegiado para ello.

Ello implica dejar de pensar y creer que se aprende solamente 
leyendo; en nuestras escuelas aún se presenta la creencia de que 
los libros encierran el conocimiento, es decir, que las palabras que 
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se encuentran presentes en él son conocimiento, lo cual cierra 
toda posibilidad interpretativa: ya no son posturas, concepciones 
de mundo o ideologías las que se escriben, sino la verdad misma 
expresada en el lenguaje. Esto sucede con el “texto” escolar y los 
libros “científicos”. La conclusión es “para conocer hay que leer”, 
lo que implica que la realidad misma queda al margen, ajena a los 
espacios educativos. De la misma manera, la escritura implica una 
“traducción” de los múltiples lenguajes al lenguaje escrito: la escri-
tura “traduce” prácticas y otros lenguajes (plástico, icónico, visual) 
a textos, los cuales son discutidos y analizados en las escuelas. La 
cuestión radica en reconocer dicha que se ha realizado una traduc-
ción, para posibilitar la explicación-comprensión-interpretación.

Por su parte, los saberes de la vida cotidiana, no presentes en los 
libros, son negados como conocimiento válido acerca de la realidad. 
Y cuando esos saberes se escriben en un libro se cosifican: saberes y 
lenguas tienen que utilizarse para continuar existiendo: las lenguas 
que no se usan perecen (Hagége), de la misma manera que los 
saberes que no se aplican también lo hacen (la práctica de la cocina 
o de múltiples oficios supone su realización, no su escrituración). Lo 
que da vida a lo escrito en los libros es el diálogo que se establece 
con ellos cuando se leen, lo cual supone una lectura abierta.

Reconocer la importancia del texto es algo que Ricoeur  hace 
cuando afirma “Si el mundo del texto no tuviera una relación con-
signable con el mundo real, entonces el lenguaje no sería peligroso 
en el sentido en que lo expresaba Holdering, antes de Nietzsche y 
Walter Benjamín” (Ricoeur, 2002:21). Esta idea de la peligrosidad 
del lenguaje fue analizada y desarrollada por Michel de Certeu, en 
su libro La toma de la palabra (Certeu, 1995); él analiza las conse-
cuencias políticas que tiene el que la palabra sea expresada y escrita 
(en las paredes y en cualquier lugar), por parte de quienes siempre 
permanecen callados, los “consumidores de cultura”. Esta actitud 
de apropiación de la palabra, desafía a sus detentadores, a quienes 
se adjudican, y se han adjudicado históricamente para sí, el derecho 
de expresarse en nombre de todos. El asunto no consiste en hablar, 
sino en que se logra expresar la propia opinión: se diverge, se cues-
tiona, se responde.
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Esta cuestión es esencial cuando nos detenemos a observar las 
prácticas que se llevan a cabo en la escuela, espacio tiempo en el 
que el alumno es considerado, quizás sea más correcto afirmar, con-
cebido, como un “consumidor del saber socialmente legitimado”; 
sólo toma la palabra para repetir o copiar lo ya escrito o dicho por 
otros. Su voz no tiene cabida; se torna “consumidor de cultura” 
(Certeu, 1996 y 1999).

Las prácticas escolares se encuentra centradas en el uso correcto de 
la lengua, de tal manera que la correcta pronunciación de las pala-
bras (cuando se lee en voz alta o se expone ante el grupo), del uso 
de una sintaxis adecuada y de las reglas gramaticales (cuando se 
pide un escrito), olvidándose de la necesaria relación entre el sujeto 
y el mundo mediante el lenguaje. Se reduce la interpretación a la 
llamada “comprensión de lectura”, basada en aspectos lingüísticos, 
es decir, el texto se vuelve “objeto lingüístico”.

Conviene ahora precisar lo que se entiende por texto. De acuerdo 
con Ricoeur “Llamamos texto a todo discurso fijado por la escritura: 
Según esta definición, la fijación por la escritura es constitutiva del 
texto mismo” (Ricoeur, 2002:127). Este discurso fijado es un discurso 
que se habría podido decir, pero precisamente porque no se le dice 
ha sido escrito, fijado por un “grafismo lineal” que utiliza las articu-
laciones que en la oralidad han aparecido ya. Pero que sin embargo 
no refiere a una simple representación del habla, tal y como era 
considerada por el estructuralismo sausseriano. Antes bien, se trata 
de una inscripción que se presenta en el lugar del habla, en el lugar 
mismo en donde el habla pudo decir algo que no dijo. Por ello es 
que la escritura reclama, para su realización, la lectura, como juego 
de preguntas y respuestas entre autor y lector, en donde este último 
funge como interlocutor ante el texto que además de leer interpela e 
interpreta. Sin embargo, el hablar-responder no equivale al escribir-
leer; este último es de otra naturaleza, pues no existe en realidad 
diálogo alguno entre autor-lector en el sentido de dos que conversan. 
“Esta diferenciación entre el acto de la lectura y el acto del diálogo 
confirma nuestra hipótesis de que la escritura es una realización com-
parable al habla, paralela al habla, una realización que toma su lugar 
y que de alguna manera la intercepta” (Ricoeur, 2002:129).
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Pero la diferenciación entre oralidad y escritura va más allá, pues 
perturba tanto la relación existente entre el lenguaje y el mundo (se 
presenta una relación diferente en tanto se trata de la lengua oral 
o la escritura), como de las subjetividades implicadas en cada inter-
cambio, ya se trate de un diálogo en donde las subjetividades se 
encuentran presentes en el acto mismo, o bien se trate de un lector 
que se acerca a una obra, en cuyo caso su subjetividad conserva 
una distancia respecto del autor de la misma. Aunque es claro que 
la interacción con el texto implica una mediación dialógica, pues se 
da a través del lenguaje.

Subjetividades interactuando en un presente, en el primer caso, lo 
cual implica remitirse de manera directa a la realidad inmediata, usar 
y apoyarse en elementos distintivos del hablar que funcionan como 
ostensivos, permitiendo la interpretación en el momento mismo del 
dialogar. Por su parte, la escritura-lectura, en tanto establece tiempos 
diferenciados entre el escribir y el leer, se vale de las referencias cons-
tantes, de elementos lingüísticos que abren la vía a la interpretación, 
pues el mundo inmediato del autor-lector no existe o desaparece. 
“Como lectores, podemos permanecer en la suspensión del texto, 
tratarlo como texto sin mundo y sin autor y explicarlo entonces, por 
sus relaciones internas, por su estructura. O bien podemos levantar 
la suspensión del texto, acabar el texto en palabras y restituirlo a 
la comunicación viva, con lo cual lo interpretamos. Estas dos posi-
bilidades pertenecen ambas a la lectura y la lectura es la dialéctica 
de estas dos actitudes” (Ricoeur, 2002:135). Ésta es precisamente la 
postura hermenéutica, y ella conlleva la contextualización del texto 
para volverlo comunicación viva. El usuario de la escritura y la lectura 
conforma, entonces, un universo de significados diferenciados al 
momento de leer, distintos a los que utiliza cuando dialoga o expresa 
sus propias ideas. “leer es articular un discurso nuevo al discurso del 
texto”. Quizás por ello podamos afirmar que traduce lo leído y “toda 
traducción es ya una interpretación”. El conocimiento de la historia 
posibilita ampliar los referentes para la interpretación y enriquecerla.

Los planteamientos de la hermenéutica analógica barroca se 
encuentran inscritos dentro de la tradición hermenéutica, pero al 
mismo tiempo establecen una distancia en tanto ofrecen una posi-
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bilidad analítica acorde a las características propias de Latinoamé-
rica. El mismo Mauricio Beuchot, uno de sus principales exponentes 
junto con Samuel Arriarán, señala que “La hermenéutica es el arte 
y ciencia de interpretar textos” (Beuchot, 1997:15), coincidiendo en 
ello con Gadamer y Ricoeur.

Lo significativo e interesante de la propuesta que Arriarán y Beu-
chot nos presentan radica, a nuestro parecer, en la búsqueda de 
una racionalidad distinta  a la que permea el discurso moderno. Nos 
expresa Arriaran en su libro Filosofía, neobarroco y multicultura-
lismo, “Este libro se inserta en esa necesidad de salir del circuito de 
la racionalidad formal, instrumental, y recuperar las posibilidades 
hermenéuticas, simbólicas, analógicas, poéticas subyacentes en 
los valores del mestizaje cultural latinoamericano” (Arriarán, en: 
Arriarán y Beuchot, 1999:11). Cabe señalar que esa recuperación 
se asienta en el proceso de desarrollo histórico de América Latina, 
en la perspectiva de posibilitar la generación de vías alternativas de 
desarrollo para nuestro continente.

Se trata, por tanto, de una mirada distinta acerca del ser latinoame-
ricanos, una mirada que interpreta la textualidad latinoamericana a 
partir de su propio proceso de constitución, recuperando la memoria 
histórica sin romanticismos ni idealizaciones. De ahí la importancia de 
considerar la categoría neobarroco como fundamental en el análisis 
de ese acontecer del ser de Latinoamérica, toda vez que se trata de 
la recuperación de un pasado que no ha muerto, pues las manifesta-
ciones barrocas se encuentran presentes en nuestro vivir cotidiano; 
seguimos siendo barrocos. Ello también se manifiesta en la literatura 
latinoamericana y ya había sido manifestado por autores como 
Lezama Lima (1993), Severo Sarduy (2000) y Alejo Carpentier (1981).

Pero además, el barroco nuestro es propio, original. La Nueva 
España fue esencialmente barroca (Paz, 1999), pero su barroco no 
fue simple copia del barroco europeo del siglo XVII, fue creación y 
fue innovación; ello se manifestó tanto en la arquitectura como en 
las letras. El más claro exponente de esto último fue Sor Juana Inés 
de la Cruz, y hoy en día la América Latina tiene muchos escritores 
exponentes de una literatura barroca: Jorge Luis Borges, Gabriel 
García Márquez, Alejo Carpentier, por mencionar algunos.
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Arriarán enfatiza que hay que ver que el mestizaje puede ser una 
forma de resistencia positiva, como una estrategia de sobrevivencia” 
(Arriarán y Beuchot, 1999). Pero para ello requerimos comprender 
lo que hemos sido, antes de proponernos lo que queremos ser, pues 
no se construye en la nada, sino a partir de las bases históricas 
precedentes. Este es el sentido de la importancia de recuperar la 
memoria histórica.

Si bien es cierto que el barroco surge en tiempos de crisis, en ten-
sión con el ideal renacentista, se presenta en él una paradoja. En 
la vivencia de esa paradoja es que el barroco presenta una men-
talidad analógica, a partir de la cual “se abre la puerta para salir 
de la crisis, para salvarse de la paradoja” (Beuchot, en Arriarán y 
Beuchot, 1999:27). La analogía salva la contradicción en tanto se 
aprovecha de las tensiones que entran en juego “para lograr un 
equilibrio dinámico”. El barroco mismo se presenta como la tensión 
entre conceptismo y culteranismo, de donde derivará una postura 
que no es ni univocista ni equivocista, sino analógica; al salvar los 
extremos resulta más factible encontrar opciones.

La importancia de recuperar el barroco novohispano tiene que ver 
con la posibilidad de fundar una racionalidad distinta a la moderna y 
a la filosofía postmoderna, de ahí que la categoría de pensamiento 
analógico sea básico en esta recuperación. “Una de las tareas más 
interesantes a la luz de la situación postmoderna es la recuperación 
del barroco en América Latina como una forma de racionalidad 
simbólica (...) Esta recuperación es posible debido a la presencia 
abundante de la analogía en relación con el lenguaje emblemático” 
(Arriarán y Beuchot, 1999:67), pues la analogía consiste en un pen-
samiento de “co-participación” que intenta llevar a cabo un proceso 
de “hibridización o mestizaje”. Una fusión que permita guardar las 
respectivas proporciones de los elementos que le constituyen sin 
menoscabo de ninguno de ellos, sin caer en los extremos que, por 
definición, se vuelven excluyentes.

El pensamiento analógico también se encuentra presente en nuestra 
tradición histórica pues la emblemática instaurada por los jesuitas 
en estas tierras generó toda una estrategia de formación de los 
indígenas: “En tanto lenguaje analógico, el arte de los emblemas 
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se convirtió en instrumento pedagógico y didáctico” (Arriarán, en 
Arriarán y Beuchot, 1999:74). Lo cual tuvo consecuencias impor-
tantes en la medida en que posibilitaba el diálogo y el debate, que 
si bien tuvo como finalidad el “realizar una síntesis cristiana de las 
religiones universales”, el sincretismo resultante propició que no se 
perdieran totalmente las creencias de los grupos indígenas, con el 
consecuente mestizaje posterior. “La analogía se presenta sobre 
todo como procedimiento que opera en un contexto dialógico o de 
diálogo, ya que sólo a través de la discusión que obliga a distinguir 
se captan la semejanza y, sobre todo, las diferencias” (Beuchot, 
1999:13). Esas diferencias están presentes en el mestizaje. Los 
emblemas, en tanto imágenes, desempeñaron un papel fundamen-
tal, a tal grado que Gruzinsky plantea que se desató “una guerra de 
las imágenes” (Gruzinsky, 2003).

Ahora bien, en tanto la hermenéutica “...plantea una concepción 
fundada en el reconocimiento del carácter situado de la razón y 
que hace de la interpretación una vía más adecuada para la com-
prensión humana” (Arriarán y Beuchot, 1999:84), se trataría de 
“situarla” en el contexto latinoamericano que, como ya vimos, es 
esencialmente barroco. De esta manera se enriquece la propuesta. 
Como afirma Arriarán “Una hermenéutica latinoamericana estaría 
centrada no tanto en el ser, sino en el estar” (Arriarán y Beuchot, 
1999:85). A partir de ello se propicia una nueva manera de mirarnos 
a nosotros mismos; ya no es cuestión de comprender qué somos, 
sino cómo estamos situados hoy en el mundo. De esta manera 
nuestro mestizaje adquiere otra connotación; como mestizos, que 
es nuestra circunstancia, interpretamos el mundo. Dejamos de “ser 
mestizos” como carga histórica, como problema de identidad, para 
reconocernos en estado cambiante, en un estar en constante o 
permanente hacerse y gracias a ello es factible construir caminos.

el Tema de la formación 

La formación es un proceso que tiene que ver con la constitución 
de la subjetividad, la que heredamos y desde la cual continuamos 
formándonos. Los sujetos nos encontramos en un permanente pro-
ceso de construcción/emergencia de nuestra subjetividad: nos pen-
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samos sujetos en cambio constante una vez que asumimos nuestra 
necesidad de formación, es decir, de preparación permanente, con 
la aspiración de transitar de un estado de crecimiento y madurez a 
otro, con el cual podamos enfrentar/vivir en mejores condiciones 
nuestra circunstancia.

La formación supone apertura hacia nuevos aprendizajes, contacto 
con otros y otras, la realización de actividades diversas, el reco-
nocimiento de la necesidad de nuevos conocimientos: todo ello 
encaminado a propósitos específicos. Quien acepta formarse se 
compromete y responsabiliza sobre aquello que considera necesario 
en su formación. Pues bien, incorporarse en procesos de formación 
conlleva la asunción de nuevos lenguajes, capaces de romper nues-
tros paradigmas, los esquemas (cognitivos, afectivos y de acción), 
con los cuales cotidianamente caminamos por el mundo. A partir 
de los cuales nos relacionamos con los otros y con nosotros mismos.

Intentar darnos forma supone visualizar un imaginario de nuestro 
propio ser. En este sentido, seguimos a Gadamer cuando afirma: 
“La formación pasa a ser algo muy estrechamente vinculado al 
concepto de cultura, y designa en primer lugar el modo específi-
camente humano de dar forma a las disposiciones y capacidades 
humanas del hombre” (Gadamer, 2001:39).

En tal sentido, la formación no se determina en abstracto, sino en 
función de circunstancias y condiciones de vida que se desea se 
transformen, y dentro de las cuales anhelamos cambiar. Es el espa-
cio social  y temporal de nuestra práctica el que condiciona el inicio 
de nuestro caminar por senderos específicos de formación. Por ello, 
los procesos educativos formales enfrentan tantos problemas en 
términos de sus educadores y educandos (apatía, falta de interés, 
evasión de responsabilidades), pues las aulas no son lugares donde 
converjan participantes con convicción y voluntad de formarse (y 
me refiero a ambos: docentes y alumnos). Y ello acontece incluso 
en espacios educativos no formales, en los cuales se repiten los 
esquemas educativos escolarizados.

Siguiendo el planteamiento de Honoré, la formación se caracteriza 
por dos procesos de diferenciación: sujeto-objeto (corresponde a la 
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de interioridad-exterioridad), y pasado-porvenir: el primero refiere 
a las relaciones/interacciones que se establecen en ese transitar 
de la formación (con otros objetos o subjetividades); el segundo 
alude a la proyección del propio ser cuya base es la propia herencia 
identitaria (lo que se ha sido a partir de las circunstancias y las 
posibilidades de llegar a ser ante ellas).

La formación trata de un movimiento que proviene del exterior 
(saberes, contenidos, programas, currícula, políticas), de elementos 
externos al sujeto, los cuales son interiorizados por él, con base 
en estrategias que permiten resignificar todos estos elementos, a 
fin de que sean enriquecidos y superados, para posteriormente ser 
exteriorizados bajo nuevas formas y modalidades: nuevas formas 
de asumir la práctica.

Por ello es que para Honoré la formación tiene que ver con construir 
una cultura, escoger un campo de investigación y de práctica para 
compartir con otros el descubrimiento de nuevos medios, elaborar 
nuevas reglas y fabricar nuevos modelos. La formatividad  se revela 
solamente como la condición de posibilidad de lo posible y de ninguna 
manera como una obligación (Honoré, 1980:170). La intención, el 
proyecto y el sentido toman forma y fuerza para transformar las sig-
nificaciones aceptadas. Se toma conciencia de la historia individual y 
colectiva y se decide el rumbo de la propia evolución.

Graciela Messina denuncia un problema: nos dice “La formación 
ha sido pensada como algo externo, como dar forma o conformar 
desde fuera, desde los intereses institucionales. Como parte de los 
sistemas educativos, la formación ha sido un espacio de regulación 
y control de los educadores, para hacer de ellos los ejecutores efi-
caces de los proyectos pedagógicos de cada momento histórico” 
(Messina, 2003:7). En esa visión, dominante por lo demás entre 
los círculos educativos, falta pensar la exterioridad, es decir, la 
formación que implique un hacia fuera del sujeto, la esperanza de 
generar nuevas formas de ejercer la práctica y como decisión propia 
que conlleva desear formarse, pues como plantea Pilles Ferry: “For-
marse no puede ser más que un trabajo sobre sí mismo, libremente 
imaginado, deseado, perseguido, realizado a través de medios que 
se ofrecen o que uno mismo se procura” (Ferry, 1991:43).
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Siguiendo este conjunto de ideas, podemos plantear una hipótesis: 
sólo quien decide por propia voluntad vivir en permanente forma-
ción asume los retos y compromisos que ello implica, reconociendo 
que en los diferentes espacios de la vida cotidiana existen opor-
tunidades formativas. No se requiere o exige un certificado para 
reconocer lo aprendido. Una tarea primera de trabajo pedagógico 
con los alumnos consiste, precisamente, en que se asuman como 
“sujetos de voluntad”.

las ProPuesTas formaTivas 

1. Universidad de Morelia (2004-2008) 

La experiencia con estudiantes de la escuela de Psicología de la uni-
versidad de Morelia ha sido interesante y enriquecedora en mi tarea 
como profesor. La asignatura: Psicología del Mexicano, el objetivo: 
comprender las características psicológicas que identifican al ser del 
mexicano. El inicio del diálogo a partir de una serie de pregun-
tas base: ¿existe la llamada psicología del mexicano?, ¿cuáles son 
sus características?, ¿cómo se relaciona esa denominación con los 
mexicanos concretos?, ¿qué características culturales poseen esos 
sujetos?

De manera general señalamos las siguientes experiencias de apren-
dizaje:

a. Lectura de diferentes posturas históricas, psicológicas, antro-
pológicas y sociológicas.

b. Análisis de planteamientos de referencia para la interpretación, 
así como de conceptos clave: arquetipos (Carl Jung), mestizaje 
(Duverger), identidad (Lafaye, Castells), interculturalidad 
(Canclini, Fornet-Betancourt).

c. Observación y análisis de películas sobre diferentes períodos 
de la historia de México: películas de la época de oro del cine 
nacional y contemporáneas.

d. Lectura de obras literarias (cuentos y poemas) de autores de 
diferentes períodos: Sor Juana Inés de la Cruz, Juan Rulfo, 
Jaime Sabines, Elías Nandino, Xavier Villaurrutia, Bruno Traven.
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e. Escucha de canciones de diferentes géneros (baladas, boleros, 
grupera, corridos, ranchera) y compositores “clásicos” (Chava 
Flores, Gabilondo Soler Cri-Cri, Tin Tan, Joaquín Pardavé).

f. Elaboración de máscaras, maquetas, dibujos.
g. Representación del texto La visión de los vencidos.
h. Fotografías de “mexicanos típicos” en diferentes situaciones: 

fiestas, vacaciones, paseos, asistencia a mercados y tianguis.
i. Visita guiada por la ciudad de Morelia (Ciudad Barroca).
j. Producción y edición de un video-documental sobre el mexi-

cano a partir de las concepciones que expresa acerca de la 
política, la religión, la sexualidad, el trabajo, la familia. Se ana-
liza al final.

A lo largo del proceso educativo se establece un diálogo entre los 
miembros del grupo (no preciso profesor-alumnos, porque se trató 
de sentirse parte de un equipo de trabajo en formación). Se de-
sarrollaron las estrategias y actividades propuestas. Se fomentó la 
observación de la cotidianidad en la casa, la escuela, la calle. La 
interacción en clases se generaba a partir del material llevado a la 
misma: a veces fotografías o canciones, siempre una lectura o una 
reflexión acerca de lo visto vivido.

Lo que hace diferente e interesante el planteamiento radica en los 
productos generados como resultado de las discusiones y la inter-
pretación de los textos: las participaciones a partir de diferentes 
lenguajes (icónicos, visuales, plásticos, escritos, musicales), fueron 
centrales. Al término del curso se entrega un video de 15-20 minu-
tos de duración en el cual se presenta la reflexión final, sea a través 
de entrevistas a mujeres y hombres, jóvenes y adultos, acerca de los 
temas apuntados anteriormente: política, religión, familia, trabajo, 
sexualidad. Se a través de una especie de documental en donde los 
alumnos son los protagonistas. 

2. La propuesta de un diplomado, consorcio intercultural 

Se estableció la idea de formular caminos de formación para que los 
participantes escojan cual caminar (en esa idea de “se hace camino 
al andar”), a través de los llamados campos de aprendizaje.
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Caminos de formación: elección, selección y combinación de conte-
nidos/temas/concepciones, única e individual dentro de un campo 
de aprendizaje, define la forma particular de transitar y abordar un 
tema dentro del campo de aprendizaje, permitiendo un abordaje no 
lineal y creativo.

Cada camino formativo se abordará provocando dudas, formu-
lando preguntas, problematizando y generando oportunidades 
de aprendizaje a través de vincular las propias vivencias con los 
conceptos necesarios para lograr la claridad teórica. En el enten-
dido que sólo en la medida que los sujetos se sienten tocados en 
sus referentes personales se permite la reflexión desde las certezas 
construidas que orientan el mundo de vida, que a su vez suscitará 
su re-significación.

Campos de aprendizaje: representan la complejidad conceptual 
que se trata de aprehender/aprender, a partir del diálogo entre los 
diferentes participantes, de tal manera que, aunque cada uno siga 
un camino, estos se cruzan en campos determinados en los cuales 
comparten saberes, experiencias y conocimientos.

De esta manera se promueve un abordaje no lineal, participativo y 
activo que conlleva a la formación del propio criterio e invita a la 
justificación responsable y consciente de la propia visión y acción 
correspondiente. Dicho abordaje promueve la identificación de vín-
culos antes que promover la defensa de posiciones. Se trata de dis-
cutir concepciones, no conceptos. El cuadro de la página siguiente 
muestra la idea general.

La innovación consiste en que no se cuenta con un temario prees-
tablecido sino que cada participante configura su propio camino 
de formación vinculando el proceso de aprendizaje autoreflexivo y 
emocional con lo cognitivo. Lo que se presenta, a lo largo del ca-
minar, es una variedad de opciones y recursos para dialogar con los 
temas, conceptos, teorías, posturas existentes y experiencias de los 
participantes. Por ejemplo, se ofrecen tres o más títulos de pelícu-
las, una de las cuales tendrá que ser observada antes de la discusión 
(virtual o presencial); se muestran cuatro textos diferentes (autores 
de una misma o diferente postura), y se solicita la elaboración de 
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un producto o actividad en la cual se manifieste lo aprendido. Cada 
participantes decide cuál de las películas o textos trabaja, de acuer-
do a sus inquietudes, necesidades o problemas por resolver. Decide 
su camino. En los lugares de encuentro (foros virtuales, sesión pre-
sencial, chateos), se genera el aprendizaje a partir de la reflexión e 
intercambio de conocimientos, saberes y experiencias.

Ejes

Caminos de formación

Temático 
Conceptual

Memoria 
Histórico 
Narrativa

Contextual
Situacional

Pedagógico-
didáctica

exPeriencial

Uno-Otro-
Mundo

Cultura-
identidad-
lenguaje-

pensamiento-
conocimiento

Justicia-
poder-
verdad-
valores

Libertad-
autonomía-

ressponsabilidad
Mediación

relacional

Diálogo-
asimetría-
dominio-

intersubjetividad

resignificación

Paradigma-
emergencia 
de nuevas 

subjetividades 
Narración-
memoria-
biografía

caracTerÍsTicas Experiencial/teórico
fases Distancia Presencial Distancia

Campo de 
aprendizaje

Campo de 
aprendizaje

Campo de 
aprendizaje
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El diplomado se desarrolla, aproximadamente, en 10 meses de 
trabajo y se divide en tres grandes fases: dos a distancia (1ª y 3ª) y 
una presencial (2ª). La primera fase implica alrededor de 5 meses 
de trabajo virtual, en los cuales se discuten los referentes básicos de 
carácter conceptual, teórico y experiencial. La segunda consiste en 
un taller presencial de una semana de duración (40 h), en el cual 
se diseña y produce una propuesta de formación desde una pers-
pectiva intercultural, misma que será operada durante los 5 meses 
siguientes, en el espacio de trabajo de los participantes. Paralela-
mente se trabaja la tercera fase virtual, consistente en continuar la 
discusión, pero ahora a partir de la vivencia del proceso formativo 
que operan los participantes en sus lugares de trabajo.

conclusiones 

Así presentadas las propuestas no reflejan a cabalidad su riqueza y 
valor propositivo, sin embargo, en estas breves palabras a manera 
de conclusión intentaremos mostrarlo.

a. El trabajo en ambos casos se encuentra colocado en una visión 
de reconocimiento y respeto de los sujetos participantes: sus 
saberes, cultura, ignorancia, valores, sentires, pensamientos y 
conocimientos.

b. Se propicia la explicación/comprensión/interpretación de 
cada participante respetando su libertad como sujetos.

c. Se permite el desarrollo de la creatividad en cuanto a los 
lenguajes posibles de exposición de ideas y pensamientos, así 
como para su aprendizaje: no todo tiene que pasar por la 
lectura de libros.

d. Se reconoce y respeta la diversidad personal: preferencias, 
gustos, deseos.

e. Se propicia una relectura de la propia historia, personal y 
colectiva, con la finalidad de generar relatos que permitan una 
toma de conciencia del propio ser (el sí mismo).
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el enfoque inTerculTural en la educación suPerior 
mexicana: reflexiones y ProPuesTas concePTuales1

Gunther Dietz2

inTroducción 

Los aún novedosos programas educativos con “enfoque intercul-
tural”, que ilustran el autoproclamado “fin del indigenismo”, han 
puesto de relieve la urgencia de compaginar las ya seculares tradi-
ciones nacionales de la “educación indígena” a nivel básico con un 
giro multicultural de las políticas educativas y su extensión hacia ni-
veles de educación media superior y superior. Así, en colaboración a 
veces escasa, a veces estrecha con actores y movimientos indígenas, 
se han ido creando novedosas instituciones de educación superior, 
en ocasiones explícitamente destinadas a poblaciones indígenas  
– las así denominadas “universidades indígenas”– , mientras que en 
otros contextos –como “universidades interculturales”– se dirigen 
al conjunto de la sociedad aplicando un enfoque de “intercultura-

1  Una versión más amplia y etnográficamente detallada de este texto acaba de ser 
publicada bajo el título “Los actores indígenas ante la ‘interculturalización’ de la 
educación superior en México: ¿empoderamiento o neoindigenismo?” en la Re-
vista Latinoamericana de Educación Inclusiva, Vol. 3, N° 2, pp. 55-75 (Santiago de 
Chile: Universidad Central de Chile). Versiones preliminares de este trabajo fueron 
presentadas y discutidas en el Congreso de lasa (Río de Janeiro, junio de 2009) y en 
el X Congreso Nacional de Investigación Educativa (Veracruz, septiembre de 2009), 
respectivamente.

2  Director. Instituto de Investigaciones en Educación. Universidad Veracruzana.
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lidad para todos”. La presente contribución reflexiona conceptual 
y metodológicamente cómo la participación de profesionistas indí-
genas repercute en el tránsito aún reciente hacia el reconocimiento 
social, político e incluso jurídico de la diversidad en el ámbito de las 
universidades públicas. Los incipientes “diálogos de saberes”, que 
involucran dimensiones “inter-culturales”, “inter-lingües” e “inter-
actorales”, generan nuevos espacios de empoderamiento, pero a la 
vez se ve desafiado a no reproducir esquemas asimétricos y neoin-
digenistas de tipo monológico y monolingüe.

los modelos educaTivos “inTer-/mulTiculTurales” 

En México, la interculturalidad constituye un campo aún emergente 
tanto de la investigación académica como de la planeación políti-
ca e institucional así como de la intervención pedagógica. A pesar 
de su carácter reciente, en estas diferentes vertientes académicas, 
políticas y educativas el debate actual sobre los modelos, enfoques, 
conceptos y soluciones interculturales se refleja la persistencia e in-
fluencia decisiva de tradiciones profundamente arraigadas en las 
“políticas de identidad” nacionales, regionales y étnicas. El indige-
nismo, incluso en sus fases post- y neo-indigenistas, sigue estructu-
rando una forma específica de construir, percibir e implementar la 
“gestión de la diversidad”. Por otra parte, aparecen nociones nue-
vas, exógenas de la interculturalidad, cuyo énfasis en la transversa-
lidad, en el constructivismo pedagógico y en el relativismo cultural 
las aleja ostensiblemente de la atención preferencial a los pueblos 
indígenas de México y que desembocan en reclamar una “educa-
ción intercultural para todos”. Entre ambas posiciones, está surgien-
do en los últimos años una amplia gama de discursos nominalmente 
interculturales que reivindican la “diferencia”, el “derecho a tener 
derechos” y la urgencia de “empoderar” a determinados grupos 
minoritarios o invisibilizados de la sociedad contemporánea.

Este conjunto altamente heterogéneo de conceptos y enfoques 
que recurren a la interculturalidad y a la diversidad cultural como 
ejes paradigmáticos de un nuevo tipo de pensamiento académico, 
político y pedagógico (Fornet-Betancourt, 2004) constituyen, por 
una parte, una fértil “cuna” de discursos y modelos novedosos 
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para el ámbito de lo que se ha dado en denominar la educación 
intercultural. Esta misma riqueza y variedad conceptual, por otra 
parte, implica un importante riesgo programático y práctico: el 
riesgo de caer en un posmoderno anything goes, de una nueva 
ideología hegemónica que cubre su vaguedad conceptual con la 
importación y el mimetismo de “soluciones” supuestamente inter-
culturales que en otros contextos ya han resultado ser inoperables, 
contraproducentes o abiertamente nocivos para quienes pretenden 
“interculturalizar”, “integrar” y “empoderar” (Dietz, 2003, 2009).

Ello demuestra la necesidad de analizar de forma crítica y contrastiva 
los principales discursos interculturales y sus conceptualizaciones 
subyacentes, tanto para nutrir el debate académico y político acerca 
de los modelos y enfoques pertinentes a nivel nacional y regional, 
como para orientar las políticas públicas que los diferentes actores 
gubernamentales y no gubernamentales están programando y 
aplicando en este emergente campo de la atención a la diversidad 
y su gestión institucional (Gogolin, 2002). Ello implicaría, en un 
esfuerzo que aquí sólo puede ser ilustrado brevemente a a partir 
de un ejemplo etnográfico, elucidar los “marcos interpretativos” 
desde los cuales se percibe, concibe y debate la interculturalidad 
y la educación intercultural y bilingüe, relacionando dichos marcos 
interpretativos a menudo divergentes o incluso antagónicos con 
sus respectivas influencias y vínculos discursivos transnacionales 
(Mateos Cortés, 2009), tales como el multiculturalismo, la “acción 
afirmativa” y las políticas de “anti-discriminación” (Mosley y 
Capaldi, 1996; Modood, 2007).

La denominada “educación intercultural”, la pretensión de “inter-
culturalizar” tanto el currículum como la praxis escolar en las 
sociedades occidentales, no constituye una mera adaptación a la 
“multiculturalización de facto” de estas sociedades, ocasionada por 
los movimientos migratorios (Glazer y Moynihan, 1963). El multi-
culturalismo forma parte de un proceso más amplio y profundo de 
redefinición y reimaginación del Estado-nación de cuño europeo así 
como de las relaciones articuladas entre el Estado y la sociedad con-
temporáneas. Originalmente surgido en el seno de aquellas socie-
dades que se autodefinen como “países de inmigración”, en gran 
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parte de Norteamérica, Oceanía y Europa (Favell, 1998), el discurso 
multicultural se ha convertido en la principal base ideológica de 
la educación intercultural, entendida ésta como una aproximación 
diferencial a la educación de minorías alóctonas, inmigradas. No 
obstante, como ilustra la secular experiencia de la tradición del 
“indigenismo”, en el contexto postcolonial latinoamericano y bajo 
premisas ideológicas nacionalistas, no multiculturalistas, las políti-
cas educativas diferenciales están destinadas a grupos minoritarios 
autóctonos, indígenas, no a minorías alóctonas (Oehmichen, 1999; 
Dietz, 2005, 2009; Ramírez Castañeda, 2006). 

Esta paradójica similitud de enfoques opuestos remite a la necesi-
dad de estudiar las diferentes respuestas educativas interculturales, 
multiculturales, bilingües y indigenistas desde una óptica más amplia 
que la pedagógica. El entramado de relaciones normativas, con-
ceptuales y empíricas que se establecen entre “interculturalidad” y 
“educación”, por ello, no es dominio exclusivo del quehacer peda-
gógico, sino requiere de un análisis contrastivo e interdisciplinar. Es 
desde esta perspectiva desde la que proponemos el estudio con-
trastivo de los modelos de educación intercultural (Gogolin, 2002; 
Dietz, 2003, 2009). No se tratará de un mero apartado dentro de 
una antropología o sociología de las migraciones, de la sociedad 
multicultural o de la educación, sino del estudio antropológico-
pedagógico de las estructuras y procesos intergrupales e intercul-
turales de constitución, diferenciación e integración que se dan en 
sociedades contemporáneas tan complejas como la mexicana. 

Para emprender esta tarea, es preciso partir de las “políticas de 
identidad” características de los actores que conforman la sociedad 
y el Estado-nación mexicanos y su respectivo sistema educativo. 
Para ello, también será imprescindible incluir el contexto internacio-
nal, del que provienen las nociones de interculturalidad y diversidad 
(Glenn y de Jong, 1996). Este contexto internacional dista mucho 
de ser homogéneo, también aquí percibimos enfoques y discur-
sos opuestos. Así, en el debate sobre todo anglosajón se plantea 
desde hace algún tiempo la necesidad de “multiculturalizar” los 
sistemas educativos mediante mecanismos de “acción afirmativa” y 
“discriminación positiva” que permitan “empoderar” (empower) a 
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determinadas minorías étnicas, autóctonas tanto como alóctonas, 
en sus procesos de identificación, etnogénesis y “emancipación” 
(Giroux, 1994; McLaren, 1997). En el espacio continental europeo, 
por el contrario, se percibe la urgencia de desarrollar una educación 
intercultural no a partir de las necesidades identitarias de las mino-
rías, sino a partir de la incapacidad manifiesta de las sociedades 
mayoritarias de hacer frente a los nuevos desafíos de la heteroge-
neidad de los educandos, de la creciente complejidad sociocultural 
y, en resumidas cuentas, de la diversidad como característica de las 
futuras sociedades europeas (Gogolin, 1997; Verlot, 2001; Aguado 
Odina, 2003). En este sentido, mientras que en Estados Unidos y 
el Reino Unido se tiende a una educación empoderadora enfocada 
hacia las minorías, en la Europa continental se está optando por 
una educación que transversaliza el fomento de las competencias 
interculturales tanto de las minorías marginadas como sobre todo 
de las mayorías marginadoras.

Considerando este emergente parteaguas teórico y programático, 
la situación mexicana ofrece la arriba mencionada ventaja de la 
variedad existente de enfoques coexistentes, pero comparte la des-
ventaja de que el quehacer académico e institucional a menudo no 
refleja las implicaciones ideológicas, programáticas y educativas de 
cada uno de los modelos en cuestión (Coronado Malagón, 2006; 
Medina Melgarejo, 2007). El proceso de la “interculturalización” de 
las instituciones educativas mexicanas está en curso (Muñoz Cruz, 
2001; Bertely Busquets, 2003; Schmelkes 2004, 2009; cgeib, 2004; 
Casillas Muñoz y Santini Villar, 2006), pero para analizar de forma 
integral el alcance de este proceso, una antropología reflexiva y 
crítica puede aportar tanto su “bagaje” conceptual –sobre todo su 
aún peculiar concepto de cultura y la interrelación entre éste y los 
conceptos de identidad y etnicidad– como su “armazón” empírico, 
la etnografía. Sólo así será posible estudiar de forma crítica los dife-
rentes discursos acerca de la multiculturalidad e interculturalidad así 
como a la relación existente entre estos discursos y sus respectivas 
prácticas, tal y como se materializan en la educación pretendida-
mente intercultural.
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la aPorTación de los movimienTos indÍgenas 

Desde los noventas del siglo pasado, las relaciones entre el Estado 
mexicano y la sociedad nacional así como entre la mayoría mestiza y 
las minorías-mayorías indígenas están siendo redefinidas a partir de 
estos novedosos actores étnico-regionales, de los cuales el Ejército 
Zapatista de Liberación Nacional sólo constituye su aspecto más vi-
sible. El programa de autonomía suscrito por las distintas coaliciones 
de comunidades se autoconcibe como respuesta a la desaparición 
del Estado como sujeto del desarrollo económico y social en las re-
giones indígenas y como muestra del evidente fracaso de las políticas 
asistencialistas e indigenistas de control corporativo. A través de la 
lucha por la autonomía, la coalición de comunidades se transforma 
paulatinamente no sólo en una importante instancia de intermedia-
ción, sino también en un nuevo nivel de articulación política que se 
va insertando entre las comunidades y el Estado (Dietz, 1999, 2005). 

Cabe destacar que los nuevos actores indígenas que surgen y se con-
solidan en México en las últimas décadas no son reducibles a meras 
“víctimas” del neoliberalismo ni a transitorios epifenómenos del ace-
lerado ritmo de globalización económica y tecnológica al que desde 
entonces ha sido expuesto el país por sus élites gobernantes. Sobre 
todo a partir de la cancelación unilateral del antiguo pacto posrevo-
lucionario por parte del Estado neoliberal, las comunidades indígenas 
se resitúan y redefinen en su posición respecto al Estado-nación y 
a la sociedad mestiza a partir de tres transformaciones profundas: 
En primer lugar, en el transcurso de la integración infraestructural 
protagonizada por las políticas indigenistas y desarrollistas, surge una 
nueva capa social que asume innovadores funciones de “bisagra”: 
producto y productores de la hibridación cultural, los miembros más 
activos y proposititos de las comunidades, la joven generación de 
maestros y promotores exindigenistas ahora recomunalizados, rees-
tructuran las formas de organización interna de la comunidad gracias 
a sus conocimientos “biculturales” y sus redes urbano-rurales.

En segundo lugar, para defender los derechos consuetudinarios y 
los intereses conjuntos de las comunidades indígenas afectadas por 
la cancelación del “contrato social”, los nuevos actores híbridos 
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“etnifican” sus demandas, a la vez que las articulan a un nivel supra-
local; este giro hacia la etnicidad compartida a un nivel más amplio 
significa una ruptura de la tradición localista, impuesta por los 
colonizadores españoles hace más de quinientos años. Por último, 
y aprovechando las simultáneas tendencias de descentralización 
administrativa, la lucha por los derechos indígenas se centra no en 
los contenidos de dichos derechos, sino antes que nada en las refor-
mas constitucionales, legales y políticas como prerrequisitos para 
la formulación y práctica de estos derechos. Este “derecho a tener 
derechos” (Hannah Arendt, cfr. Benhabib, 2005), que simboliza la 
definitiva ciudadanización de los pueblos indígenas, actualmente se 
materializa en la noción de “autonomía”, que implicaría el reco-
nocimiento de las comunidades como sujetos jurídicos y políticos 
con identidad y proyectos propios, no subsumibles bajo el antiguo 
proyecto nacionalista y homogenizador del mestizaje.

La confluencia de estos procesos simultáneos de etnogénesis, hibri-
dación cultural y comunalidad indígena desencadena una novedosa 
dinámica de transiciones: de lo local a lo regional o incluso transna-
cional, de la política asistencialista a las reivindicaciones constitucio-
nales, de la política de reconocimiento a la política de autodesarrollo 
y autogestión. Ello marca un giro decisivo en la historia de los movi-
mientos indígenas en México: las innovadoras experiencias políticas 
y prácticas iniciadas en los noventas del siglo XX han dejado atrás 
el histórico aislamiento de la comunidad indígena. A pesar de los 
retrocesos en la reforma jurídica, el arraigo local tanto como la par-
ticipación y ciudadanización de las comunidades en redes, alianzas 
y plataformas étnico-regionales y zapatistas acabarán obligando a 
la larga al Estado mexicano a reconocer plenamente los derechos 
individuales y colectivos de sus ciudadanos indígenas y de sus for-
mas de organización.

lógicas educaTivas comPlemenTarias: comunalidad  
e inTerculTuralidad 

Es este giro hacia la comunidad como forma de organización reivin-
dicada y practicada por los movimientos indígenas contemporáneos 
el que justifica y legitima la noción de comunalidad. Desde 1994 y 
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sobre todo desde el sexenio iniciado en 2000 se percibe un inten-
to gubernamental de tipo “post-“ y “neoindigenista” (Hernández, 
Paz, Sierra, 2004) que responde a los reclamos indígenas de auto-
nomía y de reconocimiento pleno de la comunidad con concesio-
nes de “interculturalidad”. Aplicando un enfoque intercultural a las 
instituciones educativas oficiales destinadas a la población indígena 
del país –desde escuelas preescolares y primarias pasando por ba-
chilleratos y escuelas normales hasta desembocar en las llamadas 
“universidades interculturales”–, la propuesta consiste en diseñar 
propuestas educativas culturalmente “pertinentes” a las necesida-
des locales y a los reclamos identitarios (Schmelkes, 2004, 2009).

Sin embargo, esta transición de la reivindicación política de la 
autonomía comunitaria a la negociación de espacios de pertinencia 
y autonomía educativa dista mucho de ser una mera imposición 
vertical “desde arriba”. Como gran parte de los protagonistas de 
los movimientos indígenas son de extracción y formación magis-
terial, tanto la escuela “indígena bilingüe”, ahora redefinida como 
“bilingüe e intercultural”, como las otras instituciones educativas 
media superiores y superiores, rápida y fácilmente se convierten en 
una “arena política” (González Apodaca, 2008) y en novedosos 
espacios de apropiación y reinterpretación endógena del discurso 
intercultural exógeno por parte de los profesionistas indígenas 
(Mateos Cortés, 2009).

En las universidades interculturales, la concatenación de diversos 
discursos en torno a la interculturalidad con la inclusión de muy 
heterogéneos actores académicos y extraacadémicos, guberna-
mentales y no gubernamentales, locales tanto como nacionales 
e incluso globales, está generando nuevas y fructíferas combina-
ciones de nociones, que van más allá de una supuesta disyuntiva 
entre empoderamiento exclusivamente indígena, por un lado, y 
transversalización de la educación intercultural para todos, por otro 
(cfr. Dietz y Mendoza Zuany, ed., 2008; Dietz, ed., 2009). A pesar 
de sus orígenes antagónicos, las nociones de comunalidad e inter-
culturalidad muestran no ser mutuamente excluyentes, sino que 
deberían ser concebidas como profundamente complementarias. 
Para poder complementarse, sin embargo, resulta analíticamente 
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indispensable distinguir en cada caso entre su valor normativo, 
prescriptivo, por un lado, y su dimensión descriptiva, por otro. En 
este sentido, propongo entender en lo siguiente por interculturali-
dad un enfoque que analiza y visibiliza las interacciones a menudo 
desiguales y asimétricas entre miembros de grupos cultural e 
identitariamente diversos (frente a la multiculturalidad, que sólo 
constata la existencia de diferencias, sin estudiar sus interacciones e 
hibridaciones), mientras que el interculturalismo sería una propuesta 
política-pedagógica que enfatiza y celebra estas interacciones, 
intercambios e hibridaciones como deseables (frente al multicultu-
ralismo, que sólo promueve el reconocimiento de diferencias, no de 
intercambios o hibridaciones).

En este mismo afán analítico, y recurriendo al habitus bourdieuano 
como gozne creativo y nada estático entre la praxis cultural y la 
identidad étnica,3 cabe distinguir la “comunalidad” del “comu-
nalismo” (Dietz, 1999): mientras que la comunalidad se refiere 
al habitus comunitario definido por Maldonado (2002, 2004a, 
2004b) como praxis internalizada de origen mesoamericano, el 
comunalismo representaría un modelo normativo-reivindicativo 
de “hacer comunidad” (Pérez Ruiz, 2005) que procura fortalecer 
y privilegiar los recursos endógenos tanto organizativos como sim-
bólicos, tanto políticos como pedagógicos frente a la imposición de 
modelos exógenos y colonizadores. Como resultado, en los casos 
exitosos el comunalismo como estrategia educativa logra “substan-
cializar” no sólo el discurso acerca de lo comunal o comunitario, 
sino también la praxis de la comunalidad, porque en vez de negar 
las profundas divisiones internas homogeneizando una imagen 
idílica de la comunidad, convierte estas divisiones en nuevas “señas 
de identidad” de un cuerpo sumamente heterogéneo. La identidad 
comunal se presenta, ritualiza y escenifica de forma segmentada, ya 
que el funcionamiento interno de la comunidad, de sus asambleas, 
sus cargos, tequios, faenas y fiestas se basa no sólo en la lógica 
de la reciprocidad, sino asimismo en la “lógica segmentaria” y la 
competencia interbarrial (Dietz, 1999).

3  Para detalles al respecto, cfr. Dietz (2003, 2009), Bartolomé (2005) y sobre todo 
Jiménez Naranjo (2009).
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El reconocimiento explícito y constante de esta conflictiva diferen-
ciación intralocal, que constituye un recurrente eje temático que 
estructura la totalidad de muchas asambleas comunitarias, permite, 
a la vez, a los protagonistas de los movimientos comunalistas supe-
rar la imagen estática que tiende a reducir la “intracultura” local a 
lo antiguo, lo tradicional y lo “auténtico”. Lejos de autoaislarse en 
una imagen estática y arcáica, los protagonistas de la reinvención 
de la comunidad procuran hibridizar no sólo el funcionamiento coti-
diano de las instituciones locales, sino en última instancia también 
el discurso identitario y la autoimagen de los comuneros indígenas.

Esta redefinición de lo deseable para la comunidad logra dinamizar 
en los casos exitosos la participación en la política local, que incluye 
la participación en proyectos educativos generados y gestionados 
“desde abajo”. Ello ilustra la complementariedad del enfoque intra-
cultural o “endo-cultural” representado por la comunalidad, con el 
enfoque más bien intercultural o “exo-cultural”, i.e. la propuesta de 
la interculturalidad. En el ámbito educativo local, el comunalismo 
recurre a la intracultura, al habitus de comunalidad como fuente 
legítima de métodos, competencias y contenidos endógenos de un 
diseño curricular comunitario. Sin embargo, este diseño carecería 
de sentido práctico para los miembros de la comunidad en cuestión, 
si no se articulara estrechamente con la intercultura de los recursos 
exógenos que pueden ser funcionales y apropiables para los actores 
locales y que pueden provenir de un currículum nacional o de otras 
“ofertas” culturales proporcionadas por los circuitos globalizados.

Así, inspirado no sólo por los resultados etnográficos acerca de las 
universidades interculturales, sino asimismo por distintas expe-
riencias educativas innovadoras (Meyer, 2004; Bertely Busquets, 
2007; ridei, 2007; Alfaro, Ansión, Tubino, 2008) y combinando 
el ya clásico modelo desarrollado por Bonfil Batalla (1987) con el 
modelo de cultura e identidad desarrollado por Jiménez Naranjo 
(2009), propongo distinguir cuatro polos diferentes de la relación 
comunalidad/interculturalidad. Este modelo es meramente heurís-
tico, no yuxtapone simplemente lo comunal y lo intercultural, lo 
endógeno y lo exógeno, sino que interrelaciona estas dimensiones 
como “tipos ideales” –como soluciones que en los contextos con-
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cretos y situados de las distintas propuestas educativas llamadas 
interculturales aparecen siempre de forma mezclada, en constante 
tensión, contradicción y conflicto normativo

Comunalidad Comunalismo
Interculturalidad • Modelo educativo 

implícito
• Praxis habitualizada, 
híbrida de enseñanza-
aprendizaje local
• Producto de 
imposiciones externas y 
de resistencias internas
• Combina vivencialmente 
inter-cultura e intra-
cultura
• Fuente identitaria y 
punto de partida de los 
modelos educativos

• Modelo educativo 
implícitamente 
monológico
• Explícitamente intra-
cultural
• Prescribe contenidos y 
métodos de enseñanza-
aprendizaje endógenos
• Invisibiliza 
aportaciones fácticas de 
métodos de enseñanza-
aprendizaje exógenos

Interculturalismo • Modelo educativo 
implícitamente 
monológico
• Explícitamente inter-
cultural
• Prescribe contenidos y 
métodos de enseñanza-
aprendizaje exógenos
• Invisibiliza aportaciones 
fácticas de métodos de 
enseñanza-aprendizaje 
endógenos

• Modelo educativo
• Explícitamente 
dialógico
• Combina recursos 
intra-culturales e inter-
culturales
• Negocia contenidos y 
métodos de enseñanza-
aprendizaje tanto 
endógenos como 
exógenos

Para concluir, como todo proyecto incipiente y novedoso, la edu-
cación superior intercultural se ha encontrado con diversos pro-
blemas burocráticos, financieros, académicos y políticos desde su 
puesta en marcha hace muy escasos años. La heterogeneidad de 
actores académicos, políticos y organizacionales ha sido todo un 
desafío a la hora de generar cauces institucionales eficaces y, a la 
vez, legítimos para todos los sectores implicados. En el caso con-
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creto de la Universidad Veracruzana Intercultural (uvi; cfr. Téllez, 
Sandoval, González, 2006; Dietz, 2008), para una antropología 
pública y su correspondiente metodología “activista” (Hale, 2008), 
uno de los principales desafíos consiste en conjugar las caracterís-
ticas de una “universidad intercultural” orientada a y arraigada en 
las regiones indígenas con las dinámicas y criterios propios de una 
universidad pública “normal”, que mediante su reconocimiento de 
estudios y títulos, su autonomía y su libertad de cátedra propor-
ciona un importante “cobijo” institucional para la uvi, pero que 
también impone a menudo prácticas gremialistas y academicis-
tas nada “sensibles” al medio rural e indígena en el que opera. 
Este proceso de negociación de hábitos y de aspiraciones entre los 
actores universitarios, las comunidades anfitrionas y los profesio-
nistas y estudiantes involucrados ha ido generando experiencias y 
aprendizajes auténticamente interculturales: mientras que cada vez 
más representantes académicos, urbanos y mestizos reconocen la 
viabilidad y promueven la visibilidad de la uvi como alternativa de 
educación superior culturalmente diversificada y pertinente, en las 
regiones indígenas surgen aprendizajes novedosos de transferencia 
recíproca de saberes.

El reconocimiento oficial del derecho a la pertinencia cultural en la 
educación superior lleva consigo un intenso debate no sólo sobre la 
necesidad o no de crear nuevas universidades “indígenas”, sino asi-
mismo sobre el desafío de generar de forma dialógica y negociada 
nuevos perfiles profesionales para estas instituciones novedosas. Los 
perfiles convencionales y disciplinarios de profesionistas formados 
en las universidades occidentales no han ofrecido campos laborales 
acordes a las necesidades de la juventud indígena, sino que han 
promovido explícita o implícitamente la emigración y asimilación 
a nichos laborales urbanos y mestizos. Por ello, los nuevos perfiles 
profesionales con los que están experimentando proyectos piloto 
como la Universidad Veracruzana Intercultural han de responder 
a un doble desafío, al que las instituciones de educación superior 
no se han enfrentado aún: al desafío de desarrollar carreras flexi-
bles, interdisciplinarias y profesionalizantes que aún así sean local 
y regionalmente arraigables, útiles y pertinentes no sólo para los 



309

estudiantes, sino también para sus comunidades. En este sentido, 
las primeras generaciones de jóvenes que estudian en la uvi así 
como en otras universidades interculturales se van convirtiendo 
paulatinamente –y gracias a sus prácticas y proyectos implemen-
tados in situ desde el inicio de sus estudios– en protagonistas y 
creadores de sus propias prácticas profesionales futuras.
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forTalecimienTo de liderazgos indÍgenas Para la 
gesTión de la educación inTerculTural bilingüe en 

bolivia

Guido Machaca Benito1

inTroducción 

Bolivia se encuentra en un proceso de transformación como pro-
ducto, fundamentalmente, de la emergencia y la presión de los mo-
vimientos sociales e indígenas. Esta transformación está orientada, 
inevitablemente, a la reinvención del Estado y la sociedad boliviana, 
históricamente aniquiladora de su diversidad sociocultural, para que 
sean más equitativas, participativas, incluyentes y propiciadoras de 
la justicia socioeconómica para todos.

Los movimientos sociales e indígenas del país, entre otras de sus 
propuestas en el ámbito político social, plantean la constitución 
de un Estado plurinacional, la autonomía indígena, la ciudadanía 
intercultural, la educación intra e intercultural, la educación pluri-
lingüe y la participación social en la educación. Estas propuestas, 

1  Pedagogo y magíster en educación intercultural bilingüe. Investigador de la Fun-
dación para la Educación en Contextos de Multilingüismo y Pluriculturalidad (fun-
Proeib Andes); docente de la Carrera de Trabajo Social y Ciencias de la Educación 
de la Facultad de Humanidades, de la Universidad Mayor de San Simón (umss) de 
Cochabamba, Bolivia; y coordinador del Programa de Fortalecimiento de Liderazgos 
Indígenas que se desarrolla en el Proeib Andes de la misma universidad. Ha escrito 
libros y artículos relacionados con la educación intercultural bilingüe, la participación 
social en la educación y la ciudadanía intercultural.
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que ahora están en el debate público luego de consagrarse como 
políticas constitucionales en Nueva Constitución Política del Estado 
en vigencia, no son recientes, ya que se generaron a principios de 
los años ochenta y continúan su proceso de construcción y con-
creción. Cualquiera sea su nivel de implementación en el país, en 
éste o cualquier otro gobierno, seguirán latentes en el escenario 
político porque, no cabe duda, de que se hicieron irrenunciables 
para los sectores populares e indígenas del país ya que, desde su 
perspectiva es, probablemente, ahora la única vía para lograr una 
vida más digna en los diversos ámbitos.

En este marco, en abril del 2005, el Programa de Formación en Edu-
cación Intercultural Bilingüe para los Países Andinos (Proeib Andes) y 
los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios (cePo), de forma 
corresponsable y en diálogo permanente, elaboran e implementan, 
en la Universidad Mayor de San Simón de Cochabamba, Bolivia, 
el Programa de Fortalecimiento de Liderazgos Indígenas–Gestión 
Educativa en Contextos de eib. Hasta el presente ya se desarrollaron 
tres versiones del mencionado Programa y está por concluir una 
cuarta. En total pasaron por el programa alrededor de 100 jóvenes, 
varones y mujeres, de más de 15 pueblos indígenas diferentes de las 
36 que viven en Bolivia.

En los acápites siguientes describiremos el contexto sociopolítico 
general de Bolivia; realizaremos una síntesis del Programa; de igual 
modo, mostraremos algunos avances institucionales, logros, difi-
cultades y algunos de los retos que vislumbramos. Esperamos que 
con esta ponencia, elaborada desde la realidad boliviana y la pers-
pectiva de los pueblos indígenas, podamos aportar al debate del 
Tercer Encuentro Regional sobre Educación Superior Intercultural de 
América Latina y Caribe que se realiza en la Ciudad de Pátzcuaro, 
estado de Michoacán, de México.

descriPción general del conTexTo 

Bolivia está organizada administrativamente en nueve departa-
mentos, en 112 provincias y 324 municipios. De acuerdo con los 
datos del Censo de Nacional de Población y Vivienda de 2001, 



319

tiene una población total de 8,274,325 habitantes, una superficie 
de 1,098,581 kilómetros cuadrados y, por tanto, una densidad 
poblacional promedio de 7.5 habitantes por kilómetro cuadrado.

Los departamentos más poblados son, en ese orden, La Paz, Santa 
Cruz y Cochabamba que, en porcentaje, alcanzan 70.5% de la 
población total.2 Además, Bolivia posee cuatro eco regiones clara-
mente diferenciadas: andina (altiplano y valle), chaqueña (de bosque 
seco), oriental y amazónica (de bosque húmedo), constituyendo 
entre las tres últimas la mayor parte del territorio nacional. Como se 
nota, a diferencia del imaginario construido sobre Bolivia, éste no es 
sólo el país altiplánico que todos imaginamos y sus áreas de mayor 
diversidad biológica coinciden también con las regiones de mayor 
diversidad cultural y lingüística (Machaca y López, 2006:16).

En Bolivia conviven 36 pueblos indígenas diferentes, distribuidos en 
los nueve departamentos y en las cuatro eco regiones menciona-
das, lo que, en términos generales, da cuenta del carácter multiét-
nico, multicultural y multilingüe del país. En cada una de las zonas 
andina, chaqueña y oriental habitan tres pueblos indígenas diferen-
tes, mientras que en la Amazonía están establecidos 27 de los 36 
pueblos indígenas.

En la región andina se asientan los pueblos indígenas más numero-
sos: el aimara y el quechua que alcanzan 92% de toda la población 
indígena. En contraste, en la región chaqueña, oriental y amazónica 
viven 33 pueblos indígenas, en un extenso territorio, con pobla-
ciones generalmente pequeñas, algunas de las cuales están bajo 
serias amenazas de extinción como es, por ejemplo, el caso de 
los guarasug’we con menos de 50 habitantes (Machaca y López, 
2006, Ibid).

De acuerdo con los datos del Censo Nacional de Población y 
Vivienda del 2001, más de 62% de la población boliviana de 15 
años o más, una mayoría de ellos con residencia en el área urbana, 
se autoidentificaron con algún pueblo indígena originario. Fue pre-

2  Los otros departamentos, con población en orden decreciente, son Potosí, Chuquisa-
ca, Oruro, Tarija, Beni y Pando.
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cisamente en el área urbana donde más de 52% señaló adscripción 
o pertenencia a un pueblo indígena: quechua 24%, aimara 23%, 
otros pueblos 6%. En el área rural, más de 75% señaló pertenecer 
a algún pueblo indígena: quechua 42%; aimara 28%; otros pueblos 
6%.

A nivel jurídico y político, Bolivia está regida por una Nueva Consti-
tución Política del Estado que define como Estado unitario social de 
derecho plurinacional comunitario, libre, democrático, intercultural, 
descentralizado y con autonomías (Artículo 1). Los idiomas oficiales 
del Estado son el castellano y todos los idiomas de las naciones y 
pueblos indígenas originarios campesinos (Artículo 5). Señala que 
la educación constituye una función suprema y primera respon-
sabilidad financiera del Estado; que es unitaria, pública, universal, 
democrática, participativa, comunitaria, descolonizadora y de cali-
dad; es intracultural, intercultural y plurilingüe en todo el sistema 
educativo; la educación es obligatoria hasta el bachillerato; y la 
educación fiscal es gratuita en todos sus niveles hasta el superior 
(Artículos 77, 78 y 81) (República de Bolivia, 2009).

Esta nueva carta magna incorpora e incluye varios postulados 
fundamentales del Anteproyecto de Nueva Ley de la Educación 
Boliviana “Avelino Siñani y Elizardo Pérez” que fue aprobado, en 
julio del 2006, por un Congreso Nacional de Educación y que toda-
vía se mantiene en discusión y es, probablemente, por ello que el 
actual gobierno las está implementado prescindiendo de una ley de 
educación específica.

sÍnTesis del Programa 

Antecedentes 

El Proeib Andes apoya la consolidación de la Educación Intercul-
tural Bilingüe (eib), a través de la investigación y la información y, 
principalmente, de la formación de los recursos humanos que este 
nuevo tipo de educación requiere para trascender los ámbitos del 
pilotaje y de la experimentalidad a los que, en muchos casos, se ha 
visto relegada.
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Los cePo fueron reconocidos formalmente en 1994, por la Ley 1565 
de la Reforma Educativa, como órganos de veeduría y control social 
de la educación nacional; y, entre otras funciones, participan en 
la definición de las políticas educativas nacionales, fundamental-
mente de aquellas relacionadas con la eib. Bajo este marco legal, 
en la actualidad, existen y funcionan, en sus respectivas regiones 
sociolingüísticas, el Consejo Educativo Aimara (cea), el Consejo 
Educativo Amazónico Multiétnico (ceam), el Consejo Educativo 
de la Nación Quechua (cenaq) y el Consejo Educativo del Pueblo 
Guaraní (cePog), el Consejo Educativo de los Pueblos Indígenas 
Guarayos (cePig), el Consejo Educativo del Pueblo Originario Chi-
quitano (cePoch), el Consejo Educativo del Pueblo Indígena Moxeño 
(cePoim) y el recientemente conformado Consejo Educativo del 
Pueblo Yuracaré (cePy).

Estas organizaciones educativas indígenas, en su plan de gestión 
del período 2001-2005, plantearon la creación y desarrollo de una 
escuela de líderes indígenas en gestión educativa con el propósito de 
cualificar a jóvenes para que continúen debatiendo y concretando, 
en sus respectivas comunidades y pueblos, dos de las propuestas 
educativas indígenas: la Educación Intercultural Bilingüe (eib) y la 
Participación Social en la Educación (Pse). Académicamente, luego 
de debates en los niveles político y técnico, este planteamiento fue 
denominado Programa de Fortalecimiento de Liderazgos Indíge-
nas–Gestión Educativa en Contextos de eib.

La primera versión del programa se realizó, en su primera fase, 
entre abril y octubre 2005 y, en su segunda fase, entre marzo y 
agosto de 2006. La Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
Educación de la umss, por medio del Proeib Andes, certificó a 28 
participantes matriculados, pertenecientes a 10 pueblos indígenas 
diferentes (aimara, canichana, cavineño, chiquitano, guaraní, gua-
rayo, moxeño, quechua, trinitario, yuracaré), además un represen-
tante afro-boliviano.

Posteriormente, a solicitud de los cePo y con recursos conseguidos 
por ellos, se implementó una segunda versión de este Programa, que 
comenzó en noviembre de 2006 y concluyó en agosto de 2007, de 
manera de atender a un nuevo grupo de líderes indígenas en forma-
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ción. En esta segunda versión participaron 26 jóvenes de los pueblos 
aimara, chiquitanos, guaraní, guarayo, lecos, moxeño y quechua.

En el 2008, luego de realizar gestiones previas y ajustes técnicos al 
programa, se desarrolló una tercera versión con el apoyo de Studen-
tenes og Akademikemes Intermasjonale Hjelfond (saih-Noruega). 
Se inició en abril y concluyó en el mes de diciembre con la de 20 
estudiantes provenientes de los siguientes pueblos indígenas: afro-
boliviano, aimara, ayoreo, chipaya, chiquitano, guaraní, guarayo, 
quechua y yuracaré.

En la presente gestión, también con el apoyo de saih-Noruega y el 
involucramiento de los cePo, se desarrolla la cuarta versión que se 
inició en marzo y concluirá en noviembre de 2009. Participan en 
esta ocasión 21 jóvenes, varones y mujeres, de 10 pueblos indí-
genas: quechua, aimara, moxeño, movima, tsimane, chiquitano, 
weenhayek, yucararé y mosetén y afroboliviano.

Justificación 

Las razones fundamentales que de forma directa respaldan el dise-
ño y la implementación del Programa de Fortalecimiento de Lide-
razgos Indígenas con la acreditación de Técnico Medio en Gestión 
Educativa en Contextos de eib son las siguientes:

•	 Hay una demanda explícita de los cePo y de las organizaciones 
indígenas, regionales y nacionales, de formación y capacitación 
en temas relativos a la eib y la Pse, en general, y en temas 
referidos a la estructura y coyuntura social, económica y 
política del país desde una perspectiva educativa y desde la 
visión de los pueblos indígenas.

•	 Los espacios o ámbitos de poder formal ganados por los 
pueblos indígenas (local, regional y nacional), en el contexto 
de las reformas legales e institucionales que se están dando 
en Bolivia, requieren de cuadros o líderes indígenas para que 
puedan participar en la toma de decisiones que beneficien a 
los pueblos indígenas que históricamente fueron políticamente 
oprimidos y económicamente explotados.
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•	 Los dirigentes y líderes indígenas que ejercen responsabilidades 
en los diversos ámbitos del Estado y la sociedad boliviana 
requieren del manejo responsable, oportuno y actualizado 
de datos e información económica, política, social, cultural 
y educativa. La información se constituye en una base 
fundamental para la toma de decisiones.

•	 El movimiento indígena boliviano, principalmente en estos últi-
mos años, requiere de más y nuevos dirigentes y líderes que ten-
gan un conocimiento más o menos objetivo de la realidad del 
país y de las demandas y expectativas de las diversas organiza-
ciones indígenas, tanto de de tierras altas como de tierras bajas. 

Objetivo del programa 

Contribuir al fortalecimiento de líderes indígenas jóvenes, mediante 
procesos educativos formales, para que puedan desarrollar roles de 
liderazgo en los cePo y otras organizaciones indígenas, en cumpli-
miento de lo previsto por la legislación nacional en cuanto a control 
y escrutinio social en materia educativa y en el marco de una eib y 
Pse para todos.

Estructura y organización de la malla curricular

Ciclos
Componentes de los módulos

Nº de 
Módulos

Sesiones 
Presenciales

Trabajos de Campo Pasantías

Ciclo 
Propedéutico

1 Competencias 
instrumentales
Programas 
computacionales
Manejo internet
Redacción y 
comprensión 
lectora
Análisis de la 
realidad
Dinámicas de 
trabajo grupal
Oratoria
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Ciclos
Componentes de los módulos

Nº de 
Módulos

Sesiones 
Presenciales

Trabajos de Campo Pasantías

Ciclo de 
Formación 
Básica

2 Historia del 
movimiento 
indígena en 
Bolivia

Historia del 
movimiento 
indígena de la 
propia comunidad

3 Tierra, territorio y 
educación

Tierra, territorio 
y educación en la 
comunidad

En el cePo 
correspondiente

4 Derechos 
indígenas

Derechos 
indígenas en la 
comunidad

5 Identidad, 
interculturalidad 
y ciudadanía

Identidad, 
interculturalidad 
y ciudadanía en la 
comunidad

En el cePo de 
otro contexto 
cultural

6 Gestión 
educativa en 
contextos de eib

Gestión educativa 
en la comunidad

Ciclo de 
Profundización

7 Marco teórico 
y conceptual de 
la eib

Nociones de eib 
en la comunidad

8 La 
implementación 
de la eib en 
Bolivia

La 
implementación 
de la eib en la 
comunidad

En una 
institución 
de educación 
formal

9 Procesos e 
instrumentos 
de la gestión 
educativa 
intercultural

Diagnóstico de la 
gestión educativa 
en la comunidad

10 Estado 
plurinacional 
y educación y 
descolonización

Discursos sobre 
plurinacionalidad 
y descolonización 
en comunidad

En una 
institución 
de educación 
alternativa

11 Liderazgo 
indígena y 
negociación

Liderazgo 
indígena y 
negociación en la 
comunidad
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Ciclos
Componentes de los módulos

Nº de 
Módulos

Sesiones 
Presenciales

Trabajos de Campo Pasantías

Ciclo de 
Presentación 
Monografía

12 Taller de 
monografía

La malla curricular del Programa está organizada en cuatro ciclos y 
12 módulos3 que se desarrollan mediante sesiones intensivas pre-
senciales, de una semana de duración, en los predios de la Facultad 
de Humanidades de la umss; 10 sesiones de trabajo de campo, 
cada una de más de dos semanas de duración; y cuatro pasantías 
programadas, cada una de ellas de una semana de duración.

El Ciclo Propedéutico está compuesto, básicamente, por el pri-
mer módulo constituido por las competencias instrumentales. 
Este módulo tiene el objetivo de desarrollar en los participantes 
las competencias básicas con relación al manejo de la tecnología 
informática, la redacción y la comprensión lectora, la oratoria y las 
dinámicas del trabajo grupal. Permiten conformar una comunidad 
de aprendizaje entre todos los participantes debido a que son de 
diversos orígenes socioculturales y con perspectivas y motivaciones 
educativas y políticas también diferentes.

El Ciclo de Formación Básica está compuesto por cinco módulos 
cuyos temas son abordados de manera muy general en las sesiones 
presenciales y durante el trabajo de campo y las pasantías. En este 
ciclo se ofrece y construye conocimientos generales respecto a los 
tópicos de historia del movimiento indígena; tierra y territorio; dere-
chos indígenas; identidad, interculturalidad y ciudadanía; y gestión 
educativa. Cada tema desarrollado en las sesiones presenciales es 
abordado también, en diversos niveles, en las prácticas del trabajo 
de campo y en las pasantías.

El Ciclo de Profundización está constituido por cinco módulos con 
sus respectivos trabajos de campo y pasantías. En este ciclo son 

3  En la práctica, tanto el 1º como el 12º módulos se subsumen y desarrollan durante la 
implementación de los 10 módulos.
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desarrollados, de manera específica y especializada, los temas de 
marco teórico de la eib; la implementación de la eib, procesos e 
instrumentos de la gestión educativa, Estado plurinacional y educa-
ción y descolonización y liderazgo indígena y negociación.

El Ciclo de Presentación de Monografía contempla la edición del 
diagnóstico y la propuesta educativa comunitaria que los partici-
pantes, en rigor, deben elaborar durante el desarrollo de los diversos 
módulos. Dicha monografía debe ser presentada y defendida por 
los participantes ante un jurado conformado por representantes de 
los cePo, el Proeib Andes y la Facultad de Humanidades de la umss.

Las Sesiones Presenciales se realizan durante una semana intensiva 
de nueve horas diarias en cada uno de los módulos. Durante cada 
sesión se desarrollan los textos que contienen actividades pedagó-
gicas, dinámicas grupales, sesiones de evaluación y son dirigidas por 
facilitadores. La sesión presencial se realiza en la Facultad de Humani-
dades de la umss y, desde la presente versión, también en algunos de 
los cePo y contempla un foro debate con la participación de líderes y 
académicos indígenas especialistas en temas afines a cada módulo.

Trabajo de Campo son períodos de trabajo en terreno, dirigidos al 
acopio y sistematización de datos e información que los participan-
tes, con el apoyo de guías de entrevista y cuestionarios, realizan 
en sus comunidades de origen. Durante los trabajos de campo los 
participantes abordan tópicos y temas tratados en cada uno de los 
módulos. Durante el trabajo de campo los participantes cotejan la 
visión que su comunidad posee respecto a las nociones y puntos 
de vista construidos en las sesiones presenciales y recogen insumos 
para futuras discusiones en las mismas. A medida que el programa 
avanza en su desarrollo, los participantes aprovechan también el 
trabajo de campo para recoger y producir colectivamente elemen-
tos que nutran el diseño de su propuesta educativa que deben 
presentar como trabajo final del programa.

Las Pasantías son visitas estructuradas que los participantes llevan 
a cabo en un cePo u organización indígena diferente a la propia y 
conocida, con el objetivo de compenetrarse con el sistema de fines y 
objetivos, la estructura organizacional, el funcionamiento y los logros 
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y dificultades de estas organizaciones indígena, tanto en sus sedes 
institucionales como en comunidades con las cuales ellos trabajan.

2.5. Estrategias metodológicas 

El aprendizaje cooperativo y el trabajo en grupos e interpares. Una 
gran parte de las sesiones presenciales están orientadas al trabajo 
en grupos, en los que los participantes aprenden unos de otros, 
resuelven conflictos y descubren cómo resolver diferencias y llegar 
a consensos. Gatillan el desarrollo de estas competencias las acti-
vidades que los facilitadores organizan a partir de cada uno de los 
temas considerados en los módulos. De esta forma, los estudian-
tes descubren cómo analizar, colaborativamente y entre todos, de 
manera crítica situaciones problemáticas, así como definir y sugerir 
pautas de solución. Además, confrontan visiones y expectativas 
culturales diversas según los temas abordados en los módulos e 
identifican momentos en los que no es posible llegar a consenso 
pero es menester apreciar y respetar los puntos de vista de aquellos 
que piensan de manera distinta.

Las exposiciones de los facilitadores. Sirven para introducir y pre-
sentar adecuadamente diversos temas y contenidos de los módu-
los. Se complementan con materiales audiovisuales acordes a los 
temas de cada módulo y se constituyen en espacios en los que se 
despierta el interés de los participantes por los temas a tratar, a la 
vez que plantean interrogantes y actividades que los participantes 
deben resolver entre ellos y colaborativamente,

Los debates. Tienen lugar en cada sesión presencial, pero, sobre 
todo, durante los paneles con líderes indígenas nacionales en ejer-
cicio. Los debates se constituyen en ámbitos para lograr una mayor 
clarificación y comprensión de los temas y para consensuar opinio-
nes, demandas y propuestas desde la perspectiva de los diversos 
pueblos indígenas.

Los paneles de líderes indígenas. Cada sesión presencial comprende 
un espacio particular dedicado a presentación que líderes indígenas 
en paneles organizados según el ámbito de actividad y los temas de 
cada sesión presencial.
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El uso de los módulos. Los módulos de aprendizaje, utilizados como 
material de apoyo y guías de aprendizaje para los participantes, 
poseen un equilibrio entre materiales de lectura y actividades suge-
ridas que los facilitadores deben desarrollar. Desde esta perspectiva, 
el módulo cumple el rol de estructurar los procesos de aprendizaje 
y, en tal sentido, incluye también referencias y sugerencias para el 
desarrollo de actividades que usualmente son responsabilidad del 
docente. 

Con esta nueva mirada, se busca que el estudiante esté bajo control 
de su propio aprendizaje y que incluso, en ausencia del docente, 
pueda organizarse y movilizar a sus compañeros para aprender 
juntos de manera autónoma y cooperativa.

Los talleres de computación y de oratoria. Estos talleres introducen 
a los participantes en la apropiación de competencias que ellos 
deben manejar para asegurar un mejor aprendizaje. Así, la introduc-
ción al manejo de herramientas básicas de computación les facilita 
la búsqueda de información y a la vez los dota de instrumentos de 
comunicación que pueden utilizar a lo largo de la vida. Lo propio 
ocurre con el campo de la oratoria.

El trabajo de campo y la elaboración informes de campo. Son 
períodos de trabajo en terreno, dirigidos al acopio y sistematiza-
ción de datos e información que los participantes, con el apoyo de 
guías de entrevista y cuestionarios, realizan en sus comunidades de 
origen. Durante los trabajos de campo los participantes abordan 
tópicos tratados en cada uno de los módulos. En estos períodos los 
participantes cotejan la visión que su comunidad tiene respecto de 
nociones y puntos de vista construidos en las sesiones presenciales 
o recogen insumos para futuras discusiones en las mismas.

Las pasantías. Las pasantías son visitas estructuradas que los parti-
cipantes llevan a cabo en un cePo u organización indígena diferente 
a la propia y conocida, con el objetivo de vivir la interculturalidad, 
compenetrarse con el sistema de fines y objetivos, la estructura 
organizacional, el funcionamiento y los logros y dificultades de 
estas organizaciones indígena, tanto en sus sedes institucionales 
como en comunidades con las cuales ellos trabajan.
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El acompañamiento en terreno. El acompañamiento se realiza prin-
cipalmente a las actividades no presenciales; es decir, cuando los 
participantes se encuentran en sus comunidades. Consiste en la 
realización de reuniones con los participantes y los directivos de los 
cePo que avalaron la postulación de cada participante, para acom-
pañar el cumplimiento de las actividades curriculares programadas, 
las cuales son requisito para pasar de un módulo a otro; apoyar el 
cumplimiento de las tareas asignadas con la finalidad de lograr un 
apoyo en su aprendizaje; continuar con el proceso de formación, 
apoyando, in situ, en los requerimientos metodológicos para el 
trabajo de campo y la elaboración de los informes; y constatar, 
juntamente con los dirigentes de su comunidad y de los cePo, los 
efectos e impactos que su participación en el programa provoca en 
su familia y comunidad.

3. avances insTiTucionales en maTeria de aTención  
a la diversidad

Desde la creación del Programa, en el 2005, hasta el presente cuan-
do está en etapa de cierre una cuarta versión, consideramos que 
los avances institucionales principales, en la perspectiva de atender 
con pertinencia cultural las demandas del movimiento indígena en 
materia de educación, son las siguientes:

El Programa, que nació como una propuesta de cualificación 
informal y con poco rigor académico en el seno de los cePo, se 
ha institucionalizado en la Facultad de Humanidades y Ciencias de 
la Educación y, en consecuencia, es parte de la oferta curricular 
de la Universidad Mayor de San Simón de Cochabamba, Bolivia, y 
proporciona, además a los participantes, la acreditación de Técnico 
Medio en Gestión Educativa en Contextos de eib. Las autoridades 
de la Facultad de Humanidades lo asumen como suyo y, por ello, 
proporcionan el apoya que requiere a nivel institucional, aunque 
financieramente, pese a reconocer la importancia, aún no se com-
prometen a realizar las gestiones correspondientes para garantizar 
la sostenibilidad del Programa; pues, hasta el presente, está finan-
ciada por la Cooperación Internacional.
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Los cePo lo identifican como suyo al Programa y, por eso, participan 
en la selección y aval de los participantes; realizan un seguimiento 
parcial a la implementación; evalúan periódicamente el desarrollo; se 
involucran en los actos de inauguración y clausura de las diversas 
versiones; así como se preocupan y conocen el destino de cada uno 
de sus patrocinados una vez que concluyen el Programa. Estas orga-
nizaciones que son los operadores técnico educativos de las orga-
nizaciones matrices del movimiento indígena, como interlocutores 
frente a la umss, tienen que lograr la institucionalización financiera 
del Programa.

Una mayoría de los egresados de las tres primeras versiones reali-
zan, desde los roles que les corresponde en sus respectivos pueblos 
y comunidades indígenas, acciones de apoyo orientadas a la edu-
cación, en general, y a la eib y Pse en particular. Una proporción 
significativa se encuentra actualmente desempañando roles de diri-
gencia y trabajo técnico en las instancias de decisiones educativo-
políticos y también en niveles intermedios, en calidad de técnicos, 
en algunas reparticiones del poder ejecutivo del Estado boliviano.

Los materiales elaborados en el marco del Programa (Guía del Par-
ticipante), así como los foros y debates que propicia el Programa y 
que son registrados, tienen contenidos que abordan las demandas 
socio educativas históricas y actuales del movimiento indígena 
(tierra y territorio, historia del movimiento indígena, derechos 
consuetudinarios, eib, Pse, Estado plurinacional, descolonización, 
entre otros) y, en lo posible, son elaborados desde la situación y 
perspectiva indígena. Varios de estos materiales, si bien fueron 
elaborados exclusivamente para el Programa, son demandados por 
docentes y estudiantes de las carreras de pre grado de la facultad. 
Lo que implica, aunque con ciertas limitaciones, ya están siendo 
incorporados como textos básicos para la educación universitaria y 
de formación docente. Se tiene evidencias de que estos materiales 
también están siendo usados por organizaciones indígenas, como 
los mismos cePo, e instituciones de desarrollo social que apoyan a 
nivel educativo a organizaciones y comunidades indígenas.
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4. lecciones aPrendidas 

a. El apoyo a la concreción de las demandas indígenas. El 
Programa nació como idea y propuesta de los cePo. Ellos, 
a partir de su vivencia y su relacionamiento con el Estado y 
las organizaciones de la sociedad civil, tomaron conciencia 
de sus necesidades en materia de recursos humanos propios 
y especializados en temas educativos, en general, y en eib 
y gestión educativa, en particular. El Proeib Andes tradujo 
pedagógicamente esa idea y propuesta que durante más 
de dos años iban construyendo los consejos educativos. Los 
apoyó técnicamente en la gestión del programa y en las 
negociaciones con las entidades universitarias y la cooperación 
internacional.

b. La ligazón y coordinación permanente con los cePo. Las 
decisiones sobre el programa y su desarrollo no se toman 
unilateralmente; más bien se abordan conjuntamente con los 
cePo. Se trata de responder a sus demandas y, por eso, deben 
involucrarse en todas las determinaciones. Así, la selección 
de los participantes, la determinación de los lugares de las 
pasantías y ahora algunos cursos presenciales, la designación 
de los panelistas, la petición de informes a los participantes, 
entre otros aspectos, son definidos también por los cePo. No 
obstante, su involucramiento en la gestión académica del 
programa fue poca y delegaron la responsabilidad de ello 
a la institución ejecutora, aspecto que, a nuestro entender 
requiere ser superado.

c. La constitución de un espacio multiétnico e intercultural. 
Los participantes, por su origen étnico cultural, constituyen 
una comunidad de aprendizaje multi e intercultural. Esta 
singularidad contribuye a la formación de los participantes 
porque, a parte de conocer diversas formas de dinámicas 
comunales y organizacionales, también desarrollan 
competencias para entender, comprender y convivir con otros 
que son diferentes a ellos. El Programa se constituye así en 
un espacio de convivencia intercultural por excelencia. A este 
respecto, por ejemplo, la participación de representantes 
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afrobolivianos marcó de manera singular el desarrollo de las 
sesiones presenciales, pues frente a la fácil oposición indígena-
no-indígena, la interpelación afroboliviana obligaba a análisis 
más críticos, finos y, por ende, pertinentes para analizar 
nociones como multiculturalidad e intra e interculturalidad.

d. La flexibilidad en la gestión del programa. El Programa, a nivel 
curricular, constituye un conjunto articulado de elementos 
diversos construidos a partir de las demandas, las expectativas 
y las potencialidades sociopolíticas de los cePo. Entendido en 
esos términos, se caracteriza por su flexibilidad y apertura 
a innovaciones, correcciones y proposiciones producto de 
su implementación, de las sugerencias de los cePo, de los 
participantes, de los facilitadores, de las evaluaciones y de 
otras experiencias educativas afines. Más aún, el programa se 
fue definiendo en lo concerniente a la acreditación académica 
durante el proceso de implementación en discusión permanente 
con las organizaciones e instituciones involucradas.

e. La investigación-acción y la importancia del trabajo de 
campo. El Programa incluye la investigación como eje de la 
formación de los líderes y es por ello que desde el primer 
módulo considera períodos de trabajo de campo. En estos 
períodos, los participantes retornan a sus comunidades de 
origen para mirarlas con ojos distintos, al tiempo que recogen 
información sobre los temas y contenidos trabajados en las 
sesiones presenciales, de forma tal de recuperar las voces y 
visiones de los comuneros respecto a los temas y así matizar 
o repensar y replantear lo hasta ese momento analizado y 
discutido. Pero visto que se trata de líderes en formación 
o en ejercicio que son conocidos por los otros miembros 
de la comunidad que visitan, inevitablemente la acción de 
investigar se combina con la de capacitar o al menos con la 
de diseminar información respecto a lo visto en el curso. Al 
hacerlo, el trabajo de campo se inscribe en la perspectiva de 
investigación y acción.

f. Las pasantías, otra forma de aprendizaje. Las pasantías que 
realizan los participantes, una en su región de origen y la otra 
en una región diferente, les permite conocer la estructura, las 
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características y al personal directivo y técnico de los cePo, 
así como también las acciones que realizan en las ciudades 
capitales donde están establecidas y en las comunidades 
indígenas de su cobertura. Estas actividades les posibilitan 
conocer de cerca y en los lugares de trabajo a los directivos, 
técnicos, administradores y facilitadores de los cePo. Además, 
mediante las pasantías la mayoría de los participantes conocen 
lugares que, probablemente, nunca hubieran conocido por 
sus propios medios, pudiendo convivir con miembros de otros 
grupos culturales y, por ende, construir vivencias respecto a 
manifestaciones culturales diferentes a las conocidas.

g. El fortalecimiento identitario de los participantes. Las 
experiencias de interculturalidad vividas por los participantes 
contribuyen también al reforzamiento de su identidad étnica y 
al despertar de la necesidad de procesos intraculturales que los 
llevan a recuperar también recuerdos y experiencias vinculados 
a sus comunidades de origen. Por lo demás, los temas que 
se abordan obligan a los participantes a cuestionarse acerca 
de su origen y su identidad cultural. La mayoría de ellos se 
va fortaleciendo en términos de su identidad sociocultural, 
comenzando a cuestionarse con mayor claridad política su 
propia condición étnica.

h. Los paneles con participación de líderes indígenas en ejercicio. 
En los paneles programados en cada una de las sesiones 
presenciales participan, en calidad de expositores, líderes, 
dirigentes y académicos indígenas de las diversas regiones 
sociolingüísticas del país. Ese contacto de los participantes 
con los representantes de las organizaciones indígenas 
nacionales les permite aprender más de sus experiencias de 
lucha y proyectarse políticamente. El conocer la biografía de 
los dirigentes nacionales y su accionar en la actual coyuntura 
les permite aprender más pero, esta vez, a partir del ejemplo 
de alguien como ellos. Por lo demás, que sean líderes en 
ejercicio que compartan con los estudiantes sus vivencias de 
liderazgo y los logros y dificultades que tienen en el ejercicio 
de las funciones que ocupan contribuye de mejor forma a su 
preparación.
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i. La validación de los módulos. Las sesiones presenciales 

del Programa, como ya se señaló, cuentan siempre con 
materiales de aprendizaje que son elaborados exclusivamente 
para dichos eventos. Durante el desarrollo de las sesiones, 
los facilitadores validan los materiales en términos de 
competencias, contenidos, metodología y recursos didácticos. 
Los aportes de los participantes contribuyen al mejoramiento 
sustantivo de los materiales. Importantes son, por ejemplo, 
las ocasiones en las cuales los participantes identifican frases 
y expresiones que no lograban comprender. Del mismo modo, 
nos ayuda descubrir que otros estudiantes pueden explicar a 
sus compañeros aquello que algunos no consiguen entender.

j. La importancia del espacio universitario. Uno de los logros 
del programa es el de inscribirse en una universidad pública 
y no así en la sede de una organización indígena o en 
una institución educativa de menor nivel. La inclusión del 
Programa en el espacio universitario está contribuyendo 
a su jerarquización y, a la vez, a que los participantes y los 
cePo consideren que es posible atender requerimientos como 
los suyos desde el espacio universitario. La universidad a su 
vez ha ganado con la inclusión del Programa, pues se está 
confrontando con estudiantes atípicos cuya preocupación 
no es sólo el crecimiento académico sino también y, sobre 
todo, la acción social y política. Los consejos educativos 
indígena, con este hecho, han demostrado que, aun desde los 
estrechos resquicios que el sistema vigente ofrece, es posible 
interpelar el paradigma universitario, basado en la hegemonía 
del conocimiento occidental, para incorporar temas de su 
propia agenda y ligados a su historia, sus valores, saberes y 
conocimientos.

k. Lenguaje, práctica pedagógica formal y formación para la 
acción social. Una de las más importantes lecciones aprendidas 
por nuestro programa tiene que ver con la distinción que 
logramos establecer a tiempo entre formación académica y 
preparación para la acción social y política. Si bien consignamos 
también como logro que nuestra experiencia se desarrolle en 
un espacio universitario, que nuestro lugar de construcción de 



335

la propuesta y de ejecución de la misma estuviese ubicado en 
el nivel de educación terciara condicionó inicialmente a todos, 
diseñadores, facilitadores e incluso a los propios estudiantes 
respecto de algunas características que el programa debía 
tener. Esto nos llevó a una sobre formalización inicial del 
proceso formativo, aun cuando todos quienes participamos 
en el desarrollo de la experiencia veníamos de una experiencia 
alternativa a nivel de postgrado: la Maestría en eib.

Si bien desde el comienzo combinamos teoría y práctica y formación 
en aula con aprendizaje en campo, las sesiones presenciales se  
abordaron al comienzo con el rigor propio del ambiente 
universitario. Aun cuando esto no incidió, salvo excepciones, 
en la metodología y en la didáctica de tales sesiones, sí tuvo su 
impronta en los materiales educativos diseñados. Los materiales 
escritos tuvieron una sobre carga de material escrito y, por ende, 
priorizaron la lengua escrita por sobre otras formas de expresión 
y significación. El hecho señalado motiva ahora nuestra reflexión 
respecto a la necesidad de diferenciar con claridad lo que es una 
formación académica regular de aquella preparación más orientada 
a la acción social y política.

Hemos aprendido que, sin descuidar la atención que los textos 
escritos requieren, es necesario también recurrir a estrategias 
metodológicas diversas, como la recuperación de la tradición y 
el conocimiento orales, en relación directa con un tema dado, la 
simulación y el juego de roles, la resolución grupal de problemas, 
que reposan y recurren a la oralidad ancestral, de manera no sólo 
de encontrar puentes adecuados entre lengua hablada y lengua 
escrita, sino también para propiciar en los participantes una suerte 
de decentramiento epistemológico de lo que esperan encontrar en 
una situación de aprendizaje universitario.

5. reTos y PersPecTivas a fuTuro 

Varios son los retos que, desde la implementación y la perspectiva 
de los cePo, se vislumbran de cara a perfeccionar el Programa y, 
también, trascender la experiencia local nacional para incorporar 
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a participantes de pueblos indígenas de la región. Mencionamos 
algunos que, desde nuestra percepción, son los más relevantes.

La eib y la Pse, mediante eventos que se vienen realizando con estas 
temáticas a nivel de América Latina, se han constituido en temas 
relevantes en la agenda del movimiento indígena y, en diversos 
niveles, se están convirtiendo en políticas públicas en la mayoría 
de los países. En este marco, de forma coordinada y consensuada 
con las organizaciones indígenas supranacionales, hay la ncesidad 
de pensar en la ampliación del Programa a nivel regional realizando 
la contextualización respectiva considerando los contextos socio-
culturales, político organizativos y económico productivos diversos.

Dado la variedad de los participantes de los diferentes pueblos indí-
genas que, desde un inicio, participaron en el Programa, es menes-
ter considerar las diversas realidades, cosmovisiones, demandas y 
expectativas de los pueblos indígenas que viven en las regiones 
andina, oriental, chaqueña y amazónica; ya que el Programa actual-
mente, pese a los esfuerzos desplegados, posee un énfasis andino.

Otro de los retos con el que permanentemente confrontamos, 
durante el desarrollo de las sesiones presenciales de los módulos, es 
el mantener el equilibrio entre la formación académica y la acción 
política; dicho de otro modo, entre la capacitación, que implica el 
desarrollo de aptitudes, y la formación, que implica el desarrollo 
de actitudes. La actual coyuntura socioeducativa que atraviesa el 
país requiere de cuadros indígenas que se desenvuelvan, de forma 
simultánea y complementaria, en las dos dimensiones.

Más allá del uso de los materiales del Programa por parte de los 
estudiantes de alguna de las carreras de pre grado, es imprescindi-
ble definir criterios y estrategias precisas de cara a contribuir en el 
proceso de transformación y/o interculturalización de la Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación de la Universidad Mayor 
de San Simón de Cochabamba, al menos en la Carrera de Ciencias 
de la Educación que es afín al Programa.

Hay una demanda, por parte de los participantes y algunos cePo, de 
convertir la acreditación de Técnico Medio a Técnico Superior. Así los 
egresados podrían habilitarse, en mejores condiciones, como maes-
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tros de la educación primaria y de esa manera influir en los procesos 
de la educación intercultural bilingüe en sus comunidades y regiones.

La Nueva Constitución Política del Estado del país contiene varias de 
las propuestas del movimiento indígena y popular en materia educa-
tiva. Con el Programa, en estrecha relación con los cePo, se puede y 
debe contribuir en el debate y en la concreción pedagógica de estas 
demandas. Nos referimos, por ejemplo, a la educación en el marco 
de la autonomía indígena, la educación descoloniozadora, educación 
intra e interculturtal, entre otras. Estos y otros temas deben ser incor-
porados al Programa con la perspectiva de mantenerla actualizada.

Finalmente, uno de los desafíos más fundamentales es sin duda la 
institucionalización financiera del Programa; vale decir, que la umss 
asuma la responsabilidad de gestionarla e implementarla con sus 
propios recursos económicos. Sólo así se puede hablar de una ins-
titucionalización plena; pues los recursos con los que hoy funciona 
el Programa provienen de la Cooperación Internacional y, como es 
normal, tiene un límite financiero.
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acadêmicos indÍgenas em maTo grosso do sul:  

a exPeriência do ProjeTo rede de saberes1

Antonio J. Brand2

inTrodução 

O Estado de Mato Grosso do Sul possui uma das mais significativas 
populações indígenas do país, cerca de 60 mil pessoas. Sua realidade 
vem marcada por duas características relevantes: - a perda territorial 
e correspondente confinamento em terras indígenas reduzidas, com 
os recursos naturais profundamente comprometidos e; - a intensa 
inserção no entorno regional, com ênfase nos espaços urbanos. 
Nesse contexto, essas populações vêm buscando, de forma 
crescente, o ensino escolar básico e, mais recentemente, aumenta a 
demanda pelo acesso ao Ensino Superior nas Universidades.

Nesse contexto inicia, em 2006, o Programa Rede de Saberes, 
coordenado pela Universidade Católica Dom Bosco, ucdb, 
inicialmente em parceria com o Projeto Trilhas do Conhecimento/

1 Uma versão ampliada desse artigo foi publicada no livro Escola, Currículo, Ensino/
Aprendizagem, Psicologia da Educação, Educação, Trabalho e Movimentos Sociais, 
Afonso Galvão e Gilberto Lacerda dos Santos (org), Brasília: Líber Livro Editora: 
anPed, 2008 (Educação: Tendências e Desafio de um Campo em Movimento; vol.2) 
e está apoiado em relatórios produzidos pela equipe do Projeto Rede de Saberes.

2  Doutor em História e Professor no Programa de Mestrado em Educação/ucdb, coor-
denador do Programa Kaiowá/Guarani/nePPi e do Projeto Rede de Saberes. E-mail: 
brand@ucdb.br. Grupo de Pesquisa/cnPq - Programa Kaiowá/Guarani (htpp://
www.neppi.org).



339

Universidade Federal do Rio de Janeiro e a Universidade Estadual 
de Mato Grosso do Sul, uems, e, a partir de 2007, através de uma 
parceria entre a ucdb e as três universidades públicas de Mato 
Grosso do Sul: ufgd, ufms e uems, e sempre com recursos da 
Fundação Ford.

O projeto objetiva desenvolver uma série de ações de apoio 
ao ingresso e permanência dos indígenas nas Universidades, 
destacando-se entre essas ações: a participação dos acadêmicos 
em atividades de pesquisa (ic), capacitação de docentes, estudantes 
e pessoal administrativo das Instituições de Ensino Superior, IES, 
apoio à participação e/ou organização de eventos acadêmicos 
voltados para a temática indígena, fortalecimento de Centro de 
Documentação sobre Populações Indígenas, com a digitalização do 
acervo e disponibilização on-line, acompanhamento dos estudantes, 
através de monitores e preparação de alunos para ingresso em 
programas de pós-graduação strictu sensu, entre outros.

E considerando a ainda frágil articulação entre os acadêmicos dos 
diversos cursos e Instituições de Ensino Superior e a articulação 
desses com suas comunidades e organizações indígenas, foram 
incluídos, recentemente, o fortalecimento da articulação dos 
acadêmicos índios com suas comunidades, povos e organizações, 
através da viabilização de encontros por micro regiões, reunindo 
acadêmicos, lideranças e organizações indígenas e, o fortalecimento 
da articulação entre os acadêmicos das diversas ies.3

1. os Povos indÍgenas no brasil 

Quando os europeus aportaram no Brasil, encontraram uma 
surpreendente diversidade de povos e línguas - um total de mil povos 
distintos e uma população estimada em até cinco milhões de pessoas, 
que segundo o lingüista Aryon Rodrigues, falavam 1.273 línguas.

Passados 500 anos de colonização, o Brasil possui, ainda, cerca de 
700 mil indígenas, de 215 povos distintos, que representam cerca 

3  Para maiores informações acessar o site http://www.rededesaberes.org.
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de 0,4% da população brasileira4, conforme dados da funai e 
falam 180 línguas distintas. Por isso, apesar de uma perda de cerca 
de 85% das línguas nativas, o Brasil segue, ainda, com a maior 
diversidade lingüística das Américas.5

O maior desafio dos povos indígenas, no Brasil, segue sendo 
a posse dos territórios tradicionais, base necessária para a sua 
sustentabilidade e autonomia e um dos fatores mais relevantes 
para explicar a persistência de elevados índices de pobreza e 
precárias condições de vida entre eles. O avanço sistemático 
da colonização sobre os territórios indígenas e seus recursos 
naturais é conseqüência da imposição histórica de um projeto de 
desenvolvimento monocultural, no âmbito dos Estados Nacionais, 
para quem a persistência dos povos indígenas, além de sinal de 
atraso, representava (e representa), ainda, o risco de futuras 
fragmentações políticas. A visão subjacente à política indigenista 
do Brasil, durante quase 500 anos, era de que se tratava de 
povos “passageiros” ou “transitórios” (Lima, 1995), cujo destino 
era “insumir-se” ou integrar-se através da superação de sua 
identificação étnica, caminhando em direção a um “índio genérico” 
ou se quisermos, a um brasileiro “sem identidade”.

Essa perspectiva histórica é, formalmente, superada pela Constituição 
de 1988, que garante aos povos indígenas o reconhecimento (e 
respeito) de sua organização social, de seus costumes, línguas, crenças. 
Ao reconhecer e determinar o respeito à organização social, línguas, 
crenças, entre outros, além das terras tradicionalmente ocupadas 
por cada povo indígena, o texto garante a autonomia indígena, 
orientando e determinando a ação do Estado nessa perspectiva.

Esse longo processo histórico de relacionamento com os colonizadores 
de ontem e hoje, ao mesmo tempo em que provocou uma enorme 
gama de perdas: perda da terra, perda de vidas e povos, perda da 

4  O último censo, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (ibge), in-
dica uma importante população indígena nos centros urbanos, elevando a estimativa 
populacional a 700 mil pessoas - disponível em http://www.ibge.gov.br.

5  Cabe destacar que essas línguas se distribuem em 41 famílias, dois troncos e uma 
dezena de línguas isoladas (apud Franchetto, 2000, p. 84). No entanto, essas línguas 
têm, hoje, uma média de até 200 falantes.
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autonomia e da qualidade de vida, permitiu aos povos indígenas 
construírem inéditas experiências de resistência, de negociação, 
tradução ou hibridação, apoiados na “centralidade” de sua cultura 
(Hall, 1997). É, certamente, nessa perspectiva que se deve entender 
a crescente demanda dos povos indígenas por educação escolar 
de qualidade e a busca de acesso às universidades. Percebem as 
Instituições de Ensino Superior (ies) como espaços estratégicos 
relevantes para os desafios, muitos deles novos, interpostos para 
seus projetos de sustentabilidade e autonomia na atualidade.

2. o esTado da quesTão no brasil 

Nos últimos anos cresceram, em todo o país, as demandas dos 
povos indígenas por acesso às Universidades e, de outra parte, mais 
recentemente, cada vez mais universidades estruturam iniciativas 
que objetivam facilitar esse acesso, inseridas, normalmente, em 
propostas mais abrangentes através da reserva de cotas para alunos 
de escolas públicas e/ou afro-descendentes.

Essas demandas restringiam-se, inicialmente, às licenciaturas, tendo 
em vista as exigências da Lei de Diretrizes de Bases 9394/96 – com 
relação à formação de professores, provocou inúmeras experiências 
e projetos em andamento em diversas ies. O Projeto Trilhas do 
Conhecimento/Laced/ufrj publicou, recentemente, levantamento 
sobre Ações Afirmativas e Licenciaturas Indígenas no Brasil. Dos 
213 sites de ies públicas acessados pela pesquisa da equipe do 
Projeto Trilhas de Conhecimentos, 43 (20%) apresentaram alguma 
forma de ação relacionada ao acesso diferenciado de indígenas ao 
seu corpo discente, 28 delas estaduais (65 %) e 15 federais (35 
%). Entre essas 213 ies analisadas, foram localizados 10 cursos de 
Licenciatura Intercultural, dos quais seis têm sede em universidades 
federais e quatro em universidades estaduais.6

6  No levantamento do Trilhas de Conhecimento, das 43 ies públicas, 23 optaram pelo 
sistema de “reserva de vagas”, como forma de implementar as ações afirmativas, 17 
pelo sistema de “vagas suplementares”, um pelo sistema de “acréscimo de pontos” 
e dois por um sistema misto de “reserva de vagas e vagas suplementares”. E como 
mecanismos de seleção encontramos os “vestibulares específicos”.
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Das 28 universidades estaduais, 24 (86 %) têm hoje ações 
afirmativas definidas em função de leis estaduais, enquanto as 
15 universidades federais têm ações afirmativas definidas por 
resoluções internas, uma vez que no plano federal não existe uma 
política regulamentando essas ações. Segundo estimativas do 
Conselho Nacional de Educação já teríamos hoje algo em torno de 
5.000 acadêmicos índios no Brasil7, um número que vem crescendo 
rapidamente, como pode-se verificar no Mato Grosso do Sul, onde, 
em 2006 tínhamos em torno de 390 acadêmicos índios e, em 
2009, esse número já está estimado em 600 estudantes indígenas 
nas diversas IES. Percebe-se, hoje, o crescimento da demanda por 
formação técnica em áreas como o direito, saúde, ciências agrárias, 
entre outras. Verifica entre os Kaiowá e Guarani e outros povos a 
percepção da relevância do espaço acadêmico para melhorar suas 
condições de diálogo e/ou afirmação no entorno regional.

Nesse sentido, não se trata apenas de demandas pessoais, mas de 
caráter coletivo. E isso põe novos desafios para as ies, sinalizando 
questões que vão além do debate em torno de cotas para atender 
as demandas por acesso desses e de outros segmentos. As ies 
confrontam-se com representantes de povos, com saberes e 
processos sociais e históricos diferenciados.

A educação superior pode, certamente, contribuir para criar 
melhores condições de sustentabilidade e autonomia das populações 
indígenas no Brasil. Exige, porém, das Universidades repensarem suas 
metodologias de ensino e questionamento do saber historicamente 
sedimentado, a partir da visão de mundo ocidental.

Não podemos esquecer que os povos indígenas trazem trajetórias 
históricas marcadas pela exclusão tanto social como cultural e, de 
outro lado, que as IES sempre foram espaços totalmente identificados 
com os interesses das elites coloniais e, portanto, anti-indígenas. 
São raros, na história, os “encontros” entre as demandas e lutas 
dos povos indígenas e as ies. Trata-se, portanto, de uma disputa de 
poder num espaço até agora inacessível aos povos indígenas.

7  Segundo informações do mec teria, atualmente, cerca de 2000 acadêmicos índios em 
cursos de licenciaturas interculturais.
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Segundo Silva (2000, p. 76), os processos de afirmação da identidade 
e/ou da diferença indicam disputas mais amplas “por recursos 
simbólicos e materiais”, no caso, dentro das instituições acadêmicas. 
A demanda dos povos indígenas não se restringe ao acesso e 
permanência, mas desafia as ies para um diálogo intercultural, um 
diálogo de saberes. A percepção de que os acadêmicos índios vêm 
de um “eu coletivo ou verdadeiro”, apoiado em “uma história e uma 
ancestralidade partilhadas” (Hall, 1990, apud Silva, 2000, p. 108), não 
deve fazer esquecer a enorme diferenciação de olhares, percepções, 
leituras e inserções, que trazem para dentro dos espaços acadêmicos.

Temos já acumuladas, no Brasil, importantes experiências em 
programas de formação de professores indígenas, mas avançamos 
pouco em programas voltados para outras áreas de conhecimento, 
onde o diálogo de saberes adquire maior relevância. E aí começam 
os desafios maiores, que dizem respeito à dificuldade em construir 
experiências de interculturalidade ou relações interculturais, ou, 
de chegar a um diálogo de saberes dentro das ies. É aí que mais 
claramente se manifesta a persistência da dupla dimensão da 
exclusão dos povos indígenas: a social e cultural. Parece ser mais 
fácil para as ies hoje dialogar com as categorias de exclusão e 
inclusão social do que lidar com os desafios postos pelas diferenças, 
exigindo práticas de interculturalidade, decorrentes da constatação 
de que não lidamos, apenas, com “sujeitos escolares carentes”, mas 
com “sujeitos étnicos diferentes”.

Por isso, não bastam mecanismos facilitadores para o ingresso dos 
acadêmicos índios como forma de superar a desigualdade verificada. 
É necessário que as ies revejam suas metodologias e seus currículos 
para assim transitar em direção a uma educação mais engajada nos 
problemas diários vivenciados pelos povos indígenas, muitos deles 
decorrentes de relações profundamente assimétricas, marcadas e 
corroídas pelo preconceito. Os acadêmicos indígenas, no ms, que 
demandam por acesso às Universidades, vêm de povos que enfrentam 
uma longa e histórica luta contra a exclusão e o preconceito que 
marca, profundamente, a sua relação com o entorno regional. E não 
podemos esquecer que as Universidades, também, refletem e têm 
contribuído para a reprodução desse quadro de exclusão.
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3. a exPeriência em maTo grosso do sul 

No Estado de Mato Grosso do Sul verifica-se uma intensa inserção 
no entorno regional, como assalariados, em precárias condições, 
nas usinas de produção de açúcar e álcool e, na atualidade, muitos 
dentro das próprias aldeias como professores, servidores em escolas, 
postos da funai, agentes de saúde, entre outros.

No que se refere ao envolvimento das ies, a Universidade Estadual 
de Mato Grosso do Sul, através da Lei Estadual nº 2589, de 26 de 
dezembro de 2002, estabeleceu a reserva 10% das vagas em todos 
os cursos para as demandas das comunidades indígenas.

A seguir, alguns gráficos, considerados mais relevantes para a 
compreensão desse personagem que está adentrando nas ies, a 
partir de levantamento realizado pelo Rede de Saberes, em 2009. 
Cerca de 70%, um total de 425, dos acadêmicos matriculados 
responderam aos questionários.

O gráfico 01 indica a predominância da etnia terena nas ies de ms, 
somando mais do que o dobro de todas as demais etnias do Estado, 
nas ies.*8

A ampla presença terena é decorrência do longo histórico de contato 
e inserção no entorno regional, no qual o processo de escolarização 
tornou-se cedo uma demanda importante.

O gráfico 02 informa sobre o gênero entre dos acadêmicos 
indígenas. A quase equidade entre gêneros na universidade indica 
de que tanto o homem quanto à mulher indígena estão buscando 
profissionalizar-se, com a finalidade de buscar instrumentos para si 
e, ao mesmo tempo, para seu grupo macrofamiliar.

O gráfico seguinte indica o local de residência dos acadêmicos - um 
significativo número reside em terras indígenas demarcadas. 

O gráfico seguinte indica a situação dos acadêmicos com relação a 
bolsas de estudo.

*  Nota del editor: Si bien durante la exposición el autor mostró sus gráficas, para la 
publicación de su ponencia no se contaron con ellas, por lo que no se incluyen.
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Um outro gráfico indica o domínio da língua materna. Percebe-se 
que uma parcela significativa é falante do idioma materno. Diversas 
comunidades indígenas decidiram, recentemente, ensinar a língua 
indígena nas escolas, porém, não se recupera uma língua tratando-a 
em espaços restritos.

Cabe destacar, neste caso, do uso da língua materna, que no 
processo seletivo do curso de Licenciatura Específica, oferecido pela 
Universidade Federal da Grande Dourados (ufgd), em parceria com 
a ucdb, no qual uma das exigências para os candidatos é falar a 
língua indígena, o que é aferido através de uma entrevista.

Uma outra questão diz respeito ao que pretende fazer após concluir 
o curso:

Avanços e perspectivas 

Mudanças estruturais no modelo tradicional e centenário de 
universidade não são, certamente, fáceis e de curto prazo. Porém, 
ao ampliar e fortalecer a presença dos acadêmicos indígenas 
nessas instituições, estimulando a sua participação nas atividades 
acadêmicas e de extensão, brechas importantes começam a ser 
abertas, especialmente na perspectiva do diálogo de saberes, 
superando e indo além da limitada, embora socialmente relevante 
perspectiva da inclusão, sinalizado pelas políticas de cotas. Trata-
se, segundo Grünberg (2005), da aplicação de “novos paradigmas 
educativos que estimulam a necessidade de articular a ciência 
ocidental com os conhecimentos ancestrais dos povos indígenas e 
grupos étnicos”, objetivando possibilitar a capacitação, formação e 
profissionalização de recursos humanos.

Predomina na região um forte sentimento “antiindígena”, que, 
também, perpassa as ies, atualizado pelos constantes conflitos em 
torno da posse dos territórios indígenas, e assumido, abertamente, 
pelos grandes latifundiários, ligados ao agronegócio e veiculado, 
cotidianamente, pelos meios de comunicação.

Apesar da crescente inserção no cotidiano indígena, que o Projeto 
Rede de Saberes propiciou às ies, em ms, são, certamente, ainda muitas 
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as dificuldades em entender e dialogar com o seu universo cultural 
e, assim, compreender seus esforços de inserção num ambiente 
percebido por eles, em muitos momentos, como hostil e discriminador. 
E, nesse aspecto, ressalta como fundamental compreender o 
significado da complexa rede de relações familiares, ou se quiser, 
“redes de solidariedade”, que se constituem, efetivamente, talvez, a 
referência mais importante para as suas vidas e, portanto, para a sua 
inserção nos espaços acadêmicos e, em dimensão fundamental dos 
projetos indígenas de sustentabilidade e autonomia.

Finalmente, percebeu-se, no âmbito do Projeto Rede de Saberes, a 
relevância da inserção dos acadêmicos índios em projetos de pesquisa 
(Iniciação Científica). Uma atividade eminentemente acadêmica, 
que provoca repercussões no âmbito das comunidades indígenas. 
A participação dos estudantes em projetos de iniciação científica 
permite relações de solidariedade com os professores orientadores, 
o que contribui para fortalecer a presença indígena nas ies. De 
outra parte, o exercício da atividade de pesquisa contribui para 
uma melhor compreensão por parte do próprio acadêmico índio, da 
situação vivenciada pelo seu povo, seus problemas e desafios. Mas, 
acima de tudo tem se mostrado como um caminho para um efetivo 
diálogo de saberes, ou uma troca a partir de lógicas explicativas 
distintas. E, finalmente, tem permitido a geração de trabalhos que 
apresentados em eventos científicos, contribuíram, ainda, para uma 
maior visibilidade da contribuição indígena no enfrentamento de 
problemas atuais.

O diálogo com os povos indígenas, seus saberes, concepções de 
mundo, de sociedade e economia pode abrir inéditas possibilidades 
para as ies e para os próprios povos indígenas no enfrentamento 
de velhos e novos problemas pós-coloniais, que atingem a todos, 
índios e não-índios.

Persistem, ainda, dois desafios específicos interelacionados: - o 
desafio de manter e aprofundar a articulação dos acadêmicos 
com suas comunidades locais e suas organizações e, estruturar 
programas de apoio para que, ao final de seu curso, eles possam 
efetivamente retornar e se engajar em programas que dizem 
respeito ao desenvolvimento de seus povos ou de suas regiões.
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Programa méxico nación mulTiculTural

Evangelina Mendizábal García1

El Programa Universitario México Nación Multicultural, de la Univer-
sidad Nacional Autónoma de México (Pumc-unam), fue creado como 
un espacio para la investigación y la educación superior, la difusión y 
la gestión cultural e interinstitucional; especializado en las cuestiones 
relativas a la diversidad cultural, la multiculturalidad, la interculturali-
dad y sus patrimonios en las sociedades contemporáneas.

El programa responde a la necesidad de resolver procesos generados 
por la notable expansión de las temáticas de la multiculturalidad, la 
interculturalidad, las relaciones interétnicas, las migraciones y el reco-
nocimiento de la diversidad y pluralidad social y natural de México, 
América y el resto del mundo. Hasta el presente ha desarrollado una 
intensa actividad en las áreas de información, investigación, docencia, 
difusión, vinculación interinstitucional, gestión cultural,  relaciones 
internacionales y producción editorial, impulsando en todo momento 
la generación de proyectos colectivos, asociándose al movimiento 
indígena, nacional, regional, local, internacional, a grupos de investiga-
dores de México y el extranjero, y a iniciativas nacionales y mundiales 
que postulan la interculturalidad como un componente fundamental 
del desarrollo democrático de las sociedades contemporáneas.

1  Coordinadora del Proyecto Docente y Sistema de Becas para Estudiantes 
Indígenas. Programa México Nación Multicultural, unam.
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Temas, ProblemáTicas y maTerias de inTerés del Pumc-unam

•	 Diversidad cultural, multiculturalidad e interculturalidad: 
precisiones teóricas

•	 La realidad contemporánea de las sociedades multiculturales: 
procesos sociales e identidades nacionales

•	 Inmigración y diversidad cultural
•	 Pueblos originarios en México y América
•	 Multiculturalidad, globalización y desarrollo económico y social
•	 Diversidad cultural y biológica: patrimonios tangible e intangible
•	 Multiculturalidad, interculturalidad y políticas públicas
•	 Diversidad cultural, desigualdad y orden institucional
•	 Universidad, educación y diversidad cultural. Modelos de 

formación profesional para una sociedad multicultural
•	 Integraciones regionales y territorios multiculturales
•	 Movimientos etnopolíticos en México y América
•	 Derechos humanos y libertades fundamentales en un mundo 

multicultural
•	 Diversidad cultural, desarrollo económico y social, y conflictos 

contemporáneos
•	 Diversidad cultural, interculturalidad y reforma del Estado
•	 La información en y para un mundo pluricultural
•	 Instrumentos teórico-prácticos para la investigación 

intercultural

lÍneas esTraTégicas del Programa 

Es a partir del reconocimiento de las realidades multiculturales y de 
la necesidad de transitar hacia modelos interculturales, que el Pumc-
unam ha definido sus líneas estratégicas en cinco áreas temáticas y 
operativas principales:

1. La información
1.1 Sistema de Información de los Pueblos Indígenas de 

América (siPia)
1.2 Sistema de Información sobre Indicadores de Desarrollo 

y Bienestar de los Pueblos Indígenas
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1.3 Sistema de Información de los Pueblos Indígenas de 

Guerrero
1.4 Banco de Información sobre Migraciones y Diversidad 

Cultural
1.5 El Portal México Nación Multicultural

2. La investigación
2.1 Evaluación del Primer y Segundo Decenio Internacio-

nal de los Pueblos Indígenas del Mundo (1995-2004 y 
2005-2014), proclamados por la onu

2.2 Los pueblos indígenas y los indicadores de bienestar y 
desarrollo (onu, unam, otras instituciones de investiga-
ción de México)

2.3 Estado del desarrollo económico y social de los pueblos 
indígenas

2.4 Afroamérica: la tercera raíz
2.5 Red de macrouniversidades de América Latina y el Caribe
2.6 Inmigración y diversidad cultural. Los mexicanos que nos 

dio el mundo
2.7 Modelo de diagnóstico socioambiental de la Costa Chica 

de Oaxaca
2.8 Cátedra Interinstitucional Arturo Warman

3. La docencia y la formación profesional
3.1 El Proyecto Docente México Nación Multicultural

a) Seguimiento y evaluación
3.2 El Sistema de Becas para Estudiantes Indígenas (sbei)

a) Convocatoria
b) Seguimiento y tutorías
c) Evaluaciones

4. La difusión y la producción editorial
4.1 Difusión
4.2 Publicaciones
4.3 Vinculación y extensión
4.4 Servicio social y prácticas profesionales
4.5 Diseño y registro audiovisual
4.6 Proyectos especiales

a) El Pacto del Pedregal
b) El devenir de los pueblos indígenas de México
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c) Universidades Interculturales e Indígenas de América 
Latina. Seminario de Expertos

d) Festival de poesía “Las lenguas de América”
e) Radio y comunicación indígena

5. Las relaciones nacionales e internacionales
5.1 La asesoría en asuntos internacionales y gestión de recursos

La Coordinación del Proyecto Docente México Nación Multicultural 
y el Sistema de Becas para Estudiantes Indígenas surge para dar 
cumplimiento al compromiso que el Pumc estableció desde su fun-
dación: construir un clima de entendimiento, respeto y compromiso 
con la diversidad cultural de México.

Sistema de Becas para Estudiantes Indígenas (sbei) 

El sbei tiene como objetivo principal apoyar a los estudiantes miem-
bros de pueblos originarios con ayuda económica para su manuten-
ción, asegurando su permanencia y la culminación de sus estudios. 
De esta forma se busca impulsar su formación profesional, contri-
buir a la revaloración y fortalecimiento de su identidad, su aporte y 
participación dentro de la sociedad mexicana.

Convocatorias 

Hasta la fecha se han realizado seis convocatorias: en 2005, 2006, 
2007, 2008, 2009 y, actualmente, 2010. El total de becarios conta-
bilizados hasta el semestre 2010-1 es de 352 becarios.

Datos estadísticos

Género de becarios

Mujeres 134 38%

Hombres 218 62%

Total: 352 100%
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Adscripción étnica 

Son un total de 24 pueblos originarios y siete becarios con padres 
de diferentes pueblos originarios. El total de becarios, de las cinco 
generaciones, al mes de noviembre 2009, son los siguientes:

•	 Dos becarios de la carrera de Médico Cirujano están becados 
por el Laboratorio Landsteiner: Reynaldo Andrés Ruiz García 
(mixteco) y Héctor Miguel Estrada Bolaños (mazateco).

Estado de procedencia

Núm. Estado Cantidad
1 Oaxaca 180
2 Puebla 34

3 Hidalgo 27
4 México 24
5 Guerrero 22
6 Distrito Federal 16
7 Chiapas 16
8 Veracruz 15
9 Michoacán 6
10 San Luis Potosí 3
11 Campeche 1
12 Guanajuato 1
13 Guerrero-Oaxaca 1
14 Hidalgo-México 1
15 Jalisco 1
16 Morelos 1
17 Querétaro 1
18 Tlaxcala 1
19 Yucatán 1

Total: 352

Becarios titulados 

A la fecha se han titulado 43 becarios de las siguientes carreras: 
Enfermería y Obstetricia, Economía, Lengua y Literatura Hispánica, 
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Ingeniería Mecánica Eléctrica, Psicología, Medicina, Artes Visuales, 
Biología, Derecho, Cirujano Dentista, Química, Planificación para 
el Desarrollo Agropecuario, Ingeniería Química, Ingeniería Química 
Metalúrgica, Ingeniería agrícola, Ingeniería Geofísica, Historia, Quí-
mico Farmacéutico Biólogo, Arquitectura y Pedagogía.

Tesistas actuales 

Actualmente 38 estudiantes se encuentran realizando su tesis en 
profesiones como: médico cirujano, ingeniero químico, ingeniero ci-
vil, economista, ingeniero geofísico, abogado, odontólogo, ingenie-
ro agrícola, biólogo, ingeniero en computación, ingeniero eléctrico, 
administrador, ingeniero mecánico, químico en alimentos, sociólo-
go, ingeniero en telecomunicaciones, planeación para el desarrollo 
agropecuario, geógrafo y pedagogo.

Seguimientos y tutorías 

A lo largo de los cinco años y medio de funcionamiento del sbei, a 
los becarios se les ha dado seguimiento personalizado; y ha habido-
vinculación y acercamiento con las facultades y escuelas con el ob-
jetivo de tramitar las tutorías que cada becario requiere. A partir de 
detectar que las principales dificultades académicas de los becarios 
se enfocan en las materias de Matemáticas e Inglés, la coordinación 
diseñó un Plan de Regularización. Dicho Plan surgió con la idea de 
apoyar a becarios que presentan rezago académico o para reforzar 
conocimientos, para nivel de Bachillerato y de Licenciatura. Hemos 
encontrado becarios que tienen dificultad para concluir sus carreras 
por materias como Inglés, para lo que se ha diseñado un plan de 
apoyo tutorial intensivo, impartido por maestras especializadas y se 
han obtenido resultados satisfactorios.

Estrategia de semáforo 

La estrategia se diseñó para el seguimiento académico de los be-
carios y lograr detectar a quienes se encuentran en situación de 
rezago en materias importantes de sus distintas carreras.
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El color verde indica que se encuentran en una buena situación 
académica.

El amarillo indica que presentan alguna situación por la cual deben 
ser llamados por la Coordinación del Programa, a través del tutor 
responsable, para tomar los acuerdos necesarios en las fases de 
tutorías urgentes y cumplir con uno de los objetivos fundamentales 
del sbei, que es apoyarlos para la finalización de sus carreras. 

En esta fase de sus procesos académicos, la coordinación los entre-
vista para visualizar cuáles son las problemáticas que enfrentan, 
para lograr detectar con mayor claridad el apoyo que necesitan. 
En este grupo se encuentran los becarios y las becarias que, luego 
de revisar sus historiales académicos, presentan materias que les 
resultan difíciles, que les bajan su promedio y pueden generar bajas 
calificaciones, o les impiden cursar favorablemente las materias 
seriadas. De forma inmediata, se establece comunicación con las 
Facultades correspondientes para solicitar la asignación de los tuto-
res que ya la unam tiene establecidos, y se impulsa que se integren 
a los cursos de regularización, impartidos generalmente en horarios 
sabatinos. Asimismo se les da mayor atención por parte de los tuto-
res responsables de los distintos grupos.

El color rojo indica los casos especiales que presentan problemas 
académicos mayores, para lo que se implementan distintas formas 
de apoyo urgente, según sea el caso. 

La estrategia de colores, ha propiciado la detección de situaciones 
particulares, como problemas familiares, de adaptación al sistema 
escolar o bien problemas con maestros. Se han presentado becarios 
que deciden darse de baja temporal, ya que son piezas claves en 
el apoyo económico familiar. Quienes vienen de sus comunidades, 
encuentran complicado adaptarse a la vida en el Distrito Federal, 
debido a las grandes diferencias que se dan en la organización social, 
las distancias que deben recorrer, la transportación, la diversidad 
de la comunidad estudiantil universitaria. Algunos manifiestan que 
perciben discriminación, por lo que prefieren mimetizarse con sus 
compañeros para que no los sientan distintos. Algunas de las deser-
ciones se deben a problemas que los obligan a regresar a sus pueblos, 
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debido a que sus familias los requieren para apoyar la resolución de 
enfermedades de los abuelos, padres, hermanos. Otros casos se dan 
cuando en las comunidades se presentan conflictos relacionados con 
la tenencia de la tierra, como es el caso de los triquis. Hay casos 
en los cuales tienen que migrar hacia Estados Unidos para reunir 
cantidades fuertes a fin de pagar deudas de la familia en situaciones 
de emergencia. En este tipo de problemáticas, se van decidiendo 
diferentes formas de atención que los orientan para poder seguir 
estudiando y no se vean en la necesidad de abandonar sus estudios.

Totales

238 becarios 64 becarios 50 becarios Total: 350 Becarios

Actualización de expedientes 

En el mes de octubre de 2009 se actualizaron los expedientes de 
todos los becarios, revisando los tres informes por cada semestre, 
historiales académicos, comprobante de inscripción, comprobante 
de domicilio (sólo si el becario o la becaria se cambiaron de casa), 
cartas compromiso, etcétera.

Bajas 

El sbei hace un seguimiento permanente para detectar los casos por 
los cuales los becarios dejan de obtener la beca, dichos motivos son 
los siguientes.

Principales motivos de baja

Migración Económica

Trabajo

Problemas o enfermedades familiares

Matrimonio

Se encuentran realizando los trámites para su titulación

No lograron inscribir su tesis en el tiempo reglamentario

Embarazo
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Seguimiento y apoyo psicológico 

A partir de la información que reportan los becarios en:

•	 Exposiciones de motivos de la solicitud de beca.
•	 Historias de vida.
•	 Informes académicos.
•	 Consultas realizadas.
•	 Comunicación con el tutor responsable, tanto personal como 

por vía electrónica.

Se ha detectado que en algunos casos han manifestado su necesi-
dad de recibir apoyo en sus problemáticas personales de distintas 
índoles. Desde la necesidad de poder platicar con alguien, hasta 
pedir abiertamente apoyo psicológico.

La estrecha relación con la coordinación, a través de los tutores res-
ponsables, genera confianza por parte de los becarios y se evalúa 
con la Coordinación qué tipo de solución puede darse; si la solución 
está en las manos del Pumc o se debe canalizar a otra instancia. Si 
la problemática lo amerita, se canaliza el caso a la instancia espe-
cializada correspondiente.

Actividades con becarios 

Reuniones de convivencia. Se han llevado a cabo cinco reuniones, 
una por cada generación de becarios. En las reuniones de los años 
2007 y 2008 fueron amenizadas musicalmente por dos bandas fi-
larmónicas conformadas por zapotecos originarios de la Sierra Nor-
te de Oaxaca.

La última reunión se llevó a cabo el 12 de octubre de 2009, para 
celebrar el 5° Aniversario del sbei. Fue el primer encuentro del rector 
José Narro Robles con los estudiantes de pueblos originarios del sbei 
en el Vivero Alto del Jardín Botánico de Ciudad Universitaria.

Megaofrenda Día de Muertos. Desde la primera generación de 
becarios, 2005, se presentó una comisión de representantes de 
ellos solicitando participar en la Mega Ofrenda Universitaria que 
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realiza la unam todos los años. A partir de entonces, los becarios 
participan anualmente en la Megaofrenda Universitaria para el Día 
de Muertos en las Islas en Ciudad Universitaria, representando al 
Pumc durante los años 2005, 2006, 2007, 2008 y 2009.

Proyecto Docente México Nación Multicultural 

El objetivo central del Proyecto Docente (Pd), desde su inicio, con-
siste en dar a los estudiantes elementos para conocer y comprender 
la diversidad cultural de México, haciendo énfasis en las culturas 
indígenas y sus diferentes formas de expresión, tomando en cuenta 
lo que los pueblos indígenas han planteado como sus principales 
demandas, traducidas en documentos como los Acuerdos de San 
Andrés, o de las diferentes organizaciones más representativas. Así 
como ofrecer a las y los estudiantes de la Universidad, un panorama 
del México de hoy, de la situación actual de los pueblos indígenas, 
la diversidad cultural y los nuevos esfuerzos que se realizan para 
construir una nueva nación.

Plan de estudio 

El Proyecto Docente México Nación Multicultural imparte una ma-
teria optativa y curso-taller a manera de seminario, estructurado en 
15 sesiones por semestre, en las que se profundiza en la temática 
de la Multiculturalidad en México, a partir de exposiciones de es-
pecialistas en los diferentes temas que integran el plan de estudio. 
Los alumnos inscritos reciben créditos de materia optativa para su 
historial académico, ya que en cada Facultad y Escuela el curso ha 
cumplido las exigencias académicas establecidas para la aprobación 
del curso.

1 Presentación del Programa Evangelina Mendizábal

2 Nación multicultural José del Val

3 Pueblos y comunidades indígenas Zósimo Hernández
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4 Nuestra tercera raíz Luz María Montiel

5 Los mexicanos que nos dio el 
mundo

Delia Salazar / Mónica Palma

6 Estado del desarrollo de los 
pueblos indígenas

Carlos Zolla

7 Medio ambiente y pueblos 
indígenas

Diana Luque

8 Derechos indígenas Elia Avendaño / Jorge Alberto 
González Galván

9 Mujeres indígenas Patricia Castañeda

10 Migración Carolina Sánchez

11 Educación indígena Joaquín Figueroa y Natalio 
Hernández

12 Salud y medicina entre los pueblos 
indígenas

Carlos Zolla

13 Literaturas indígenas Juan Gregorio Regino / Irma 
Pineda

14 Relaciones interétnicas Javier Guerrero

15 Conflictos y negociaciones 
contemporáneas

Evangelina Mendizábal

Facultades con mayor índice de inscripción 

Las Facultades con mayor índice de inscripción son Filosofía y Le-
tras, con 1,630 alumnos, el Colegio de Ciencias y Humanidades 
Plantel Sur, con 1,406 alumnos, y la Facultad de Derecho, con 1,215 
alumnos. Es importante señalar que la Facultad de Ciencias Políticas 
y Sociales (983 alumnos), Derecho y Filosofía son las tres primeras 
en las que comenzó el Pd, y las que generaron el interés estudiantil 
para seguir ampliando la participación en otras facultades; han sido 
pioneras para el desarrollo del Pd.
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pd Alumnos inscritos y oyentes

Escuela Total

cch Sur 1406

cch Oriente 1354

Facultad de Derecho 1215

Escuela Nacional de Trabajo Social 997

Facultad de Ciencias Políticas y Sociales 983

Facultad de Arquitectura 744

Facultad de Ciencias 724

Escuela Nacional de Antropología e Historia 361

Facultad de Economía 338

Facultad de Medicina 316

* Videoconferencias desde la fcPys. U Chiapas, Intercultural Tabasco, 
fes-Cuatitlán, U Texas, Católica de Santo Domingo C. R. imced

305

Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños (Normal) 200

Facultad de Estudios Superiores Cuautitlán 86

Facultad de Veterinaria y Zootecnia 44

Escuela Nacional de Enfermería y Obstetricia 40

Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragón 20

Universidad Autónoma Metropolitana-Iztapalapa 19

Total: 10993

Consultas obtenidas de los semestres 2008-2 al 2010-1 

Una de las formas de seguimiento y evaluación académica de los 
alumnos del Pd, son las consultas individuales que se realizan des-
pués de cada clase.

Total de alumnos en los últimos 4* semestres Total:

Consultas totales: 21,163
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Consultas realizadas 

Por cada conferencia, las preguntas son:

Nación multicultural 

¿Qué opinas o qué sabes sobre la diversidad cultural en México?

Las opiniones de los alumnos sobre la clase de nación multicultural 
fueron en mayor número sobre la diversidad cultural propiciada por 
la Conquista, las migraciones y las guerras. También identifican 
a México como un país diverso culturalmente por los diferentes 
grupos indígenas, y hacen mención de sus vestimentas, música, 
comida y distintas tradiciones que existen en nuestro país, por lo 
cual es importante reconocer la multiculturalidad en México.

Pueblos y comunidades indígenas 

¿Cómo definirías pueblo y comunidad? ¿Crees que es lo mismo? 

Las respuestas de los estudiantes en la hoja de opinión mencionan 
que pueblo y comunidad son cosas distintas. En un mayor número 
definen pueblo como un grupo de personas que viven en un mismo 
territorio y que comparten una cultura. En cuanto a la definición 
de comunidad, las costumbres y tradiciones no necesariamente se 
comparten para establecer una relación social.

Nuestra tercera raíz 

¿Qué influencia crees que tengamos de África en México o América?

Una constante entre los alumnos es que antes de la clase ignora-
ban el tipo de influencia de África en México y América, la cual se 
puede observar en cuestiones culturales como el baile, la música, la 
religión. La presentación del tema La tercera raíz les ha permitido 
reconocer el entrecruce de culturas, y que hay regiones definiti-
vamente representativas de la negritud, como la Costa Chica de 
Guerrero y Veracruz, y las diferentes manifestaciones de africania 
en México.
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Los mexicanos que nos dio el mundo 

¿Qué otros pueblos o culturas crees que coexistan en México 
aparte de las originarias?

Esta clase motivó en los estudiantes opiniones al respecto de los 
extranjeros, exiliados y refugiados que han llegado a nuestro país 
por distintas causas, como la búsqueda de mejores oportunida-
des de vida. Entre las culturas extranjeras que distinguen, están 
los judíos, libaneses y menonitas, así como alemanes, españoles y 
franceses, chinos, japoneses y coreanos.

Estado del desarrollo de los pueblos indígenas 

¿Qué sabes de la situación actual de los indígenas en México?

La constante es que en los pueblos indígenas hay pobreza y se carece 
de servicios e infraestructura. Esto porque han sido desfavorecidos, 
expulsados de sus territorios, siempre han estado caracterizados 
como rurales, monolingües, aislados, tradicionales y pobres.

Medio ambiente y pueblos indígenas 

¿Qué nuevos conceptos recuperas de la clase para entender la 
relación de los pueblos indígenas con el medio ambiente?

Las opiniones van enfocadas a entender que los indígenas tienen 
visiones distintas de la naturaleza a la que tiene la industria y el 
capitalismo. Los conceptos que rescatan son: diversidad cultural, 
biodiversidad, cosmovisión, sustentabilidad, ecología política, polí-
tica ambiental, biopiratería, crisis ambiental, discurso ambiental, 
relación hombre-naturaleza.

Derechos indígenas 

¿Qué opinas del papel que desempeña el derecho en los pueblos 
indígenas?

En las opiniones se reconoce que a nivel jurídico los indígenas están 
protegidos, pero que la mayoría de las veces no se respetan sus 
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derechos o son limitados, y, por otra parte, consideran un problema 
el que los indígenas desconozcan sus derechos.

Mujeres indígenas 

¿Qué opinas de la situación que viven las mujeres indígenas?

Las opiniones en su mayoría distinguen la situación de las mujeres 
indígenas como de opresión, discriminación, desigualdad y margi-
nación, además de sufrir una triple discriminación, por ser mujeres, 
indígenas y pobres. Este tema les interesa mucho, ya que descubren 
el papel de las mujeres indígenas, la importancia que tienen en sus 
pueblos y comunidades, y el trabajo organizativo que desarrollan 
para mejorar las condiciones de vida y el bienestar para sus pueblos.

Migración 

¿Qué opinas sobre el fenómeno de la migración en los pueblos 
indígenas?

En la presentación se enfatiza la migración a Estados Unidos, las 
redes de migración que se generan y los distintos tipos de migración, 
y se ubican los sitios de paso, los factores de expulsión y atracción, y 
cómo se han manifestado las diferentes comunidades de migrantes.

En sus consultas, los estudiantes reconocen que la principal causa 
de migración es la pobreza en sus comunidades, la falta de trabajo, 
y la imposibilidad de tener una vida digna.

Las opiniones más frecuentes giran en torno a que lo hacen por 
buscar mejores oportunidades, pues viven en malas condiciones y 
emigran. Es un fenómeno complejo y se da por diversos factores y 
alguien tiene que hacer las actividades que se consideran denigran-
tes y, por lo general, esos trabajos los hacen los indígenas.

Educación indígena 

¿De qué manera se ha estructurado la educación indígena  
en México?

Las opiniones más frecuentes sobre la educación indígena, por parte 
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de los alumnos, es en gran medida de connotación negativa; conside-
ran que la educación indígena es mala, ineficaz y muy escasa; también 
encuentran como una limitante el que la educación sea impartida en 
español y que no se respeten costumbres; asimismo que no es una 
educación integral por lo que no ofrece las herramientas necesarias. 
Manifiestan que no conocían la existencia de la Dirección General 
de Educación Indígena (dgei) de la Secretaría de Educación Pública 
(seP), y que consideran que no reúne los requisitos necesarios para 
apoyar la educación de los estudiantes indígenas, ya que sus planes y 
programas están estructurados para los estudiantes en general.

Salud y medicina tradicional entre los pueblos indígenas 

¿Qué opinas de la situación en materia de salud de los pueblos 
indígenas en México y su medicina tradicional?

La capacidad del Estado de proporcionar servicios de salud es muy 
limitada y es aun peor en zonas rurales. Es por esto que los pueblos 
indígenas están más marginados, e incluso la esperanza de vida es 
menor. Reconocen la inexistencia del respeto a los conocimientos 
ancestrales en materia de curación, y aprenden a valorar que la 
medicina tradicional está presente en todos los ámbitos de la vida 
cotidiana de las y los mexicanos.

Relaciones interétnicas 

¿Qué opinas sobre las relaciones que se dan entre los pueblos  
o culturas que existen en México?

Las opiniones son, principalmente, que las relaciones son conflictivas 
y que existe rivalidad, en particulare sobre la opresión y explotación 
por parte del gobierno, y la mala distribución del ingreso en el país 
que crea una relación de desigualdad.

Conflictos y negociaciones contemporáneas 

¿Qué opinas sobre los conflictos y las negociaciones que se dan 
en México y América Latina?

Los estudiantes reconocen la importancia de conocer la historia de 
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los países de América Latina que han enfrentado serios conflictos, 
que han llegado hasta las guerras civiles, como en Centroamérica, 
en Bolivia y Ecuador. Reconocen las diferentes expresiones de lucha 
que los pueblos con mayores porcentajes de pueblos indígenas han 
protagonizado, estableciendo un nivel de contraste entre ellos.

Afirman que siempre ha habido conflictos en América Latina a lo 
largo de muchos siglos, lo que cambian son las demandas; éstas se 
pueden generar por diferencias que existen entre grupos sociales 
con el fin de mejorar sus condiciones de vida. Y se necesita la parti-
cipación de todos los pueblos, necesariamente, para una adecuada 
organización del país.

Para resolver todos estos conflictos y negociaciones en México 
y América Latina tenemos que voltear a ver nuestro pasado y a 
nuestros antepasados. Y la importancia de conocer cuáles son las 
principales causas de los grandes movimientos sociales que se han 
dado a lo largo de la historia de América Latina, en los que la causa 
fundamental es la desigualdad.

Ampliación y crecimiento 

El Pd ha recibido solicitudes de ampliación, pues aborda la discusión 
actual de la diversidad cultural de México, dando énfasis a los pue-
blos indígenas y sus múltiples representaciones.

El estilo de trabajo y la atención personalizada a los estudiantes 
permitió ese crecimiento. Éste se ha resuelto fomentando la parti-
cipación de la comunidad universitaria en las facultades sedes que 
cuentan con espacio y disposición, lo que ocurre en Derecho, Cien-
cias Políticas, Filosofía y Letras, Economía, Ciencias, Trabajo Social, 
Arquitectura, cch Sur y Oriente. Así como la Escuela Nacional de 
Antropología que también participa en el Pd. Sedes a las que asisten 
alumnos de otras Facultades, como Química, Psicología, Ingeniería, 
Agronomía, Veterinaria, así como alumnos de intercambio, nacio-
nales e internacionales, de las Universidades Interculturales, y de 
organismos estatales y no gubernamentales.
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Relaciones con planteles sedes 

La Coordinación Docente mantiene permanente comunicación con 
las Direcciones Facultativas, las Secretarías Académicas, Jefaturas 
de Estudios Profesionales, Servicios Escolares, Áreas de Difusión y 
Departamento de Cátedras Extraordinarias, con la finalidad de es-
tablecer los enlaces necesarios para constituir la materia optativa 
como una oferta actualizada, organizada, documentada y principal-
mente abierta a todos los perfiles académicos de las distintas sedes 
y facultades que desean el Pd en sus planteles.

Cabe señalar la importante relación que se ha mantenido con la 
Universidad Rafael Landívar, la Universidad de San Carlos de Gua-
temala y su Dirección de Investigación, con la que conjuntamente 
se ha trabajado y nutrido de experiencias para conformar el perfil 
multidisciplinario del Pd.

Planteles del Proyecto Docente 

Facultad de Derecho 

Es una de las facultades que ha mantenido una alta inscripción des-
de el inicio del Pd, y ha obtenido resultados satisfactorios, durante 
los 14 semestres, incluyendo el actual 2009-2.

Actualmente se integró la materia optativa Derechos Indígenas, 
en el área de Derecho Social, como un tema de actualidad que 
no puede quedar rezagado; así mismo la materia optativa México, 
Nación Multicultural quedó registrada en los dos planes de estudios 
que se desarrollan en esta facultad.

Semestre Núm. de alumnos
2003-1 78

2003-2 86

2004-1 75

2004-2 106

2005-1 102
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Semestre Núm. de alumnos

2005-2 129

2006-1 125

2006-2 101

2007-1 72

2007-2 85

2008-1 60

2008-2 54

2009-1 42

2009-2 50

2010-1 50

Total: 1215

Facultad de Filosofía y Letras 

En esta Facultad se le dio el carácter de Cátedra Extraordinaria del 
Exilio Español desde su inicio, lo cual le dio una mayor convocatoria 
y reconocimiento dentro de la diversidad de colegios que confluyen 
en dicha facultad.

Alta inscripción desde el inicio del Pd. La oferta en la variedad de 
materias optativas es muy amplia; en varios colegios de la Facultad 
se da una clave y grupo distinto; en total se ofrecen hasta 14 claves 
contemplando el sistema abierto y escolarizado.

El éxito del Pd se refleja en la inserción de otra cátedra extraordinaria 
con el título Multiculturalismo, el concepto de cultura y la diversidad 
cultural, y varios cursos de Filosofía desde la cultura maya y náhuatl.

Semestre Núm. de alumnos
2003-1 101

2003-2 91

2004-1 72

2004-2 65

2005-1 43
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Semestre Núm. de alumnos

2005-2 152

2006-1 123

2006-2 89

2007-1 85

2007-2 144

2008-1 125

2008-2 105

2009-1 180

2009-2 130

2010-1 125

Total: 1630

Facultad de Ciencias Políticas y Sociales 

El número de asistentes a la materia optativa se incrementó debido 
a la mayor difusión que fue tomando la materia, a través de los 
estudiantes que la cursaron, y por el apoyo que se ha recibido por 
parte de la Facultad, asicomo por el conocimiento del funciona-
miento interno de dicha Facultad a lo largo de los ocho años que 
tiene el establecimiento del curso. Influyó bastante también la difu-
sión que se realiza por parte del Pumc y la promoción que realizan 
los estudiantes que han cursado la materia durante 14 semestres. 
Desde el seminario 2008-2, el registro de la materia se incluyó en 
las listas de las diferentes carreras de la Facultad. Desde esta sede, 
a partir del semestre 2008-1, el Pd se transmite en la modalidad de 
videoconferencia.

En el semestre 2010-1 transmitimos a la Universidad Autónoma 
de Chiapas, Universidad Intercultural de Tabasco, Universidad 
Autónoma del Estado de Hidalgo, Instituto Politécnico del Estado 
de Hidalgo y la fes Cuautitlán en el D. F. A nivel internacional se 
transmitió a la Universidad de Texas, eua, y la Universidad de Santo 
Domingo de la República Dominicana.
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Semestre Núm. de alumnos
2003-1 53

2003-2 15

2004-1 39

2004-2 14

2005-1 35

2005-2 50

2006-1 119

2006-2 79

2007-1 58

2007-2 86

2008-1 70

2008-2 93

2009-1 80

2009-2 97

2010-1 95

Total: 983

Facultad de Arquitectura 

En esta Facultad la inscripción aumentó semestre a semestre; es el 
octavo que se imparte y, en el plan de estudios, es la única materia 
que toca la temática de la diversidad cultural y el debate sobre la 
multiculturalidad, y el papel de los pueblos indígenas en la defensa 
de sus derechos colectivos. A partir del semestre 2005-2 las inscrip-
ciones subieron, y se ha mantenido el máximo de alumnos inscritos 
que permite la Facultad, 55 alumnos.

A esta facultad asisten alumnos de otras facultades, los estudian-
tes de arquitectura son excelentes anfitriones y se han tenido 
experiencias sui generis en la cuestión de la interdisciplinariedad, 
el intercambio y participación de otras facultades y organismos 
gubernamentales, así como de las universidades interculturales 
como es el caso de la uiem.
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Semestre Núm. de alumnos
2004-1 20

2004-2 26

2005-1 22

2005-2 79

2006-1 46

2006-2 70

2007-1 70

2007-2 55

2008-1 62

2008-2 48

2009-1 72

2009-2 66

2010-1 85

Total: 744

Facultad de Economía 

La inscripción subió en el semestre 2009-1 y 2009-2 respecto a los 
anteriores semestres. Esta es una de las metas alcanzadas durante 
este año.

Esta baja inscripción contrasta con el número de becarios indíge-
nas que forman parte del sbei. Tres de los graduados son alumnos 
distinguidos de la Facultad de Economía. Actualmente uno de ellos, 
purépecha, regresó de una maestría en Taiwán.

Semestre Núm. de alumnos
2003-2 15

2004-1 18

2004-2 12

2005-1 22

2005-2 29
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Semestre Núm. de alumnos

2006-1 27

2006-2 28

2007-1 18

2007-2 11

2008-1 26

2008-2 28

2009-1 39

2009-2 33

2010-1 35

Total: 338

Escuela Nacional de Trabajo Social 

A partir del semestre 2007-1 se inscribieron alumnos de todos los 
semestres. En los semestres pasados sólo se podían inscribir los 
alumnos de alto rendimiento académico.

Semestre Núm. de alumnos
2003-2 64
2004-1 68
2004-2 64
2005-1 66
2005-2 82
2006-1 100
2006-2 85
2007-1 82
2007-2 67
2008-1 60
2008-2 54
2009-1 60
2009-2 50
2010-1 84
Total: 997
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Facultad de Ciencias 

La inscripción a la materia se ha ido consolidando por la fortaleza 
con los enlaces institucionales de la Facultad. La respuesta de los 
alumnos tiene que ver con el interés sobre la diversidad cultural y la 
diversidad biológica, así como la lucha por la defensa de nuestros 
recursos naturales.

Recientemente en el seminario Las Ciencias en el desarrollo sus-
tentable se confirmó el vínculo entre el Pumc y el Puma (Programa 
Universitario de Medio Ambiente), que reflejó la estrecha relación 
de los temas de diversidad.

Semestre Núm. de alumnos
2004-2 23

2005-1 11

2005-2 68

2006-1 53

2006-2 66

2007-1 59

2007-2 63

2008-1 85

2008-2 61

2009-1 78

2009-2 75

2010-1 82

Total: 724

Facultad de Medicina 

Al igual que en las anteriores Facultades, la inscripción subió en el 
semestre 2009-1 y 2009-2 respecto a los anteriores semestres. A 
partir de este año subió la inscripción en gran medida por las expe-
riencias de la coordinación, que tomó en cuenta los varios factores 
que incidían en la baja inscripción.
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Los estudios en la Facultad de Medicina son anuales, y los estu-
diantes deben realizar su práctica hospitalaria. La posibilidad de 
cambiar de sedes, y de horarios, facilitó a los estudiantes salir de 
sus hospitales y tomarla en la sede más cercana. El interés de los 
estudiantes de Medicina ha crecido considerablemente.

En el ámbito de la difusión (carteles, gaceta y portal), comunicación 
y estandarización de los horarios, establecimos una mayor coordi-
nación con el área encargada del Pd. 

Semestre Núm. de alumnos

2004-2 11

2005-1 2

2005-2 5

2006-1 7

2006-2 6

2007-1 28

2007-2 30

2008-1 14

2008-2 40

2009-1 32

2009-2 61

2010-1 80

Total: 316

Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia 

Los estudiantes de posgrado que han participado en las sedes al-
ternas han sido alumnos excelentes, con mucho que aportar en sus 
preguntas y elementos distintos de sus lugares de trabajo, generan-
do participaciones enriquecedoras.

Durante el semestre 2008-2 se asesoró a un grupo de alumnos que 
tuvieron la iniciativa de estructurar una materia con contenidos que 
dieran continuidad al Pd: los médicos veterinarios son importantes 
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en el campo y muchos de ellos han trabajando en comunidades 
indígenas, y reconocen la necesidad de conocer las regiones, los 
pueblos y las comunidades indígenas con quienes conviven, ya que 
se establecen vínculos muy fuertes, por razón de la importancia de 
los animales y sus diferentes enfermedades.

Semestre Núm. de alumnos

2004-1 1

2004-2 1

2005-1 3

2005-2 6

2006-1 1

2006-2 0

2007-1 2

2007-2 5

2008-1 0

2008-2 14

2009-1 14

2009-2 6

2010-1

Total: 44

Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Oriente 

La situación del cch es similar a las Facultades de Derecho y Filoso-
fía y Letras; es uno de los planteles que han incrementado y man-
tenido su alta inscripción desde el semestre 2005-2.

La modalidad de la materia optativa es curso-taller y al igual que 
el cch Sur es la de mayor inscripción. La lejanía con el campus de 
Ciudad Universitaria convierte el curso en una oferta que apoya 
a los estudiantes a involucrarse con talleres y seminarios que los 
ubiquen en proyectos serios de discusión de la realidad nacional, en 
un debate crítico y transformador.
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Semestre Núm. de alumnos
2005-2 316

2006-1 65

2006-2 101

2007-1 134

2007-2 272

2008-1 120

2008-2 130

2009-1 42

2009-2 50

2010-1 124

Total: 1354

Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Sur 

La respuesta ha variado dependiendo de la difusión, pero sobre 
todo del apoyo de los distintos profesores del Colegio; por ejemplo, 
si otorgan al curso valor curricular para calificar sus materias, la par-
ticipación crece, de lo contrario es muy difícil captar a la población 
estudiantil, y sólo quedan los estudiantes concientes de la impor-
tancia del curso.

A pesar de las dificultades técnicas que debemos resolver en cada 
ciclo escolar, la inscripción es la más alta de los cursos-taller en el 
Colegio. Actualmente, los profesores apoyan la iniciativa de creci-
miento en este Colegio, en la búsqueda de ubicarlo como sede base 
de los demás cch. De esta manera en el plantel Sur, tenemos pre-
sencia de estudiantes del cch Azcapotzalco y de la Escuela Nacional 
Preparatoria, planteles 1 y 6.

Recientemente se publicó una entrevista en la Gaceta cch donde 
se destaca la pertinencia de los temas del Pd, como una puerta de 
acceso al interés universitario y nacional en el reconocimiento de la 
multiculturalidad de nuestra nación.
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Semestre Núm. de alumnos
2005-2 390
2006-1 54
2006-2 37
2007-1 84
2007-2 94
2008-1 120
2008-2 117
2009-1 120
2009-2 80
2010-1 310
Total: 1406

Escuela Nacional de Antropología e Historia 

Se mantuvo la inscripción como materia optativa. Es importante 
mantener el Pd dentro de la escuela, pues ahí encuentran espacio 
para la discusión y conocimiento de la diversidad cultural, el debate 
actual y como lo han expresado en las consultas diarias, tanto los 
alumnos de la enah como de las diferentes facultades de la unam 
que ahí han tomado clase.

Semestre Núm. de alumnos
2005-2 48
2006-1 22
2006-2 56
2007-1 42
2007-2 49
2008-1 30
2008-2 34
2009-1 24
2009-2 24
2010-1 32
Total: 361
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Aproximación a los estudiantes indígenas de la unam

A partir de la fuerza que ha tomado el movimiento indígena en 
diversas partes del mundo, en la búsqueda y exigencia del reconoci-
miento de sus derechos, las mujeres indígenas empezaron a abrirse 
camino en los diversos ámbitos como el político, el económico, el 
cultural, de salud y en las aulas universitarias. 

El Pd ha rebasado las metas establecidas y a la fecha cuenta con 
más de 11 mil estudiantes que han tomado el curso. Para el semes-
tre 2010-2, la meta es llegar a 12 mil estudiantes.

Actualmente ha crecido la demanda de inserción del Pd en otras 
facultades, y se trabaja para poder dar respuesta positiva; sin 
embargo, es difícil poder abarcar todos los espacios estudiantiles 
que lo solicitan.

El Pd ha dado a la Coordinación una gran experiencia sobre las par-
ticularidades de cada facultad participante, un mayor conocimiento 
de cómo funcionan los planes y programas de estudio. También 
se ha fortalecido con la gran cantidad de estudiantes de diferentes 
disciplinas que genera una discusión interdisciplinaria y promueve 
que se generen mayores relaciones interuniversitarias.

Para el surgimiento del Sistema de Becas para Estudiantes miembros 
de Pueblos Originarios ha sido una herramienta esencial el cono-
cimiento de las distintas comunidades facultativas que posibilitó el 
diseño y operación del sbei. El Equipo de la Coordinación Docente 
es el que presenta una mayor antigüedad, en el Pumc y esto se debe 
a que sus integrantes tienen un gran compromiso con el trabajo que 
se realiza y comparten el deseo de la construcción de una sociedad 
que aprenda a relacionarse en el reconocimiento a la diversidad y la 
gran potencialidad de México, para construir una nueva nación en 
mejores condiciones de igualdad y justicia para todos.
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universidad Pedagógica nacional francisco morazán 
Programa universiTario de formación de docenTes  

en la moskiTia con enfoque inTerculTural

Lázaro H. Flores1

avances insTiTucionales en maTeria de aTención a la 
diversidad

La Universidad Pedagógica Nacional (uPn) fue creada en 1956 
como institución formadora de docentes de nivel superior para todo 
el sistema educativo nacional. Pero la acción educativa con pueblos 
originarios comenzó hace 20 años con actividades de extensión o 
con proyectos de investigación.

Es a partir de 2007 que la organización indígena Miskita Asla 
Tawahka (masTa) gestiona ante los diputados del departamento 
de Gracias a Dios la apertura de dos sedes o campus de la uPn, 
asignándose fondos a partir del 2008 para iniciar un programa de 
Educación Intercultural de formación docente a nivel superior, cuyo 
objetivo es dar respuestas a las necesidades de formación y actua-
lización de maestros, así como de líderes de los pueblos originarios 
de la región, con un enfoque de reconocimiento de la diversidad 

1  Director del Programa de Educación Intercultural. Universidad Pedagógica Nacional 
Francisco Morazán, Honduras.
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étnica, cultural y lingüística, así como de la problemática que de 
ella se deriva, y buscando desarrollar un modelo pedagógico más 
acorde con los requerimientos educativos de los grupos étnicos en 
el marco del contexto nacional.

Este programa de la uPn, que comenzó en 2008, pretende rescatar 
la iniciativa de la Secretaría de Educación, de las organizaciones 
indígenas y de la Cooperación Finlandesa, de impulsar la creación 
de la licenciatura en Educación Intercultural Bilingüe (ebi), la cual 
empezó, experimentalmente, en la región de la Moskitia hondu-
reña. En el marco de este programa, las autoridades de la uPn la 
asumen con cautela y con grandes temores, esto por la poca o 
ninguna experiencia de la uPn en este campo, y la falta de recursos 
humanos calificados para su ejecución.

Otro factor que incide para la creación de la uPn en la Moskitia es 
la presencia permanente de estudiantes de esa región en el campus 
central a los que la uPn brinda poca atención en el marco de la diversi-
dad a la cual viene apostando esta institución desde hace varios años.

avances significaTivo en aTención a la diversidad

En los últimos años la uPn ha ejecutado el programa de atención 
al estudiante indígena en el campus central; la propuesta de las 
autoridades universitarias ha sido la integración de éstos a la cultura 
nacional.

En 2007 la uPn llegó a contar con la presencia de estudiantes de los 
ocho grupos étnicos del país, sobresaliendo los negros caribes, los 
negros de habla inglesa, y misquitos en menor medida, los lencas, 
tolupanes y maya chortis.

La llegada del estudiante indígena tiene como antecedente inme-
diato de un convenio de cooperación entre la Confederación de 
Pueblos Autóctonos de Honduras (conPah) y la uPn (1990), en la 
cual ésta última concedía becas para estudiantes de las diferentes 
etnias; estos, a cambio, impartirían talleres de lenguas autóctonas 
a estudiantes de la uPn, promoverían la danza y la alimentación 
tradicional.
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Este convenio caducó en 2008 y no se le dio continuidad, pero aun 
así el convenio sigue otorgando becas a estudiantes indígenas y 
negros, que también siguen organizados.

Los avances significativos en atención a la diversidad que se tienen 
son los siguientes:

1. La unificación de esfuerzos a fin de diseñar una política que 
permita crear un proyecto que pueda ser utilizado experimen-
talmente para echar a andar la educación intercultural a nivel 
universitario.

2. La aprobación de parte de la uPn a la creación de un proyecto 
de carreras (Ciencias Naturales y Educación Intercultural).

3. La reanudación y el financiamiento de parte del Congreso Na-
cional al proyecto.

4. La conformación de equipos académicos de los pueblos origi-
narios y que contribuyan a la gestión del proyecto.

5. La existencia de la visión de que el tema de la educación in-
tercultural es únicamente atención a pueblos indígenas, exclu-
yendo a negros, garifunas y mestizos de la región.

6. Darle equidad al enfoque de la interculturalidad como política 
institucional.

Las limitantes que se han encontrado en la gestión de la educación 
intercultural a nivel superior son los siguientes:

•	 La falta de conocimiento sobre el tema de la interculturalidad 
en distintos sectores de la uPn y del país.

•	 La carencia de recursos humanos en la planificación, ejecución 
de políticas, proyectos o programas que se orienten hacia el 
tratamiento adecuado de la diversidad.

significado de la exPeriencia formaTiva Para las 
comunidades y evidencia del imPacTo del Programa  
en el desarrollo regional

Por ser la primera experiencia de educación intercultural en el mar-
co de la educación superior en el país, viene a servir de ejemplo de 
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cómo incorporar un proyecto étnico en el contexto de la diversidad 
social étnica y ambiental.

La necesidad de formar docentes en una región tan aislada geo-
gráficamente del resto del país demanda un proyecto integral que 
incluya el tema de la defensa de los recursos naturales y del rescate 
de la herencia cultural, además que desde el sector educación 
impulse el pleno desarrollo de las culturas regionales.

Un impacto significativo del programa es haber iniciado la forma-
ción de 356 estudiantes que ya trabajan en el sistema educativo, en 
ong o en el sistema de salud.

La experiencia para los pueblos indígenas de Honduras es diseñar 
así como ejecutar y consultar a su gente sobre la naturaleza y la 
metodología de esta iniciativa, que viene a llevar las expectativas de 
vivir y asumir el programa que ya se ejecuta.

reTos y PersPecTivas al fuTuro

Para la uPn impulsar la interculturalidad en el Programa de Forma-
ción Docente se vuelve un reto, ya que como máxima institución 
del Estado, encargado de la profesionalización y la formación a nivel 
superior, ve la oportunidad de aprender de la experiencia ya ganada 
por los pueblos originarios.

Es un proyecto en construcción el reconocimiento de los derechos 
culturales y lingüísticos de los pueblos indígenas; es parte del 
contexto jurídico que obliga a considerar el papel del docente en 
múltiples planos y niveles dentro de la realidad educativa.

El pueblo misquito así como los garifunas y el resto de los pueblos 
indígenas han sido marginados, lo que limita su participación en su 
desarrollo por lo que cualquier iniciativa y sobre todo la de la uPn 
debe reconocer los derechos culturales y lingüísticos, así como su 
cosmovisión y concepción del mundo y del hombre que son parte 
constitutiva de su identidad.

Para que este proyecto sea exitoso se debe garantizar la participa-
ción de las organizaciones indígenas en todo el proceso a partir de 
su desarrollo.



381

La situación de la Moskitia así como la de todo el país, víctima de 
un golpe de Estado desde el 28 de junio de 2009, ha llevado a las 
instituciones del Estado a una crisis económica, educativa, social y 
política que afecta a los grupos más vulnerables, como los indíge-
nas, para poder continuar estudiando.

Impulsar otras iniciativas como la creación de la Universidad Inter-
cultural que da cabida de manera amplia y participativa a toda la 
población que pueda acceder a la educación superior.

La uPn debe buscar alianzas con países que ya tienen experiencia o 
que están gestando iniciativas que pueden ser aprovechadas para 
implementar esta modalidad.
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universidad de las regiones auTónomas  

de la cosTa caribe nicaragüense. uraccan

Albert St. Clair H1

Nicaragua es uno de los países del istmo centroamericano. Des-
de su Constitución Política y la reforma del año 1987, se reconoce 
como un país multiétnico y pluricultural y por lo tanto reconoce 
la existencia de los pueblos indígenas y comunidades étnicas que 
viven en el territorio. Para su administración, cuenta con dos Re-
giones Autónomas la Región Autónoma Atlántico Norte (raan) y la 
Región Autónoma Atlántico Sur (raas) y 15 Departamentos.

La población de Nicaragua se estima, según datos del Censo 2005, 
en un poco más de cinco millones de habitantes, quienes distribui-
dos en una superficie de 130,000 km2 dan al país una densidad 
poblacional de 42.7 hab/km2; 49.28% de la población es masculina, 
mientras que 69.42% corresponde a población urbana. En cuanto a 
la pertenencia étnica de los habitantes de Nicaragua encontramos 
que 8.63% (443,847), se identifica como perteneciente a pueblos 
indígenas, afrodescendientes y/o comunidades étnicas.

Las dos Regiones Autónomas constituyen la Costa Caribe nicara-
güense, que abarca alrededor de 50 % de la superficie nacional donde 
vive, aproximadamente, medio millón de habitantes pertenecientes a 

1  Vicerector, Recinto Bilwi, Universidad de las Regiones Autónomas de la Costa Caribe 
Nicaragünse (uraccan), Nicaragua.
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pueblos indígenas (miskito, sumo mayangna y rama) y comunidades 
étnicas (mestizos y afrodescendientes), quienes mantienen su lengua, 
formas de organización social, cultura, producción y cosmovisión.

La Costa Caribe nicaragüense es un territorio distinto al resto del 
país. Fue colonizada por los ingleses mientras el resto del país sufrió 
la colonización española. En el año 1894 este territorio fue anexado 
por la fuerza a Nicaragua, mediante la Convención de la Mosquitia, 
y en ese momento el Estado nicaragüense se comprometió a “con-
ducir los destinos del pueblo costeño por la senda del progreso”, 
pero muy al contrario, fue sometido a políticas de marginación, 
exclusión y discriminación. Ejemplo de esto fue el proyecto de cas-
tellanización que pretendió borrar las lenguas de sus pobladores: 
miskitu, creole, mayangna, rama y garífuna.

En las regiones autónomas se encuentra buena parte de los recursos 
naturales del país: forestales, minerales y pesqueros, además de un 
buen potencial para el aprovechamiento de energía hidroeléctrica; 
sin embargo, es el territorio que presenta los municipios más pobres. 
De esta manera encontramos que el índice de Desarrollo Humano 
para las regiones autónomas es de 0,466; es decir, presentan con-
diciones de desarrollo humano bajo. Podemos ver así que:

•	 Sólo en los principales centros urbanos hay escuelas 
secundarias completas.

•	 Hay dos médicos especialistas por cada cien mil habitantes, 
mientras que en el resto del país hay 17.

•	 No se cuenta con servicios de alcantarillados y aguas negras.

¿qué es la auTonomÍa regional? 

La Costa Caribe de Nicaragua goza de un régimen de Autonomía 
que fue promulgado en el año 1987; constituye un modelo de de-
sarrollo económico y social para las regiones de la Costa Caribe 
nicaragüense; una alternativa democratizadora y participativa que 
fortalece la posibilidad de desarrollo nacional con procesos sociales; 
también es el derecho de las personas y comunidades a decidir por 
sí mismas y a construir para sí el tipo de vida deseado.
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El proceso de Autonomía ha contribuido a la paz, la tolerancia y la 
unidad de sus habitantes. Según The Economist, citado por Hooker2 

“los procesos autonómicos en vez de conducir al separatismo, están 
contribuyendo a mantener cohesionados y unidos a los estados 
nacionales”.

educación suPerior en la cosTa caribe nicaragüense 

Cuando hablamos de educación superior y del acceso de nuestros 
pueblos a ella, la situación es muy compleja. La Iglesia Morava está 
entre los pioneros de la educación en la Costa Caribe nicaragüense. 
Además de fundar los Colegios Moravos en Bluefields y Bilwi, fun-
daron la primera escuela de Enfermería de Nicaragua en la comuni-
dad indígena de Bilwaskarma, en el Río Coco. El Sínodo de la Iglesia 
Morava en Nicaragua, que se convoca cada tres años, tenía entre 
sus planes la fundación de la universidad morava en este territorio.

Durante los años setenta del siglo xx, y por iniciativa de estudiantes 
y docentes universitarios costeños que vivían en Managua, capi-
tal del país, y León, la ciudad donde se fundó hace 200 años la 
primera universidad nicaragüense, gestionaron el establecimiento 
de un programa de extensión universitaria en la Costa Caribe 
nicaragüense. Las actividades se desarrollaban durante el verano 
y acudían además de estudiantes de Bilwi, Waspam y Las Minas, 
los profesores universitarios solidarios con la Costa Atlántica. Este 
esfuerzo fue truncado aduciendo altos costos y, probablemente, 
porque no constituía una prioridad para la universidad.

Con el triunfo de la Revolución Sandinista, en 1979, renació la espe-
ranza de la apertura de la universidad en el Caribe, sin embargo, 
el gobierno optó por becar a centenares de nicaragüenses en las 
universidades del antiguo Bloque de Países Socialistas.

En la década de los ochenta, la Universidad Nacional Autónoma de 
Nicaragua (unan-Managua), inicia otro programa académico con 
maestros en ejercicio profesional: Programa Universitario de Edu-

2  Memoria III Simposio Internacional sobre la Autonomía de las Costa Atlántica de 
Nicaragua. Managua, 12 al 15 de octubre de 1997.



385

cación a Distancia (Pruedis) en las Regiones Autónomas, programa 
que tampoco concluyó dejando a más de 200 maestros con las 
esperanzas de alcanzar una carrera universitaria.

En 1992, la unan-Managua abre el Centro Universitario de la Región 
Autónoma del Atlántico Norte (curaan), el cual sólo funcionó un 
año debido a los “altos costos”.

Ante la ausencia de centros de educación superior en la Costa 
Caribe nicaragüense, las y los jóvenes y adultos emigraron unos al 
Pacífico de Nicaragua, y otros a otros países por medio de becas, en 
busca de una oportunidad para estudiar, proceso que contribuyó a 
la disgregación familiar, la aculturación de las personas y a la fuga 
de cerebros, en la mayoría de los casos. Esta situación repercutió en 
que la Costa Caribe nicaragüense se fuera quedando rezagada en 
términos de desarrollo económico y social.

En medio de estas condiciones y limitaciones los pocos costeños 
y costeñas que accedían a la universidad, hacían un gran esfuerzo 
por copiar la cultura mayoritaria del país; trataban de ser mestizos, 
aprendían en un contexto extraño y por supuesto, pocos regresa-
ban a su lugar de origen.

Era imperativo revertir esta situación y abrir espacios donde las 
mujeres y los hombres de la Costa tuviéramos acceso a la educación 
superior, para investigar y sistematizar los conocimientos de nues-
tros pueblos, para el estudio y la revitalización de nuestras lenguas 
y culturas, para profesionalizarnos en aquellas carreras necesarias 
para el desarrollo regional de acuerdo con nuestra realidad.

En este contexto, en el año 1995 nace la Universidad de las Regio-
nes Autónomas de la Costa Caribe Nicaragüense (uraccan). Se 
logra su fundación por la insistencia y múltiples esfuerzos de líderes 
y lideresas Costeños y Costeñas, y comienza su funcionamiento 
simultáneamente en tres cabeceras municipales.

Uraccan se define como Universidad Comunitaria Intercultural y 
se fundamenta para su creación en la Ley de Autonomía de las 
Regiones Autónomas de la Costa Caribe de Nicaragua, promulgada 
en el año 1987 por la Asamblea Nacional.
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El propósito principal de Uraccan es crear el acceso a la profesiona-
lización de costeños y costeñas para contar con recursos humanos 
propios preparados, y poder incidir en el desarrollo de la nación 
nicaragüense desde la perspectiva regional autonómica, así como 
contar con metodologías y programas de estudios que nos permitan 
revitalizar nuestra cultura, redescubrir nuestros valores, sistematizar 
el conocimiento ancestral y endógeno, e incidir en la reducción de 
los indicadores de marginación y discriminación desde la perspec-
tiva indígena y afrodescendiente.

Es conocida como Universidad Comunitaria Intercultural, destacán-
dose entre sus principios y características los siguientes:

•	 La formación basada en el principio de la interculturalidad 
que permite a docentes y estudiantes tener una relación 
horizontal con comunitarios y comunitarias, haciendo de la 
práctica académica un espacio de interrelación, de confianza 
y esperanza entre los sujetos multiétnicos.

•	 El reconocimiento del papel de la comunidad, los sabios, 
ancianos y autoridades tradicionales y no tradicionales.

•	 La búsqueda de nuevos paradigmas en los enfoques 
metodológicos y de generación de conocimientos.

•	 La espiritualidad indígena y negra.
•	 La participación de distintos sectores en la toma de decisiones 

para la priorización de las carreras y en la construcción de los 
currículos.

•	 El acceso a la formación que permita estar en igualdad de 
condiciones para ocupar espacios y tengan conocimientos 
para defender sus derechos.

•	 La equidad de género.
•	 Responde a necesidades y particularidades propias de pueblos 

indígenas y comunidades étnicas.
•	 Los programas y cursos que imparte la universidad son 

diseñados para fortalecer la identidad de la población a la que 
va dirigida, y responden a la realidad y necesidad del territorio 
para que puedan ejercer sus derechos con mayor conocimiento.

•	 Llega al lugar donde están los que toman las decisiones más 
importantes de la comunidad.
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•	 Asegura el acceso a sus aulas a todos y todas, tengan diplomas 
o no, mediante el diseño y la ejecución de distintas ofertas 
académicas y modalidades de estudio.

•	 Acompaña procesos de autogestión y autodesarrollo de las 
comunidades y municipios.

•	 Su modelo de gestión combina elementos tradicionales que 
aseguran la participación de los gremios presentes en la 
comunidad universitaria, pero además, asegura la participación 
de las comunidades y las autoridades.

•	 Es de servicio público.

Uraccan inicia sus actividades académicas en el año 1995. Cuenta 
con cuatro recintos ubicados en Bilwi, Bluefields, Siuna y Nueva 
Guinea; asimismo tiene cuatro extensiones: Bonanza, Rosita, Was-
lala y Waspam. Además posee siete institutos y centros de de inves-
tigación que desarrollan áreas investigativas específicas, y relativas 
al acompañamiento que hace la universidad a las autoridades co-
munales, municipales y regionales, a saber:

•	 Instituto de Promoción e Investigación Lingüística y Rescate 
Cultural, iPilc.

•	 Institutos de Estudios y Promoción de la Autonomía, iepa.
•	 Instituto de Recursos Naturales, Medio Ambiente y Desarrollo 

Sostenible, Iremades.
•	 Instituto de Medicina Tradicional y Desarrollo Comunitario, 

Imtradec.
•	 Instituto de Comunicación Intercultural, ici.
•	 Centro de Estudios e Investigación de la Mujer Multiétnica, 

ceimm.
•	 Centro de Información Socio Ambiental, cisa

Asimismo, cuenta con cinco radioemisoras y un canal de televisión.

Desde su planificación estratégica, Uraccan, de manera conjunta 
con distintos actores institucionales y de la sociedad, se ha plan-
teado como misión formar recursos humanos, con conocimientos 
y capacidades científico-técnica, actitudes humanistas, sentido 
de emprendimiento e innovación, que contribuyan al fortaleci-
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miento del sistema autonómico regional y del país; asimismo, se 
ha planteado como visión ser líder en el paradigma de universidad 
comunitaria intercultural nacional e internacional, que acompaña 
procesos de desarrollo con identidad a los pueblos indígenas, afro-
descendientes, mestizos y comunidades étnicas para la promoción 
de la ciudadanía intercultural.

Ejes transversales 

•	 Interculturalidad
•	 Género
•	 Autonomía regional
•	 Integración
•	 Desarrollo con identidad
•	 Formación de recursos humanos
•	 Construcción de conocimientos
•	 Medio ambiente

Principios y valores 

Principios Valores

Autonomía universitaria Respeto

Accesibilidad Transparencia

Equidad Ética

Corresponsabilidad Solidaridad

Comunicación horizontal Reciprocidad

Diversidad cultural Desarrollo del liderazgo

Pertinencia Innovación

Servicio comunitario Emprendeduría (Esta palabra no 
existe en el diccionario; ¿será 
Emprendimiento?)

Unidad nacional Trabajo en equipo

Identidad Humanismo



389

Los lineamientos estratégicos que guían las distintas actividades de 
la Universidad son los siguientes: I) El mejoramiento continuo de 
la excelencia académica; II) El fortalecimiento de la práctica de la 
interculturalidad y género; III) El fomento de la investigación e inno-
vación; IV) El fortalecimiento de la vinculación, el acompañamiento, 
e incidencia política y social; V) El fortalecimiento y articulación 
institucional; y VI) El impulso de la gestión y del sostenimiento fi-
nanciero.

Las carreras3 que se ofertan, en su mayoría, responden a las áreas 
de desarrollo económico y social de las regiones autónomas; y la 
construcción de los currículos de éstas se hace mediante un amplio 
proceso participativo en el que intervienen: docentes, estudiantes, 
autoridades universitarias, egresados, graduados, empleadores, 
autoridades de instituciones relacionadas, autoridades comunitarias 
y regionales, líderes y lideresas, y religiosos, entre otros.

Después de 15 años de haber comenzado sus actividades acadé-
micas, actualmente Uraccan desarrolla una oferta académica que 
incluye siete programas de educación postgraduada (cuatro maes-
trías y tres posgrados); 19 carreras de licenciatura (17) e ingeniería 
(dos); seis de técnico superior; uno de escuela de liderazgo; nueve 
diplomados y 30 cursos de educación continua. Todas estas carreras 
y cursos responden tanto a las necesidades como a las demandas 
de los pobladores de las regiones autónomas.

Las fuentes de financiamiento de la universidad provienen del 
estado a través de 6% constitucional, la cooperación externa y 
fondos propios.

En el primer semestre del año lectivo 2009, la Uraccan obtuvo 
una matrícula4 de 7,036 estudiantes; si desagregamos por sexo, 
tenemos que 4,199 son mujeres, lo que equivale a 60%; y 2,837 
hombres, lo que equivale a 40%. Esto nos refleja un mayor acceso 
a la educación superior por parte del sexo femenino.

3  Ver en anexos detalle de carreras por recinto, nivel y fuente de financiamiento.
4  Ver en anexo detalle de matrícula por recinto, sexo y etnia.
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En sus inicios, la universidad contaba con un total de 15 docentes, 
quienes eran mestizos en su mayoría; actualmente cuenta con una 
planta docente entre permanentes y horario de 272, y se encuentran 
representadas todas las etnias: Creoles 28; Mayangnas 6; Miskitus 
32; Mestizos 203; Ulwa 2; y Garífona 1.

En 15 años de funcionamiento, Uraccan ha graduado a un total 
de 3,038 personas, de las cuales 1,959 son mujeres y 1,079 son 
hombres. En cuanto a la pertenencia étnica de estos graduados 
y graduadas, tenemos que 519 son Miskitos, 147 Mayagnas, 7 
Ramas, 15 Garífunas, 2,095 Mestizos, 238 Creoles y 23 que se 
identifican como otros en cuanto pertenecen a extranjeros, en su 
mayoría indígenas.

Graduados y graduadas 1999-2009 por etnia
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Porcentajes de graduados hasta el 2009 por sexo

Masculino 
36% 

Femenino 
64% 

asPecTos relevanTes de nuesTra exPeriencia 

La Escuela de Liderazgo es un programa dirigido a jóvenes que han 
alcanzado la edad de asistir a la universidad pero que no han tenido 
acceso a la educación secundaria, por lo que no están habilitados 
para su ingreso. A través de ella se está formando a líderes con co-
nocimientos, habilidades y destrezas que les permitan incidir en el 
desarrollo de sus comunidades, y a la consolidación de la Autonomía 
Regional. A este programa ingresan jóvenes indígenas, mestizos y 
afrodescendientes provenientes de las comunidades más alejadas, 
quienes son seleccionados por el personal de la Universidad con la 
participación de la comunidad y en la comunidad; estas últimas se 
involucran directamente en el acompañamiento y seguimiento de 
los estudiantes.

Es importante mencionar que para asegurar además del ingreso, la 
permanencia y promoción de estos estudiantes, las clases se desa-
rrollan de manera bilingüe y se brinda acompañamiento y asesoría 
tanto académica como emocional. Además, se les proporciona 
alojamiento, alimentación, productos de aseo personal y materiales 
bibliográficos.
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Producto del acompañamiento que hace la Universidad a las auto-
ridades regionales y comunales se han creado:

•	 El Modelo de Salud Regional, el cual articula la medicina 
tradicional y occidental para el mejoramiento del nivel de 
salud de los pueblos indígenas y comunidades étnicas dentro 
del marco de su medio y considerando las particularidades de 
las poblaciones de las Regiones Autónomas, como parte del 
proceso de Autonomía. Para la consolidación de dicho modelo 
la Universidad trabaja con los médicos tradicionales; ha 
creado la carrera de Medicina Intercultural para la formación 
pertinente de los médicos de la región; ha desarrollado 
las Maestrías en Salud Pública Intercultural y Gestión de 
la Prevención del vih sida en contextos multiculturales; 
asimismo, ha trabajado con el seguimiento e investigación 
de las enfermedades de filiación cultural, capacitación del 
personal de salud y médicos tradicionales para la atención del 
vih sida, entre otras cosas.

•	 El Sistema Educativo Autonómico Regional, Subsistema 
del Sistema Educativo Nacional que establece la educación 
intercultural bilingüe en las Regiones Autónomas; en este 
ámbito ha creado la carrera de Educación Intercultural 
Bilingüe; se han desarrollado investigaciones lingüísticas; se 
ha contribuido a la transformación curricular de la educación 
primaria y las escuelas normales de la región, así como a la 
elaboración de materiales y textos para ellas.

•	 La Ley 445, Ley del Régimen de Propiedad Comunal de los 
Pueblos Indígenas y Comunidades Étnicas de las Regiones 
Autónomas de la Costa Atlántica de Nicaragua y de los Ríos 
Bocay, Coco, Indio y Maíz. Esta Ley pretende garantizar 
a los pueblos indígenas y comunidades étnicas el pleno 
reconocimiento de los derechos de propiedad comunal, 
uso, administración, manejo de las tierras tradicionales y sus 
recursos naturales mediante la demarcación y titulación de las 
mismas, asimismo regular el régimen de propiedad comunal. 
Esta ley es probablemente la más favorable para los pueblos 
indígenas y comunidades étnicas del caribe nicaragüense.
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Nuestra planificación estratégica 2008-2012 nos plantea como 
retos los siguientes:

•	 Asegurar la acreditación institucional.
•	 Asegurar la sostenibilidad financiera.
•	 Continuar asegurando la accesibilidad y pertinencia de la 

educación superior y comunitaria.
•	 Fortalecer la vinculación de la Universidad con la sociedad 

mediante la ampliación de la cobertura de la extensión social 
comunitaria.

•	 Continuar facilitando procesos de concertación en las Regiones 
Autónomas de la Costa Caribe, encaminados al desarrollo 
económico social.

•	 Generar estructuras o modelos autonómicos de gestión en el 
nivel comunitario y de organizaciones territoriales.

•	 Fortalecer en los ámbitos local, regional, nacional e 
internacional la capacidad científica y técnica de Uraccan 
mediante la formación especializada y permanente de los 
docentes e investigadores.

•	 Desarrollar procesos de democratización y participación 
efectiva de la sociedad civil representativa en las diferentes 
instancias de uraccan.
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anexos 

Oferta académica 2009

No. Carrera / Nivel
Recinto

Fuente de 
financiamientoBilwi Bluefields

Las  
Minas

Nueva 
Guinea

Postgrados y Maestrías

1 M. Salud 
Intercultural

X Fundación Ford
Fondo Indígena
Horizont3000

2 M. Gestión y 
Prevención del vih 
sida en Contextos 
Multiculturales

X Horizont3000

En proceso de 
graduación

3 M. Desarrollo 
con Identidad con 
mención en Goberna-
bilidad, Territorialidad 
y Manejo de Bosque

X Fundación Ford

4 M. Docencia 
Universitaria

X Uraccan

5 P. Investigación 
Cualitativa y Tutoría

X Propios

6 P. Especialización 
en Formulación 
de Proyectos de 
Inversión Económica

X Autofinanciado 
por estudiantes

7 P. Especialización 
en Docencia 
Universitaria

X Girona

Licenciaturas e Ingenierías

1 Sociología con 
mención en 
Autonomía

X X X X 6%

2 Administración de 
Empresas

X X X X 6%
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No. Carrera / Nivel
Recinto

Fuente de 
financiamientoBilwi Bluefields

Las  
Minas

Nueva 
Guinea

3 Contabilidad Pública 
y Auditoría

X 6%

4 Informática 
Administrativa

X X X X 6%

5 Comunicación 
intercultural

X 6%

6 Ciencias Sociales 
con mención en 
Desarrollo Local

X X 6%

7 Medicina X 6%

8 Psicología X

9 Pedagogía con 
mención en 
Educación Primaria

X 6% y
SAIH en Las 
Minas

10 Ciencias de la 
Educación con 
mención en Español

X X 6%

11 Ciencias de la 
Educación con 
mención en Biología

X X 6% y
Horizont3000  
en Las Minas

12 Ciencias de la Educa-
ción con mención en 
Matemática

X 6%

13 Ciencias de la 
Educación con 
mención en Historia

X 6%

14 Ciencias de la 
Educación con 
mención en Inglés

X 6%

15 Pedagogía con 
mención en 
Educación

X 6%

16 Educación 
Intercultural Bilingüe

X Gobierno de 
Finlandia

17 Ecoturismo X 6%
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No. Carrera / Nivel
Recinto

Fuente de 
financiamientoBilwi Bluefields

Las  
Minas

Nueva 
Guinea

18 Zootecnia X X 6%

19 Agroforestal X X X 6%

Técnico Superior

1 Informática X 6%

2 Pesca X Consejo 
Regional, 
Alcaldía de 
Laguna de 
Perlas y Fondos 
propios del 
recinto

3 Profesor de 
Educación Media 
con mención en 
Ciencias Naturales

X X 6%

4 Profesor de 
Educación Media 
con mención en 
Matemática

X X 6% y
Horizont3000  
en Las Minas

5 Profesor de 
Educación Media 
con mención en 
Español

X X X X 6% y
Horizont3000  
en Las Minas

6 Profesor de 
Educación Media 
con mención en 
Pedagogía

X 6%

Escuela de Liderazgo

1 Escuela de Liderazgo X Horizont3000

Diplomados

1 vih: Enfermeras X Horizont3000

2 vih: Gerencia X Horizont3000

3 vih: Médicos 
tradicionales

X Horizont3000
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No. Carrera / Nivel
Recinto

Fuente de 
financiamientoBilwi Bluefields

Las  
Minas

Nueva 
Guinea

4 Actualización 
pedagógica

X ibis-Dinamarca

5 Formación de 
lideresas en derechos 
individuales y 
colectivos de las 
mujeres indígenas

X ibis-Dinamarca

6 Soberanía alimentaria X acted

7 Gestión y desarrollo 
con identidad

X Horizont3000

8 Manejo integral de 
cacao y empresas 
comunitarias

X icco

9 vih sida X Horizont3000

Educación continua (cursos, talleres, charlas, capacitaciones y cátedras)

1 Curso de graduación X Estudiantes

2 Curso de 
computación

X Estudiantes

3 Capacitación: 
reflexión del enfoque 
de género en las 
aulas de clases

X Propios

4 Mesa redonda 
medio ambiente

X Propios

5 Debate sobre 
movimiento de 
independencia

X Propios

6 Enfoques de 
desarrollo, gestión 
institucional y 
equidad de género

X fokus

7 Capacitación 
modelo pedagógico 
y estrategias de 
enseñanza

X Propios
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No. Carrera / Nivel
Recinto

Fuente de 
financiamientoBilwi Bluefields

Las  
Minas

Nueva 
Guinea

8 Consulta Ley de 
medicina tradicional

X Asamblea 
Nacional

9 Capacitación manejo 
orgánico

X Propios

10 Encuentro de 
registro

X Propios

11 Charla: aborto 
terapéutico

X Propios

12 Reciclaje de 
desechos sólidos

X Propios

13 Revisión y 
validación del 
marco conceptual y 
metodológico para 
evaluar programas 
académicos

X Propios

14 VII Nivel de Inglés 
Conversacional

X Autofinanciado

15 IV Nivel Inglés 
Conversacional

X Autofinanciado

16 III Nivel de Inglés 
Conversacional

X Autofinanciado

17 I Nivel de Inglés 
Conversacional

X Autofinanciado

18 I Nivel Inglés 
Conversacional para 
docentes

X 6%

19 Espiritualidad, tierra 
y ecología, género, 
derecho humanos 
formadoras/es 
de Movimiento 
Mesoamérica por la 
Paz

X Movimiento 
Mesoamericano 
por la Paz
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No. Carrera / Nivel
Recinto

Fuente de 
financiamientoBilwi Bluefields

Las  
Minas

Nueva 
Guinea

20 Metodología de 
investigación 
cualitativa 
participativa con 
enfoque de género e 
interculturalidad

X fokus

21 Uso de Internet 
en los medios de 
comunicación

X amuzec

22 Sistemas de 
Información 
geográfica para el 
manejo de los rrnn

X Autofinanciado 
y 6%

23 Curso de graduación 
en Informática

X Autofinanciado

24 Agricultura ecológica 
en el trópico 
húmedo

X Fondos del 
Gobierno de 
la Provincia 
de Limburgo, 
Bélgica

25 Agroforestería 
sucesional

X

26 Gestión institucional 
con enfoque de 
género

X fokus

27 Gestión institucional 
desde la perspectiva 
de género

X Horizont3000

28 Educación para 
la vida; género, 
autoestima, violencia 
y salud sexual y 
reproductiva

X Horizont3000

29 Inglés x Horizont3000

30 Gestión de servicios 
públicos municipales

x gtz
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 Matrícula por recinto, modalidad, nivel, sexo y etnia 
uRaccan - Primer semestre 2009

Recintos Modalidad Nivel T F M Mk Myg R Ga Mz Cr Otros
Bilwi

Pregrado
Lic/Ing 646 373 273 426 11 0 0 174 35
Tec. Sup 138 83 55 95 2 0 0 38 3 0
Esc. Liderazgo 70 25 45 61 2 7

Posgrados Maestrías 57 28 29 11 4 0 1 20 6 15
Posgrados 28 17 11 5 1 0 0 17 5

Diplomados Diplomados 110 62 48 100 4 3 0 1 2
Cursos y Talleres Cursos, Talleres 1189 672 517 654 14 0 7 329 150 35

Subtotal 2238 1260 978 1352 38 3 8 586 201 50

Bluefields
Pregrado

Lic/Ing 633 438 195 32 14 8 12 445 122 0
Tec. Sup 254 194 60 5 1 6 24 189 29 0
Esc. Liderazgo

Posgrados Maestrías 33 21 12 1 1 0 0 31 0 0
Posgrados 9 3 6 0 0 0 1 5 3 0

Diplomados Diplomados 40 28 12 8 0 0 1 23 8
Cursos y Talleres Cursos, Talleres 816 615 201 70 20 38 19 454 142 73

Subtotal 1785 1299 486 116 36 52 57 1147 304 73

Nueva Guinea
Pregrado

Lic/Ing 829 492 337 0 0 0 0 829 0 0
Tec. Sup 120 85 35 0 0 0 0 119 1 0
Esc. Liderazgo

Posgrados Maestrías
Posgrados

Diplomados Diplomados
Cursos y Talleres Cursos, Talleres 2707 117 90 1 0 0 0 206 0 0

Subtotal 1156 694 462 1 0 0 0 1154 1 0

Las minas
Pregrado

Lic/Ing 829 456 373 13 37 0 0 778 1 0
Tec. Sup 223 85 138 6 6 0 0 211 0 0
Esc. Liderazgo

Posgrados Maestrías
Posgrados

Diplomados Diplomados 208 85 123 3 36 0 0 168 1
Cursos y Talleres Cursos, Talleres 597 320 277 9 34 0 0 554 0 0

Subtotal 18577 946 911 31 113 0 0 1711 2 0
uraccan

Pregrado
Lic/Ing 2937 1759 1178 471 62 8 12 2226 158 0
Tec. Sup 735 447 288 106 9 6 24 557 33 0
Esc. Liderazgo 70 25 45 61 2 0 0 7 0 0

Posgrados Maestrías 90 49 41 12 5 0 1 51 6 15
Posgrados 37 20 17 5 1 0 1 22 8 0

Diplomados Diplomados 358 175 183 111 40 3 1 192 11 0
Cursos y Talleres Cursos, Talleres 2809 1724 1085 734 68 38 26 1543 292 108

Total 7036 4199 2837 1500 187 55 65 4598 508 123

Fuente: Registros Académicos de los cuatro recintos
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Tec. Sup 735 447 288 106 9 6 24 557 33 0
Esc. Liderazgo 70 25 45 61 2 0 0 7 0 0

Posgrados Maestrías 90 49 41 12 5 0 1 51 6 15
Posgrados 37 20 17 5 1 0 1 22 8 0

Diplomados Diplomados 358 175 183 111 40 3 1 192 11 0
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Fuente: Registros Académicos de los cuatro recintos
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universidad auTónoma indÍgena e inTerculTural, 
uaiin: un Proceso Para consolidar la educación 

indÍgena y comuniTaria en el marco de la 
inTerculTuralidad

Graciela Bolaños1

PresenTación 

La uaiin se crea por Resolución de Autoridades Indígenas el 23 
de noviembre de 2003, en la Junta Directiva del Consejo Regional 
Indígena del Cauca (cric), institución comunitaria de Derecho Pú-
blico Especial con autonomía para reglamentar su funcionamiento. 
La Universidad es una minga de pensamiento de y para la vida, en 
función de la construcción de bienestar comunitario.

La Universidad Autónoma Indígena e Intercultural (uaiin) es resultado 
del proceso educativo, comunitario, bilingüe e intercultural que el 
Consejo Regional Indígena del Cauca (cric) impulsa con su creación 
hace 37 años (febrero de 1971), buscando replantear la educación 
formal que estaba debilitando ostensiblemente la identidad indígena.

La cobertura del cric se extiende a todo el departamento del Cauca 
en el sur del país, donde habitan las comunidades Nasa, Guam-
biana, Yanacona, Ambalueña, Totoró, Kokonuko, Embera Siapidara 
e Ingana, constituyéndose esta zona en la región de mayor densi-

1  Universidad Autónoma Indígena e intercultural del Consejo Regional Indìgena del 
Cauca, Colombia.
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dad poblacional indígena en Colombia. El Cauca alberga a nueve de 
los 92 pueblos indígenas, que suman una población de 1,392,623 
según el censo nacional de población del año 2005, de los cuales 
248,532 viven en el Cauca.

El cric desarrolla un proceso organizativo que reivindica y proyecta 
aspectos integrales de la vida de un pueblo. Entre sus fundamentos 
centrales están:

•	 Territorio, organización política, social y económica en el marco 
del reconocimiento de la diversidad cultural y del derecho a 
la autonomía como pueblos indìgenas sin dejar de ser parte 
del Estado Colombiano, reconocido como multicultural y 
plurilingüe constitucionalmente desde 1991.

•	 Cultura, identidad e interculturalidad como aspectos funda-
mentales de los pueblos en el marco de fuertes procesos de 
resistencia, que luchan contra la discriminación, el descono-
cimiento y la no valoración de sus características culturales; 
abogando por condiciones de relacionamiento horizontal que 
favorezcan el diálogo, la concertación y la construcción de 
espacios en el marco del respeto y la convivencia armónica 
entre sí mismos y con los demás pueblos y sectores sociales.

•	 Sistemas educativos creados desde la dinámica de resistencia 
cultural que rescatan, reconstruyen y generan dinámicas de 
educación pertinente a las necesidades y problemáticas de la 
actualidad.

•	 Gobiernos propios fortalecidos a través de sistemas de gober-
nabilidad ejercida por los cabildos y autoridades espirituales y 
políticas de ejercicio especial, ahora reconocidos constitucional-
mente por el Estado.

En estos cuatro ejes confluyen los diversos procesos organizativos y 
de su desarrollo y consolidación surge la autonomía como fuerza so-
cial que permite la pervivencia de los pueblos, reconoce la unidad en 
la diversidad, y fortalece sus correspondientes proyectos o planes de 
vida.2

2  Plan de vida es un proceso de organización y planeación comunitaria que recoge los 
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asPecTos significaTivos en el desarrollo de la uaiin 

La uaiin debido a su origen y organización difiere de la mayoría de 
universidades convencionales debido a que su interés principal no es 
diseñar programas de oferta para la población que quiere acceder a 
la educación superior; su énfasis se centra ante todo en la necesidad 
de ser un soporte para el proyecto integral de vida de los pueblos in-
dígenas. Busca posibilitar y potenciar procesos formativos que forta-
lezcan progresivamente las condiciones para comprender e incidir en 
las realidades actuales en su complejidad, en escenarios tales como: 
la crisis en la familia y la juventud, el deterioro ambiental, la pérdida 
de sentido social y comunitario, el desconocimiento y falta de condi-
ciones para salvaguardar la salud física y espiritual de la comunidad, 
la generación de fuentes y estrategias de trabajo y mejoramiento 
económico, entre muchas otras situaciones que requieren estimular 
la investigación y transformación práctica, posibilitando el bienestar 
comunitario de manera integral y para todos. En este sentido la uaiin 
da continuidad al proceso de replanteamiento de la educación po-
tenciando su fundamentación a partir de las raíces del pensamiento 
indígena, sus lenguas, valores y costumbres; partiendo además de la 
reflexión sobre el devenir histórico, las problemáticas actuales y sus 
perspectivas de futuro buscando responder a las necesidades y visión 
de las comunidades locales.3

Esta propuesta pedagógica está estrechamente ligada con el pro-
yecto político-cultural y con los proyectos y/o planes de vida de 
cada pueblo indígena. Se caracteriza por ser comunitaria, bilingüe e 
intercultural en sus lineamientos básicos. Desde su nacimiento el cric 
progresivamente fue identificando y construyendo los parámetros de 
una propuesta alternativa a la educación imperante, representada en 

sueños, las problemáticas, potencialidades, necesidades y aspiraciones de las comu-
nidades. Articula los distintos componentes de la vida cultural, económica, social, 
política, territorial y los recursos internos y externos de las comunidades, garantizan-
do la pervivencia de los pueblos en el tiempo y en espacios territoriales específicos.

3  La localidad es entendida como el ámbito territorial indígena (resguardos, comuni-
dades, asentamientos, con sus respectivas autoridades y organización sociopolítica 
como cabildos, asociaciones de cabildos ) con sus respectivas organizaciones que 
contribuyen al fortalecimiento del plan de vida de la comunidad y están comprendi-
das desde la estructura general del Estado en los municipios.
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ese momento por una escuela “oficial” que desligaba a los estudian-
tes de su contexto cultural y proyectaba una identidad ajena a los 
intereses, necesidades y formas de vida de los pueblos indígenas. Este 
proceso organizativo en sus diversos espacios de reflexión y toma de 
decisiones fue asumiendo la educación como una herramienta polí-
tica de reivindicación cultural. Es así como en 1978 el 5º. Congreso 
del cric creó el Programa de Educación Bilingüe e Intercultural, el cual 
abordó la generación de criterios y lineamientos para la educación a 
partir de experiencias directas como la creación de escuelas propias, 
el desarrollo de los Proyectos Educativos Comunitarios (Pec)4 como 
estrategia de participación y apropiación de la escuela y la educación 
en su conjunto, además de las dinámicas de replanteamiento curricu-
lar en el marco de la educación escolarizada.

En este sentido los procesos de formación de maestros bilingües y 
los criterios y lineamientos de la propuesta educativa se desarro-
llaron y se precisaron en el marco de la movilización indígena. Un 
poco más tarde, siguiendo esta dinámica, se generaron diversos 
espacios de formación: dirigentes para la gobernabilidad, agentes 
para atender la salud, cuadros de producción para dinamizar los 
procesos de cultivo y producción de las tierras; procesos formativos 
para atender las diversas necesidades que el creciente movimiento 
indígena iba demandando frente a un horizonte de mejoramiento 
de las condiciones de vida, en el marco de lo que actualmente se 
denomina el Sistema Educativo Propio.5 Esta dinámica desarrolla 

4  El Proyecto Educativo Comunitario es el mecanismo base que surge con el fin de 
potenciar la sabiduría ancestral de los mayores y vincular activamente a los diversos 
actores comunitarios (mujeres, niños, jóvenes, dirigentes) en la reconstrucción de la 
escuela. Busca revitalizar las lenguas originarias y fortalecer las culturas, asumiendo 
la orientación, desarrollo, seguimiento y evaluación educativa. El Pec integra la edu-
cación socializadora inmanente a la cotidianeidad de cada comunidad, así como los 
niveles escolarizados, entre ellos el superior.Vincula a las autoridades comunitarias a 
la orientación y direccionamiento de la política educativa.

5  “El Sistema Educativo Propio impulsado por el Consejo Regional Indígena del Cauca 
(seP-cric), es un conjunto de procesos que retoman el pasado y presente de los 
pueblos, las cosmogonías y los principios que orientan, su vida colectiva proyectan-
do un futuro que garantice la permanencia cultural y la pervivencia como pueblos 
originarios. El seP es la forma de concretar y hacer eficaz la educación que se quiere, 
necesita y puede desarrollar. En este sentido, el sistema está compuesto de ma-
nera estructural por procesos y tres componentes del orden político-organizativo, 
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lineamientos, métodos, técnicas y en general una propuesta peda-
gógica que conjuga la sabiduría de los pueblos involucrados con los 
conocimientos de otras culturas.

En el marco de la Universidad, ésta está compuesta por programas, 
centros de investigación, escuelas y otras experiencias locales de 
formación profesional y cualificación progresiva, humana, técnica y 
cientifica para potenciar el proyecto integral de los pueblos indíge-
nas y favorecer el diálogo intercultural en condiciones de equidad. 
Con una mirada desde dentro podría decirse que en este proceso 
se han dado por lo menos tres etapas claramente diferenciadas. La 
primera que definió los criterios orientadores de la educación que se 
quería desarrollar y plantea que se tendrá en cuenta que sea comu-
nitaria; bilingüe o plurilingüe enfatizando en la alfabetización en las 
lenguas originarias; intercultural, en una dinámica de permanente 
fortalecimiento de la identidad y la autonomía desde la vivencia 
cultural de cada pueblo. Igualmente se replantean enfoques y se 
generan mecanismos y estrategias coherentes con el tipo de edu-
cación que se proyecta según las culturas y sus necesidades. Se 
crean Escuelas Comunitarias, Centros de Educación Comunitaria, 
Bilingüe e Intercultural (Cecibs) y se adopta y desarrolla el concepto 
de Educación Propia de construcción colectiva.

El concepto de Educación Propia nace en el marco de la reflexión 
comunitaria sobre un proyecto educativo pertinente a los contextos 
indígenas a mediados de la década del setenta, como parte del que-
hacer organizativo del cric. Entendemos lo propio de la siguiente 
manera:

Cuando hablamos de lo propio en educación no se trata como algu-
nos creen de quedarnos exclusivamente en lo local, en aquello inter-

pedagógico y administrativo que se relacionan entre sí y que se desarrollan en una 
trayectoria de resistencia cultural y política. Como tejido ancestral el seP involucra el 
conjunto de derechos, procesos, procedimientos y acciones que garantizan el dere-
cho fundamental a la Educación Indígena Propia de manera gratuita, asegurando el 
acceso, la equidad, la integralidad, la pertinencia, la diversidad y la interculturalidad 
con reciprocidad; y posibilitando el fortalecimiento de la autonomía y el ejercicio 
de la gobernabilidad; contribuyendo así a la realización de los planes de vida de los 
pueblos indígenas en todos los aspectos que a ellos conciernen.
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no de las comunidades o en que el conocimiento cultural se encierre 
sin permitir el intercambio y enriquecimiento con otras culturas. Lo 
propio tiene que ver con la capacidad de todas y cada una de las co-
munidades involucradas de orientar, dirigir, organizar y construir los 
procesos y proyectos educativos desde una posición crítica frente a 
la educación que se quiere transformar. (Pebi-cric, 2001:22).

En este sentido, la educación es propia no solamente porque toca lo 
de adentro; es propia porque es pertinente y permite autonomía. Lo 
“propio” se concibe esencialmente como la apropiación crítica y la 
capacidad de asumir la dirección y, por lo tanto, el replanteamiento 
de la educación por parte de las mismas comunidades y actores 
involucrados.

En este marco surgieron los Proyectos Educativos Comunitarios 
(Pec). Los Pec se fueron configurando paulatinamente como una 
estrategia y unidad básica de la Educación Propia. Este considera 
toda la dimensión educativa en sus respectivas comunidades; es 
responsabilidad de los cabildos y autoridades educativas, incluye la 
educación escolarizada y no escolarizada y demás procesos educa-
tivos que se consideran necesarios a las problemáticas actuales. Es 
reconocido por el Estado en el marco de la política etnoeducativa. 
Supone la reconceptualización de la escuela reinterpretando los 
procesos curriculares a partir del territorio, las cosmovisiones, la his-
toria, las formas de vida en su dimensión de culturas con realidades 
sociales, económicas, políticas internas y externas que impactan a 
la vida de los pueblos.

Posteriormente se configura una segunda etapa que aborda el desa-
rrollo curicular donde se incluye el proceso de profesionalización y 
capacitación de maestros bilingües y el desarrollo de procesos curri-
culares propios para los niveles de Aprestamiento o Inicial, Básica y 
Media.

Implica igualmente la consolidación de una estructura articuladora 
de lo local, zonal, regional y nacional manifestada en Comités Edu-
cativos de apoyo a los cabildos, Consejos Pedagógicos a nivel zonal 
y el Programa de Educación Bilingüe e Intercultural (Pebi), espacios 
de concertación educativa a nivel nacional. En esta dinámica luego 
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de desarrollan procesos de formación y de profesionalización de 
maestros bilingües. En este marco se considera un imperativo del 
proceso educativo la creación de la uaiin, como componente del 
Sistema Educativo Propio y no separada de todo el proceso educa-
tivo como está planteada por el Sistema General del Estado.

Una tercera fase está comprendida por la puesta en funcionamiento 
de un proceso de formación profesional de maestros indígenas 
retomando los desarrollos alcanzados en un primera programa 
que se denominó Pedagogía Comunitaria, el diseño y desarrollo de 
Programas de Administración y Gestión Propia, Derecho Propio y 
Desarrollo Comunitario, ademés de otros procesos formativos per-
tinentes a las prioridades del contexto. Estos programas han venido 
siendo desarrollados por la uaiin desde 1998 (Ver cuadro Tipo de 
programas y alcances de la uaiin).

PrinciPios que orienTan la uaiin 

Hacemos una breve ubicación de aquellos principios que conside-
ramos más relevantes en la construcción del pensamiento sobre 
educación indígena universitaria, retomados de las diversas cosmo-
visiones presentes en la construcción de sus lineamientos.

Tierra, territorio como madre y fuente de vida física y espiritual de 
los pueblos. Las personas somos parte integral de la naturaleza y 
de esta condición se derivan una serie de relaciones, compromisos 
y comportamientos; por lo tanto tenemos el deber y el derecho de 
cuidarla y defenderla por ser la raiz de nuestra existencia y nuestra 
vida misma. Implica un posicionamiento crítico y reconstructivo 
frente a las tendencias de desarrollo centradas en la explotación 
y destrucción de los recursos naturales y la acumulación de capital 
como único medio de “bienestar”.

Autonomía. Entendida como la condición y el derecho de los pueblos 
de desarrollar su propia organización política, administrativa, acadé-
mica y cultural. Implica capacidad para orientar, decidir, administrar 
y evaluar los procesos educativos en coherencia con sus finalidades, 
enfoques, planteamientos colectivos y exigencias actuales con plena 
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independencia de otras instituciones y mediada por el establecimiento 
de sus respectivos mandatos, reglamentos y/o mecanismos de ope-
ratividad. Supone una permanente concertación entre las mismas 
comunidades, autoridades, gobiernos y entidades internas y externas.

Participación y comunitariedad. Implica la construcción colectiva 
de los componentes significativos de la Universidad, en especial de 
aquellos que tienen alta incidencia social, teniendo en cuenta los 
ejes de tierra, cultura, organización. Supone considerar los procesos 
de definición de políticas, planeación, seguimiento y evaluación, 
asegurando una amplia participación de las comunidades e instan-
cias involucradas. La conducción colectiva y deliberante de los mis-
mos procesos se constituye en estrategia formativa que garantiza 
su sostenibilidad y consolidación.

Interculturalidad y unidad en la diversidad. Señala el papel de la 
Universidad en la construcción de condiciones de conocimiento, 
visibilización de las culturas, fundamentación de la valoración y el 
respeto, y el establecimiento de relaciones de equidad y reciprocidad 
para una convivencia armónica que dinamice y fortalezca la vida en 
todas sus expresiones. La Universidad debe crear condiciones para 
superar el etnocentrismo y la discriminación, identificando y deve-
lando las circunstancias en las que éstos se reproducen y con ello 
perpetúan las dependencias. El diálogo e intercambio de saberes, de 
conocimientos, valores y prácticas formativas redefine las relaciones 
en condiciones de igualdad, donde la diferencia y el reconocimiento 
de la diversidad toman un sentido complementario y de enriqueci-
miento entre las culturas. La generación de una cultura pluralista es 
posible mediante la identificación y reconocimiento de otras formas 
de conocer y aprender tanto de las experiencias vivenciadas direc-
tamente, como desde conocimientos denominados “occidental”, 
“oriental” o indígena, equilibrando y potenciando pensamientos y 
saberes ignorados a través de una historia de discriminación social.

Construcción colectiva del conocimiento. Se considera de vital 
importancia partir de las experiencias y prácticas comunitarias desde 
donde se construye pensamiento y acción a partir de la opinión del 
colectivo; se analizan y reorganizan las vivencias, se reinterpretan los 
hechos, se elaboran significaciones, se definen símbolos, se pone en 
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comunicación el adentro y el afuera, el ellos y el nosotros. Es desde 
las necesidades y proyectos colectivos donde se elaboran los planes 
de vida y acción, y la construcción y/o desarrollo de conocimientos 
y estrategias para realizarlos.

Pedagogía crítica, innovadora y transformadora. Los procesos de 
resistencia de los pueblos indígenas en el Cauca traen consigo una 
amplia gama de aprendizajes, estrategias y sentidos del ser, saber y 
actuar. Este aprender —y en muchos casos enseñar— se caracteriza 
por una posición crítica frente a la realidad, desde dónde se encuen-
tran motivaciones para redefinir los criterios de acción, de relación 
y de construcción de los proyectos de vida. El sentido de “pensar 
con cabeza propia”, ha permitido un pensamiento con tendencia a 
la descolonización potenciando la autenticidad y originalidad. Esta 
potencialidad es estimulada por los procesos de la uaiin en el sen-
tido de orientar la acción pedagógica hacia la generación y forta-
lecimiento de pensamiento y con ello a la identificación de criterios 
y estrategias significativos a los procesos de revitalización cultural. 
Los cambios logrados fortalecen actitudes creativas, participantes, 
de amplio compromiso social.

La investigación. Se considera una herramienta indispensable para 
descubrir, conocer, comprender y elaborar pensamiento de manera 
integral y con fundamento en las raíces culturales y problemáticas 
de cada pueblo y/o espacio social. Transversaliza las diversas accio-
nes de la uaiin, en función de posibilitar actitudes y dinámicas que 
permitan la sistematización, selección, decantación y, en general, la 
construcción de pensamiento y conocimientos pertinentes con las 
necesidades de cada contexto. La elaboración conceptual a partir 
de los contextos y prácticas en que cada persona se desenvuelve 
constituye una de las mejores estrategias pedagógicas que potencia 
la creación y revitalización de pensamiento.

Las lenguas originarias como fuentes fundamentales del pensamiento 
indígena. Los aprendizajes que se dan desde cada cultura son trans-
mitidos y revitalizados principalmente a partir de su lengua materna. 
Para muchos pueblos su lengua materna es el idioma indígena pero 
son alfabetizados en castellano. En este sentido es imperativo para la 
uaiin devolver a las lenguas indígenas su carácter de constructoras 
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del saber, potenciarlas como medios adecuados para elaborar nuevos 
saberes, desarrollar pedagogías bilingües y establecer diálogos desde 
una identidad fortalecida por el uso de sus respectivas lenguas. La 
uaiin busca que tanto el idioma indígena como el castellano, en su 
papel de lengua vehicular, sean apropiados de manera adecuada y 
contribuyan a revitalizar formas propias de comunicación.

El currículo como proceso de construcción colectiva. Los proce-
sos curriculares desarrollados desde una dimensión comunitaria 
constituyen los medios más claros para reapropiar y fortalecer las 
culturas. Los ejes de fundamentación, los lineamientos que los 
enfocan; los procesos de identificación y selección de contenidos; 
las metodologías y estrategias pedagógicas, al igual que las formas 
de seguimiento y evaluación, elaborados con amplia participación 
de las mismas comunidades involucradas, constituyen en sí mismos 
un proceso formativo; de ahí la necesidad que todos y cada uno de 
los programas y proyectos formativos sean de elaboración y diseño 
colectivo al igual que su funcionamiento y desarrollo.

El reconocimiento y fortalecimiento de las epistemologías que 
subyacen en las estrategias del pensamiento de resistencia que 
cada pueblo ha desarrollado, son fuentes indispensables para la 
construcción curricular y deben ser el punto de partida para la fun-
damentación de todo proceso curricular propio.

¿Qué busca la uaiin? 

1. Fortalecer las condiciones para el ejercicio de la autonomía 
como pueblos con culturas diferentes, propendiendo a la 
construcción de un tejido social armónico.

2. Potenciar el proyecto social, político, económico y cultural de 
los diversos pueblos indígenas cualificando los procesos for-
mativos, encaminados a lograr que la educación propia, bilin-
güe e intercultural se convierta en efectiva estrategia de cons-
trucción y desarrollo integral del plan de vida de cada pueblo, 
en el marco de un buen vivir para todos.

3. Fortalecer nuestros planes de vida, que en esta etapa de de-
sarrollo han llegado a niveles importantes de complejidad y 
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que hoy requieren mayor cualificación y conocimiento de par-
te de sus gestores, personal ejecutor, de evaluación y segui-
miento. Este fortalecimiento supone la comprensión de las di-
versas cosmovisiones, la identificación y desarrollo de formas 
específicas de construcción de conocimiento, de didácticas, 
metodologías y procedimientos que facilitan los procesos de 
aprendizaje y desarrollo del conocimiento.

4. Permitir la continuidad en la formación, no sólo relacionada 
con los niveles escolarizados, sino también aquella que se da 
en el contexto comunitario partiendo desde la familia, ya que 
es en ella donde se inicia la socialización del pensamiento in-
dígena. Los aprendizajes y conocimientos que fundamentan 
las culturas se empiezan a estructurar desde el fogón, por lo 
tanto la Universidad está llamada a establecer lazos conecto-
res entre lo local, lo regional, lo nacional y entre los mundos 
diversos que componen el universo.

5. Construir espacios de formación que potencien las relaciones 
entre los jóvenes y los mayores a través del conocimiento y la 
experiencia vivida. Esta dinámica contribuye a la revitalización 
cultural, a la reconstrucción de los modos de vida y de orga-
nización, a la re-significación del papel de los diversos actores 
del proceso educativo. Desde este espacio se actúa en comu-
nidad desde los espacios de injerencia de cada persona.

6. Fortalecer la interculturalidad permitiendo la consolidación de 
los procesos de resistencia, de revitalización cultural, de manejo 
y control territorial, de valoración de las cosmovisiones y pen-
samiento propios, de recuperación de la identidad cultural, de 
reinterpretación y recuperación de la memoria histórica, avan-
zando en la construcción de un Estado-nación pluricultural.

7. Posicionamiento del pensamiento indígena, de las categorías 
que lo clasifican, de las condiciones en las que el pensamiento 
se fortalece o se debilita, de las lógicas y formas de construir 
conocimiento de cada cultura. Implica potenciar los sistemas 
de medicina tradicional, los sistemas tecnológicos y de desa-
rrollo artístico, el cuidado y la relación con la naturaleza. Se 
busca que las culturas estén en condiciones de fortalecer sus 
identidades y cosmovisiones, los procesos de conocimiento 
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más allá de la acumulación de contenidos, para lograr una 
dinámica de reconstrucción constante en sus respectivos con-
textos y en diálogo con otras culturas.

8. Incentivar la creación de espacios de investigación y expe-
rimentación científica y cultural tendientes a la solución de 
problemas comunitarios; al mejoramiento productivo, al de-
sarrollo de metodologías y pedagogías bilingües, a la atención 
de problemas de salud, el desarrollo de sistemas de adminis-
tración colectiva, a la construcción de sistemas propios en ju-
risdicción, educación, salud, entre otros.

9. Permitir procesos de organización y conocimiento que fun-
damenten un posicionamiento consciente frente a la paz y la 
guerra, develando sus raíces históricas, sus actores y factores, 
sus causas y consecuencias.

pensamiento y acción de la uaiin 

En síntesis, el pensamiento y acción de la uaiin se orienta a la conso-
lidación de espacios sociales de formación que propicien estrategias 
de intercambio entre los pueblos mediante el fortalecimiento de sus 
identidades culturales. Desde esta dinámica se busca aportar a una 
visión integral de la sociedad, respetuosa de la particularidad del pen-
samiento de cada de los participantes en función del colectivo. Esta 
visión del Cauca indígena es compartida por muchos otros pueblos 
y sectores sociales que creen que los mejores espacios para aprender 
y enseñar son los contextos socioculturales recreados en sus viven-
cias y problemáticas cotidianas a partir de la reflexión, organización 
y concertación social. Se piensa así en una sociedad donde las niñas 
y los niños, los jóvenes, los mayores, las mujeres y los hombres sean 
reconocidos, respetados y valorados en sus derechos y deberes como 
integrantes de una sociedad que cada día se respete más a sí misma.

En este sentido, la Universidad es una estrategia de formación inte-
gral que se orienta al fortalecimiento, potenciación y proyección de 
las acciones sociales, económicas, políticas, organizativas, culturales 
de los pueblos en el marco de una relación permanente entre sí mis-
mos y con la naturaleza. Compromete la construcción de procesos 
de interculturalidad y la ampliación, socialización y profundización 
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del conocimiento, hacia la generación y sostenibilidad de modelos de 
desarrollo comunitario respetuosos de la vida en todas sus dimen-
siones. Más que una institución con amplia infraestructura física, 
se trata de espacios para el ejercicio del pensamiento, desarrollo 
de valores, e implementación de estrategias para el mejoramiento 
y consolidación del diálogo integral y dinámico entre los pueblos.

La Universidad es parte constitutiva del Sistema Educativo Propio con 
la función de facilitar la cualificación de los procesos pedagógicos, 
desarrollar estrategias de investigación en los diferentes campos, 
asumir la comprensión del conocimiento como eje significativo del 
desarrollo integral, posicionando y difundiendo los planteamientos 
de los pueblos indígenas en un nivel de universalidad.

En esta dinámica son prioridades actuales las siguientes:

1. El reconocimiento y la valoración de las epistemologías pre-
sentes en todas y cada una de las culturas en el marco de la 
diversidad de pensamiento, para así contribuir a que la dife-
rencia sea un valor positivo de respeto y de no discriminación, 
que fortalezca las identidades, la autoestima, la autonomía 
para enfrentar las múltiples dificultades y conflictos como el 
desplazamiento forzado, la guerra, la desintegración cultural, 
la pobreza, el desempleo, las desigualdades, la concentración 
de poder y riqueza que afectan a los pueblos. Es desde esta 
visión que encontramos sentido al “fortalecimiento de proce-
sos de desarrollo local como una condición básica para la in-
terlocución en el mundo global en condiciones de dignidad”.

2. Posicionamiento de las lenguas originarias como valiosas he-
rramientas para la construcción de sabiduría y conocimientos 
que por la fuerza de la acción comunitaria legitimen una iden-
tidad sólida, comprometida con la generación de relaciones de 
interculturalidad, que potencie la ayuda mutua y el diálogo de 
igualdad entre culturas.

3. Participación y orientación en la construcción de políticas pú-
blicas para el mejoramiento integral de la sociedad, en la que 
la estrategia del ejercicio comunitario esté en condiciones de 
incidir y proyectar propuestas viables para un “buen vivir”.
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Entendida así, la Universidad propia es una minga que acoge diver-
sos pensamientos y procesos. Es el espacio para la creación y re-
creación de los conocimientos y saberes adquiridos desde las raíces 
culturales, desde el corazón de los pueblos y es a la vez una estra-
tegia para acceder y generar nuevos conocimientos. Es el espacio 
donde la sabiduría de los pueblos tiene cabida al igual que conoci-
mientos provenientes desde otros desarrollos históricos y sociales, 
donde se busca que la educación rescate el derecho a resignificar el 
papel del pensamiento indígena y sus formas de ver y actuar en el 
mundo y en la sociedad.

estructura y programas de la uaiin 

Instancias que comprometen el funcionamiento de la uaiin

Autoridades 
Espirituales  
y mayores

Programa de 
Educación Bilingüe 
Intercultural-PEBI

Universidad 
Autónoma  
indígena 

Intercultural- 
UAIIN

Consejos: 
Político, 

Académico, 
Administrativo

Congresos y 
Juntas Directivas 
de Autoridades

Escuelas 
y Centros de 
Investigación

Programas 
de Formación 

Profesional

     

Consejería  CRIC
    (8 consejeros )

delegafos

Cuerpo de 
Orientadores y 

Estudiantes
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uaiin, una minga de pensamiento

Consejos
*Político-Cultural  
 y administrativo

*Académico
*Administrativo.

Zona Nororiente
Proyecto de creación de 
la Esuela de Gobierno.

Zona Sur 
Centro de 

Investigaciones 
Yanacona.

Zona Tierradentro 
Centro  de 

investigaciones 
Interculturales CIIT

Zona occidente
Escuela de líderes para 
el desarrollo económico 

ambiental.

Zona  Norte
Escuela de Derecho 

Propio
Administración  

y Gestión  
Propia-Jambaló

Zona  Centro
Y Pacífico

En proceso de 
fortalecimiento 

organizativo



417

PEBI del CRIC

Comisión General de lenguas

Equipo Técnico y formador

Equipo de lenguas: 
indígenas / Castellano  

y alfabetos 

Maestros 
bilingües en 

ejercicio
Comunidad

Autoridades 
culturales

UAIIN
Comunicación  

y Lenguaje

Niñez
Niños

Adultos y 
jóvenes
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La estructura general de funcionamiento de la uaiin implica la cons-
trucción de experiencias formativas con una clara inserción en los 
contextos socioculturales de sus participantes, y en clara relación 
con las dinámicas generales que los pueblos van consolidando. Se 
prevé una amplia gama de interrelaciones entre los espacios sociales 
y organizativos que hacen parte de la vida misma de las comuni-
dades con los distintos espacios académicos buscando enriquecer 
y potenciar su proyecto educativo comunitario. En efecto, son los 
congresos del cric o de otras organizaciones presentes, los que tie-
nen injerencia en el análisis y definición de las políticas y el funcio-
namiento general de la Universidad.

Los principales órganos de decisión específicos son:

Consejo político y cultural: Encargado de la orientación política y 
espiritual del proceso, señala lineamientos y políticas organizativas, 
económicas, administrativas y pedagógicas para definir sus planes 
de acción.

Consejo pedagógico: Orienta el proceso de operativización de la 
Universidad en el marco pedagógico. Implica el diseño pedagógico, 
la operativización académica, la evaluación y seguimiento.

Consejo aministrativo: Orienta los procesos de planeación, gestión, 
formulación, diseño y ejecución de procedimientos administrativos, 
coherentes con la función social que está llamada a desempeñar la 
uaiin.

Los programas de formación plantean la construcción de un currí-
culo con núcleos comunes y específicos. El núcleo común desarrolla 
los principios y fundamentos de los pueblos indígenas de manera 
integral.El núcleo especifico desarrolla los conocimientos particula-
res a cada programa desde los criterios pedagógico culturales.

PrinciPales dificulTades enconTradas 

Para concluir planteamos las principales dificultades encontradas en 
la dinámica de la Universidad propia.
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De carácter epistémico:

•	 El modelo pedagógico de la uaiin choca tangencialmente 
con los procesos de escuela formal instaurados desde una 
concepción educativa que difiere de la manera como los 
pueblos elaboran conocimiento desde sus propias lógicas y 
epistemologías. Esto genera permanentes confusiones y por 
lo tanto estancamiento de los aprendizajes.

•	 Carencia de condiciones para el desarrollo de la educación 
bilingüe, principalmente frente a la disposición de pedagogías 
adecuadas a la enseñanza y aprendizaje bilingüe, con los 
aspectos integrales que la revitalización de las lenguas 
implica (políticas lingüísticas de valoración y acción concreta, 
investigación pedagógica, elaboración de material educativo, 
participación activa de las comunidades, formación de la familia 
y demás instancias de incidencia social en procesos integrales).

•	 La uaiin como Universidad no está dirigida exclusivamente 
a jóvenes, sus programas se extienden a diversos actores 
comunitarios (madres y padres de familia, programas 
investigativos que involucran a personas en las distintas etapas 
de vida, primera infancia, adolescencia, mayores, autoridades, 
ancianos, generalmente proyectos investigativos que propenden 
a aportar de manera amplia el mejoramiento comunitario), 
pero no se dispone de las condiciones necesarias para atender 
adecuadamente la particularidad de los diversos grupos.

De carácter político: La uaiin se inscribe en el proceso de confron-
tación con el poder del Estado y por lo tanto no existe voluntad 
política de su parte para apoyarla política y financieramente. En 
general, la organización indígena en los últimos tiempos ha teni-
do que mantener desde sí misma la defensa de las propuestas de 
educación pertinentes, es decir, asumiendo la política de educación 
propia; y para ello la organización y exigencia social han sido la 
mejor herramienta al igual que la legitimidad en el marco organi-
zativo y pertinencia de los programas y procesos educativos que se 
vienen desarrollando. Sin embargo, con apoyo de la unesco, hemos 
inciado un proceso de construcción de referentes de calidad para la 



420

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e

Tabla 1. Tipo y alcance de los programa de la uaiin

Programa o instancia formativa Año de inicio Duración
Egresados Estudiantes

Título
Hombres Mujeres Hombres Mujeres

Pedagogía Comunitaria
(Primera promoción)

1998 12 semestres 10 16 Licenciado en Etnoeducación (énfasis en Pedagogía 
Comunitaria)

Pedagogía Comunitaria 
Nuevas promociones

Agosto 2005 2006 11 semestres 177 121 Pedagogo/a Comunitario/a

Administración y gestión propia 2002 6 semestres 11 10 Experto en Administración y Gestión

Administración y Gestión Propia 
Segunda promoción

2008 10 semestres 13 10

Programa de Derecho Propio 2003 8 semestres 67 19 Experto en Derecho Propio Proceso de trabajo de grado

Diplomado sobre Proyecto Educativo 
Comunitario-PEC

2002 7 meses 54 46 Formación en Proyecto Educativo Comunitario

Diplomado sobre Currículo Propio 2004 8 meses 41 37 Formación en Currículo Propio

Diplomado en Gestión Etnoeducativa 2002
2004
2007

8 meses 62 49 Formación en Gestión Etnoeducativa. Participaron 
representantes de 43 pueblos indígenas de todo el país

Diplomado en Polìticas de Salud Diciembre 2007  
a Marzo de 2008

4 meses 17 16 Diplomado en Políticas de Salud Participantes delegados 
de Programas de Salud integrantes de la empresa de Salud 
aic-cric. a nivel nacional incluyendo el Cauca

Diplomado en Polìticas de Salud 
Segunda promociòn 

Octubre 2008
a Mayo 2009

7 meses 21 15 Diplomado en Políticas de Salud

Proyecto Educativo Comunitario en el 
marco de los Planes de Vida

Agosto a Diciembre 
de 2007

4 meses 35 33 Formación en Pec y Planes de Vida

Diplomado de familia y Equidad de 
Género

Enero a Julio de 
2008

6 meses 7 35 Diplomado en Familia y Equidad de Género

Diplomado en Planes de Vida y 
Educación 

Marzo de 2008
Abril de 2009

13 meses 36 36 Diplomado en Planes de Vida

Diplomado en Pedagogía y Didácticas 
para el fortalecimiento de los Proyectos 
Educativos Comunitarios (Pec)

Junio de 2008 6 meses 42 35 Diplomado Pedagogías y Didácticas
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acreditación de programas de la Universidad propia. Esperamos que 
esta situación sea mejorada con la implementación del Sistema de 
Educación Indígena Propio.

De carácter económico y financiero: Debido a la carencia de apoyo 
estatal a estos procesos, el funcionamiento (totalmente insuficiente) 
depende del apoyo de las ong y de las mismas comunidades.

PersPecTivas 

•	 Mantener y cualificar los procesos y programas emprendidos 
en la medida que estos sean necesarios.

•	 Desarrollar de manera formal el Sistema Educativo indígena 
Propio del que hace parte la uaiin.

•	 Lograr una amplia participación de las comunidades mediante 
la construcción de programas conforme a sus necesidades y 
propuestas del 13º. Congreso-cric.

•	 Lograr la acreditación de todos los programas uaiin, desde el 
reconocimiento de la diversidad cultural.

•	 Fortalecer los espacios de relación nacional e internacional 
mediante redes que faciliten adelantar procesos de evaluación 
y mejoramiento de la calidad de la educación en las poblaciones 
indígenas.

•	 Lograr que la educación bilingüe, intercultural y con amplia 
participación comunitaria sea una estrategia de transformación 
social.
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Licenciatura en desarroLLo y gestión intercuLturaLes

Ana Bella Pérez Castro1

En esta presentación, siguiendo los alineamientos establecidos en 
la convocatoria para presentar cómo se enfoca el programa al tra-
tar la diversidad cultural, me permití, sobre todo, referirme a los 
lineamientos que dieron la pauta para la creación del programa de 
la Licenciatura en Desarrollo y Gestión Interculturales. Así también 
daré cuenta del contenido que planeamos debía tener este pro-
grama y comentaré algunos de los logros y las limitaciones con las 
que nos hemos encontrado, pero haciendo énfasis en la etapa en 
que el programa se lleva a cabo. Ello se debe, sobre todo, a que ésta 
es una carrera nueva; en Mérida, la primera generación está en su 
quinto semestre, y en la facultad, en el tercero. Por ello todavía no 
podemos dar cuenta de los logros, las limitaciones, los obstáculos y 
el significado de las experiencias formativas para las comunidades. 
Sí puedo, sin embargo, desde la manera en que fue pensada, consi-
derar algunos retos y perspectivas a futuro.

La creación deL programa 

A partir del año 2002, un grupo de antropólogos, filósofos y soció-

1  Coordinadora, Centro Peninsular en Humanidades y Ciencias Sociales (Ceph-
cis) y Facultad de Filosofía y Letras (ffyL), unam.
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logos, a propuesta de la entonces Coordinadora de Humanidades, 
la Dra. Mari Carmen Serra, nos dimos a la tarea de pensar en un 
proyecto de programa para abrir una carrera nueva en la unam 
que se enfocara básicamente a tratar los problemas de la intercul-
turalidad. Conscientes de que la diversidad cultural caracteriza a 
nuestro país y que, desde sus orígenes, ha estado presente en la 
unam, a través de múltiples espacios, como son cursos, diploma-
dos, congresos y coloquios, cátedras, tesis de grado y posgrado, 
proyectos de investigación individuales y colectivos. Estos eventos 
ponían en evidencia el problema de la interculturalidad, pero si 
bien constituían experiencias fundamentales y de suma importan-
cia, resultaban insuficientes para formar profesionales capaces de 
responder a las necesidades actuales de los mexicanos y de las 
diferentes comunidades culturales de las que forman parte, sobre 
todo porque su propia naturaleza, las instancias e iniciativas aca-
démicas mencionadas, entre otras, generalmente abordan el pro-
blemas de la pluralidad cultural desde una perspectiva disciplinaria 
que en el siglo xxi ya no basta para enfrentar de manera integral 
los diversos campos de investigación involucrados, y mucho me-
nos para alcanzar propuestas de acción que respondan a los retos 
de la diversidad cultural en el ámbito cotidiano de las prácticas 
interculturales. Para esto se requieren profesionales formados bajo 
enfoques novedosos.

En efecto, para contribuir a mejorar las relaciones interculturales 
en el marco de una convivencia y desarrollo social, no es sufi-
ciente la formación de investigadores en las distintas disciplinas. 
Consideramos entonces que era indispensable formar profesionales 
con aptitudes, herramientas y habilidades para ejercer el papel de 
promotores del desarrollo y el diálogo entre comunidades diver-
sas. A diferencia de otros expertos que se desempeñan desde una 
perspectiva disciplinaria, como los antropólogos, sociólogos, politó-
logos, economistas y administradores, por mencionar sólo algunos, 
estábamos conscientes de la necesidad de formar un profesional 
que aborde la interculturalidad no como objeto de estudio acadé-
mico, sino como materia de trabajo que exige respuestas prácticas 
en contextos sociales reales.
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Consideramos que las demandas del contexto social requerían 
contar con profesionales capacitados para desempeñar tanto 
tareas administrativas en organizaciones, como en instituciones, 
servicios, programas, proyectos y acciones socioculturales. En la 
formación de estos profesionales deberíamos poner especial énfasis 
e importancia en el trabajo en comunidades y la promoción de la 
vinculación entre los actores de diversos ámbitos. En consecuencia, 
la unam requería formar especialistas conocedores de la variabilidad 
jurídica, normativa, organizacional y funcional de las instituciones 
públicas, privadas, así como de las numerosas actividades técnicas 
e instrumentales que involucran una formación interdisciplinaria. 
Profesionales que, con base en este perfil, puedan valorar, apreciar 
y estimular la magnitud y significado de la diversidad en comuni-
dades identitarias que conforman la realidad nacional, e intervenir 
y colaborar en dinámicas establecidas como agentes mediadores, 
promotores del diálogo y la equidad . De aquí surge la exigencia 
de crear una licenciatura que respondiera a los desafíos del mundo 
contemporáneo en la dimensión intercultural.

objetivos 

1. Formar un profesional con las habilidades, las capacidades 
y los conocimientos interdisciplinarios para participar en la 
construcción de vías de comunicación y acuerdos orientados 
a la convivencia entre diversas culturas, grupos sociales e ins-
tituciones.

2. Formar un profesional para contribuir a la correcta operación 
de las instituciones y mecanismos de innovación tecnológica e 
inversión económica relacionados con las diferentes culturas, 
grupos sociales y el Estado mexicano, de tal modo que sea 
posible prevenir o establecer acuerdos de manera pacífica en-
tre las partes en conflicto, y sobre todo, impulsar el desarrollo 
de los pueblos y culturas dentro del marco de una nación de-
mocrática y justa.

3. Adquirir la capacidad para diseñar acciones orientadas a fa-
vorecer condiciones de justicia, democracia y diálogo intercul-
tural entre distintos actores: pueblos indígenas, agencias del 
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Estado, organizaciones no gubernamentales, partidos políti-
cos, entre otros.

4. Adquirir conocimientos sobre el derecho a la diversidad cultu-
ral y herramientas para su desarrollo.

5. Comprender los procesos culturales que actualmente trans-
forman la sociedad mexicana

mapa curricuLar 

El mapa curricular de dicha programa, se organizó en semestres con 
una duración de tres años.

Para tener una visión más amplia de la expresión de la diversidad 
cultural cada semestre se pensó en forma estructurada articulando 
cursos que incluyen contenidos teóricos con aspectos prácticos, 
metodológicos y técnicos. De la misma manera se pensó en forma 
secuencial para lograr una mejor comprensión integral de la teoría, 
realizando asimismo ejercicios de campo y para la resolución de 
problemas. A los cursos se les dio un carácter interdisciplinario y se 
armaron con la intención de que en ellos estuviera presente siempre 
el tema de lo diverso, su complejidad, los problemas, pero también 
la riqueza de ser distintos.

Los cursos fueron planeados de esta manera. Se imparten cuatro 
semestres como tronco común llevando las materias de Cultura y 
sociedad 1 y 2, Diversidad cultural 1 y 2, Construcción de identi-
dades, Representaciones y construcción del mundo, Expresiones y 
registro de la diversidad cultural como un materia que cruza toda 
la carrera y en la cual se imparten conocimientos que van desde 
el trabajo en archivos, los textos, la fotografía, el análisis de texto: 
discurso escrito y géneros de redacción y la musicalidad de los pue-
blos; Patrimonio cultural, Procesos de investigación, materia en la 
que se da una seriación iniciando con la teoría y la observación, la 
explicación, interpretación y comprensión, la recolección de datos 
y las técnicas de trabajo de campo, análisis e interpretación de la 
información cualitativa y cuantitativa; Cultura, sociedad y medio 
ambiente, Sociopolítica y diversidad cultural, Economía de los bienes 
culturales, Marco jurídico y diversidad cultural, Estado y diversidad 



427

cultural en México, Historia y geografía del patrimonio cultural en 
México.

A partir del quinto semestre se entra a especialización en las siguien-
tes áreas: Ciencia, tecnología y sociedad, Mediación intercultural y 
Gestión y promoción del patrimonio cultural.

En Ciencia tecnología y sociedad se imparten los siguientes cursos 
obligatorios: Ciencia, técnica y cultura 1 y 2, Políticas y Desarrollo 
Social, Conocimiento, tecnociencia y diversidad cultural; y la tercera 
Patrimonio cultural y preservación.

En el área de Mediación intercultural se ofrece: Mediación social 
intercultural, Instrumentos para la gestión y la cooperación inter-
cultural 1 y 2, y Ámbitos especializados de la gestión intercultural.

Las materias que integran la preespecialización de Gestión y pro-
moción del Patrimonio cultural son: patrimonio cultural y preser-
vación, promoción y desarrollo cultural, Planeación y política del 
patrimonio cultural y Turismo y patrimonio cultural.

Asimismo se incluyen siete materias optativas: Sistemas de informa-
ción geográfica, Oratoria, retórica y argumentación, Divulgación, 
difusión y apropiación del conocimiento y de la cultura, Negocia-
ción y resolución de conflictos, Diseño de programas educativos en 
contextos interculturales, Comunicación y cultura: medio editorial, 
artes escénicas, medios de comunicación audiovisual, Cibercultura 
aplicada a proyectos interculturales, Modos de pertenencia del los 
sujetos sociales y Programas de salud en contextos interculturales

a tres años de distancia 

Si bien la licenciatura se abrió primero en el Cephcis en 2007 y en 
la ffyL en 2008, todavía no egresa ninguna generación, sí hemos 
podido empezar a detectar los problemas en la formación de un 
gestor que va a enfrentarse a la diversidad en todos sus sentidos. 
El primer encuentro con dicha diversidad, motivo de conflicto, es 
el salón mismo. Alumnos que proceden de diferentes espacios, de 
padres y parientes con distintas ocupaciones y formas de pensar, 
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de niveles económicos distintos, enfrentan sus posiciones, dejan 
ver sus resentimientos y explayan sus temores ante un futuro cada 
vez más incierto. A nivel de teoría, el alumno logra articular los 
conocimientos de los diferentes saberes, pero le falta enfrentar la 
realidad. Ello es una preocupación constante, como también lo es la 
falta de claridad de su papel, y por ello no ha llegado a conformarse 
una identidad como gestor. Estamos conscientes del gran reto que 
tenemos que enfrentar, construir esa identidad. Y para ello, el gran 
reto es lograr transmitir, saber comunicarnos para dejar de sentir 
el miedo a la diferencia, dejar de ver en aquel que es diferente a 
nosotros, por su condición social, cultural, política y religiosa, una 
amenaza. Estoy convencida, de que el primer espacio de trabajo 
para lograr obtener la capacidad de conocernos y generar esa iden-
tidad para después iniciar la labor de mediación y desarrollo en la 
sociedad, es el salón de clase. Pero estoy consciente asimismo que 
hace falta involucrar más gestores que desde un inicio compartan 
su experiencia, el saber y la práctica, con maestros y alumnos. De 
la misma manera, falta la práctica, salir y relacionarse con institu-
ciones, proyectos y otras organizaciones para ir aprendiendo. Falta 
aún más, la relación con otros estudiantes que se están formando 
y más con aquellos que ya realizan una práctica profesional en la 
difícil tarea de enfrentar las consecuencias de la diversidad. He aquí 
un reto, unir esfuerzos, confrontar pero también compartir nuestras 
visones, estrategias y saberes para poder realmente tener menos 
limitaciones y obstáculos cuando nos enfrentemos al trabajo que 
haremos con comunidades y otros sectores de la población.
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la maesTrÍa en lingüÍsTica indoamericana:  
un Programa inédiTo en américa laTina

Regina Martínez Casas1

La Maestría en Lingüística Indoamericana (mli)  se funda en el 
ciesas en 1991. Actualmente cursan los estudiantes de la décima 
generación, la cual ingresó en septiembre de 2009. Tiene como 
antecedentes dos programas surgidos de demandas de organiza-
ciones indígenas y el sector magisterial perteneciente a la Dirección 
General de Educación indígena: El programa de formación de et-
nolingüísticas y la licenciatura en etnolingüística, de dónde egre-
saron 150 profesionistas en la disciplina. Sin embargo el espíritu 
que movió la creación de la maestría va más allá de las demandas 
sociales originales: capacitar a hablantes de lenguas indígenas para 
evitar su desaparición. Actualmente es un programa de alto nivel 
académico que forma a lingüistas con una doble orientación. Por un 
lado la descripción y documentación de las lenguas de las que son 
hablantes en sus componentes elementales; por otro les permite 
articular el conocimiento que desarrollan sobre las estructuras de 
las lenguas en el contexto social de los hablantes para diferentes 
aplicaciones como la educación, la adquisición y el conocimiento de 
otras formas de organización de la realidad a través de la lingüística 
antropológica.

1  Directora. Maestría en Lingüística Indoamericana. ciesas
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El programa tiene al momento 75 titulados y 17 estudiantes regu-
lares, en proceso de titulación y 16 estudiantes de reciente ingreso. 
Muchos de sus egresados ocupan posiciones importantes en el 
sistema de Educación Indígena, en la Coordinación de Educación 
Interultural, en Universidades públicas como la Autónoma de la 
Ciudad de México, la Autónoma de Tlaxcala, la Veracruzana y varias 
de las Universidades interculturales y en el Instituto Nacional de 
Lenguas Indígenas. Además algunos continuaron con su formación 
académica y se han doctorado o están en proceso de hacerlo tanto 
es posgrados nacionales como extranjeros.

El programa ha evolucionado desde 1990 en que fue concebido. 
Originalmente se daban los cursos orientados al conocimiento pri-
mero del español y después de las lenguas de los estudiantes quienes 
en su mayoría provenían del magisterio. Hoy los cursos requieren del 
ejercicio constante del análisis de las diversas lenguas que se hablan 
en México y en resto del continente, lo que lleva a reflexiones desde 
la lógica de cada sistema y de la dinámica de sus hablantes y no 
desde los modelos desarrollados para las lenguas europeas. Lo ante-
rior se nota en tesis cada vez mejores y más originales. En las últimas 
cinco versiones de los premios inah al menos uno de nuestros egre-
sados ha obtenido algún premio o mención. Pero también se nota 
en la eficiencia terminal, la cual ha pasado de menos del 50% en la 
década de 1990 al 92% para la generación que concluyó el 31 de 
agosto del año pasado (y el único estudiante que no se ha titulado 
está en espera de la fecha para que se programe su examen).

En cada generación hemos contado con estudiantes provenientes de 
diversos países del continente y un número siempre significado de 
lenguas mexicanas en sus diferentes variantes, lo que permite tanto 
a los docentes como los estudiantes el acercamiento a fenómenos 
diversos e inéditos que ocurren solamente en algunas de las lenguas 
del mundo. Esto también refleja modelos de conocimiento diferentes 
y muy originales, proveyéndonos a todos los que formamos parte del 
programa de un entorno de aprendizaje verdaderamente intercultural.

Por otro lado, el contribuir a la formación de posgraduados indígenas 
ha sido una de las vocaciones del ciesas desde hace mucho años, 
con la convicción de que en la medida que se mejore la formación de 
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jóvenes que pocas veces tienen la oportunidad de profesionalizarse 
a través de estudios superiores, contribuimos a mitigar la histórica 
desigualdad que existe en México entre los pueblos indígenas y el 
resto de la sociedad. Muestra de ello es que los egresados de la mli 
cuentan con atractivas ofertas de trabajo, especialmente en institu-
ciones en las que pueden multiplicar el conocimiento desarrollado 
durante su formación como lingüistas.

Otra de las virtudes de la Maestría en Lingüística Indoamericana es 
la de contar con una planta docente reconocida a nivel internacional. 
Los colegas que trabajamos en ciesas y aquellos que nos apoyan 
desde otras instituciones vemos en este programa una oportunidad 
para construir conocimiento junto con los estudiantes.

Sin embargo, los retos que enfrenta el programa no son pocos. La 
antropología desarrollada en México, especialmente la lingüística 
han tendido a buscar colaboradores capacitados en el quehacer 
antropológico para acercase a los diferentes Pueblos indígenas del 
país. Estos colaboradores, llamados por muchos informantes clave, 
han sido indispensables para el desarrollo de las Ciencias Sociales 
mexicanas, pero se les ha invisibilizado. Para muchos colegas de 
otras instituciones, pero desafortunadamente también nuestros, los 
egresados de la MLI son estos informantes clave, no colegas con 
quienes se puede establecer una relación horizontal y colaborativa.

La mli se ha mantenido al margen de muchas de las actividades 
académicas del ciesas y es un desafío a vencer el lograr que todos 
quienes nos hemos formado en ciesas o somos parte de su planta 
de investigadores veamos a los lingüistas indígenas como compa-
ñeros de trabajo y como motores de nuevas formas de explicación 
de la realidad social.

Para eso tenemos que visibilizar el trabajo de la mli, pero también 
contribuir al fortalecimiento de la formación de los egresados. La 
actual directora del ciesas nos comisionó a un grupo de colaboradores 
para la elaboración de una propuesta de doctorado. Actualmente el 
documento se encuentra en la última etapa de su elaboración para 
que pueda pasar a la discusión de los diferentes órganos que regulan 
la calidad académica en la Institución. Confiamos en que la primera 



432

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
convocatoria se pueda lanzar en 2010 y que tengamos  en unos 
años a los primeros egresados. Si seguimos trabajando para elevar la 
calidad académica y profesional de los lingüistas del ciesas, estamos 
seguros de que el esfuerzo vale la pena.

Maestría en Lingüística idoaMericana

Comportamiento  de los alumnos por promoción

tesis premiadas

0
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14

16
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20

91-93 93-95 95-97 97-99 99-01 01-03 03-05 05-07 07-09

INGRESO
EGRESO
BAJA
TITULADO               

Premio Wigberto Jiménez Moreno inaH:

1997
“Duración vocálica en Protozoque del Golfo”
Salome Gutiérrez Morales

2003
“Tipos de construcciones causativas en el Náhuatl de Amanalco, Tetzcoco”
Valentín Peralta Ramírez

2004
“Las clases de verbos intransitivos y el alineamiento agentivo en el chol de Tila 
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Chiapas”
Pedro Gutiérrez Sánchez

2006
”Análisis de la morfología verbal del Yokot’an, Chontal, del poblado de 
Tecoluta Nacajuca, Tabasco”
José del Carmen Osorio May

2007
“Los procesos morfofonológicos de la lengua Me’phaa”
Abad Carrasco Zúñiga

2008
“Convergencia lingüística en una escuela autónoma zapatista de Chiapas. 
Contacto entre el tzozil, tzeltal, tojolabal y español en el aula. Un estudio de 
caso”
Alicia Guerrero Cervantes

Premio Casa Chata ciesas

2003
“Las claúsulas adverbiales de causalidad en el Quechua del Ayllu Yura de 
Potosí, Bolivia”
Miriam Cayetano Choque

Lenguas estudiadas por los alumnos

De México Del resto de América

Uto azteca
Náhuatl (varios dialectos)
Otomangue
Mixteco, zapoteco,
chatino, otomí, mazahua,
amuzgo, chinanteco,
Maya
Yucateco, tsotsil, tzeltal,
ch’ol, k’anjobal, tojolabal
Mixe-zoque
Mixe, zoque, popoluca
Totonaco-tepehua
Totonaco
Puréhpecha

Mapudungun
Q’anjob’al
Emberal
Quechua
Rmani
Mayangna
Miskitu
Guaraní
Yanomami





panel 4 
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formación docenTe desde las asPiraciones de los 
Pueblos indÍgenas en la región amazónica del Perú

Fernando Antonio García Rivera1

resumen 

Esta ponencia presenta brevemente la experiencia de formación do-
cente que el Programa de Formación de Maestros Bilingües de la 
Amazonía Peruana (formabiaP) desarrolla desde 1988 como pro-
grama educativo de los pueblos indígenas amazónicos peruanos, 
en el marco del Instituto Superior Pedagógico Público Loreto. Se ar-
gumenta que esta experiencia es novedosa porque es resultado de 
la gestión de las organizaciones indígenas en el marco de una ins-
titución oficial del Estado peruano y es posible mayormente por el 
apoyo de la cooperación internacional. Esta condición hace posible 
que se hayan producido logros favorables para la educación escolar 
de los pueblos indígenas amazónicos y para la educación en general 
del país. Del mismo modo, este estatus institucional es al mismo 
tiempo fuente de conflictos y tensiones que ponen en peligro los 
logros alcanzados y hacen muy frágiles los niveles de autonomía 
alcanzados a favor de los pueblos indígenas y como contribución 
a la construcción de un Estado plural, inclusivo y democrático. Asi-

1  Docente del Programa de Formación de Maestros Bilingües de la Amazonía Peruana 
(formabiaP) que la Asociación Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana (Ai-
desep) ejecuta en convenio con el Ministerio de Educación del Perú y el Gobierno 
Regional de Loreto.
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mismo, se trata de hacer notar que una experiencia de educación 
escolar gestionada por las organizaciones indígenas puede ser una 
poderosa herramienta para el mejor posicionamiento de los pueblos 
indígenas y un aporte para diseñar mejores políticas públicas para la 
diversidad cultural y lingüística del país.

1. PolÍTicas educaTivas de formación docenTe en el Perú

El Estado peruano comienza a incluir en sus políticas educativas las 
perspectivas de la educación bilingüe en 1972 con la publicación de 
una Política Nacional de Educación Bilingüe en el marco de una refor-
ma educativa (Decreto Ley 19326), promulgada ese mismo año por 
el régimen militar de Juan Velasco Alvarado (Trapnell y Neira, 2006). 
Este impulso oficial fue la primera medida del Estado que reconoce 
la realidad multilingüe y multicultural del país, aunque en esa época 
no se habla todavía de “interculturalidad”. Sin embargo, la formación 
docente para la diversidad es asumida en forma institucional por el 
Ministerio de Educación recién en 1992 con el diseño del Modelo de 
Formación Docente en ebi como producto del trabajo previo de una 
Dirección General de Educación Bilingüe que había sido desactivada 
paradójicamente por el régimen de ese entonces. La atención priorita-
ria del Estado a la educación escolar en la diversidad se restaura recién 
en 2001 con el régimen democrático de transición del Presidente Pa-
niagua quien dispone la creación de la Dirección Nacional de Educa-
ción Bilingüe (dinebi) en el año 2001. Sin embargo, nuevamente en el 
presente régimen se dispone que esta dirección nacional se subordine 
a una Dirección General de Educación Intercultural, Bilingüe y Rural, 
dando un mensaje claro de que la interculturalidad y el bilingüismo 
son asuntos de la ruralidad donde mayormente vive la población indí-
gena, campesina y los sectores más marginados del país.

Las políticas del Estado nacional reconocen en el nivel discursivo 
la necesidad de una formación docente intercultural para todos los 
niveles y bilingüe para las zonas donde predominen las lenguas 
indígenas, reconocimiento que se concreta también en muchas 
normas legales desde la Constitución, el Convenio 169 de la oiT 
ratificado por el Perú, hasta la Ley General de Educación vigente. 
Sin embargo, el presente régimen ha emitido un decreto supremo 
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(D.S. 006-2006-ED) que impone nuevas condiciones en el proceso 
de selección de postulantes a los institutos de formación docente. 
Según este dispositivo, el Ministerio de Ecuación elabora un examen 
único eliminatorio para todo el país con la exigencia de obtener una 
nota mínima de 14 (en el sistema de 20) para pasar a una segunda 
etapa de selección en las regiones. Con la aplicación de esta norma, 
en los últimos tres años no han ingresado postulantes de las zonas 
indígenas y rurales tanto en la Amazonía como en los Andes. El 
mismo organismo supervisor de las acciones del Estado como la 
Defensoría del Pueblo ha señalado que este dispositivo pone barre-
ras para el ingreso de un sector de la población marginada como la 
campesina e indígena, desconociendo las mismas normas oficiales 
de mayor rango como la Constitución y la Ley de Educación, las 
mismas que protegen a los ciudadanos de la discriminación o la 
exclusión. Por otro lado, en forma contradictoria, los postulantes a 
las facultades de educación de las universidades ingresan con notas 
menores que 14 porque las universidades se rigen por normas de la 
Asamblea de Rectores. En la práctica, por tres años consecutivos no 
ingresan jóvenes de los pueblos indígenas a institutos pedagógicos 
en los que se forman la mayor parte de profesores que trabajan 
en las comunidades rurales e indígenas. Aunque la necesidad y la 
demanda de profesores indígenas que hablen la misma lengua de 
los estudiantes aumentan cada vez más, en los principales centros 
de formación docente para los pueblos indígenas no hay nuevos 
ingresantes. Como producto de esto, los docentes formados en las 
universidades sin ninguna especialización en educación intercultural 
bilingüe serán enviados a las comunidades indígenas para formar 
a niños que tienen una cultura y una lengua diferente al profesor. 
Seguiremos con el tormento de contratar o nombrar en las comu-
nidades indígenas a profesores foráneos que no se sienten bien en 
estas comunidades, motivo por el cual permanecen el menor tiempo 
posible en ellas y no tienen la disposición de mantener una empatía 
con los niños y sus padres a quienes consideran “atrasados”, “incivili-
zados” o “conformistas”, por el tipo de vida distinta que desarrollan.

En este contexto adverso, el movimiento indígena amazónico peruano 
desarrolla desde hace 21 años un programa de formación docente 
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(formabiaP) que se basa en nuevas formas de convivencia. Sabemos 
que la convivencia entre los seres humanos es un problema muy anti-
guo. Hay tanta literatura sobre este tema como visiones humanas 
distintas, algunas de las cuales no se expresan en la literatura. Sería 
imposible hablar de este tema en tan poco tiempo. Sin embargo, 
sólo como ejemplo quiero recordar lo que dice Todorov en su ensayo 
La vida en común intercalando sus ideas con las de Rousseau: “De 
nuestros afectos más que de nuestras necesidades nace el problema 
de nuestra vida. Las necesidades físicas y materiales son, después de 
todo, fáciles de satisfacer, aun cuando una gran parte de la población 
mundial no lo logra todavía muy bien; los afectos constituyen lo 
esencial de la vida y ellos dependen de los otros” (1995: 212).

En esta visión, los afectos son más importantes que las necesidades 
materiales. En cierta medida dependemos de los otros y son estas 
relaciones con los otros las que construimos incesantemente para vivir 
en común, para buscar el bien común y el bienestar común. A estas 
mismas visiones corresponden las preocupaciones de los pueblos indí-
genas. Los pueblos indígenas, en primer lugar, nos preocupamos por 
el respeto al otro y al entorno que nos rodea. Para vivir bien buscamos 
estar bien con la familia, con los vecinos, con los dueños de los bos-
ques. Así como respetamos y cumplimos las reglas de colaboración y 
reciprocidad entre los seres humanos, de la misma manera respetamos 
las reglas de convivencia con los Seres Protectores, con los dueños 
y con las madres de los bosques. Sobre estas reglas de convivencia 
queremos establecer una nueva moral, nuevas facultades humanas 
para la vida, una nueva ética. En realidad no es algo nuevo, es una 
moral muy antigua que los pueblos indígenas practican y ponen a 
disposición de la humanidad en esta época actual. Tampoco es solo 
patrimonio de los pueblos indígenas, sin embargo los pueblos indí-
genas lo conservan como un valor humano, como parte de la visión 
sobre la convivencia, como parte de una visión distinta de desarrollo.

Sobre estas bases, los pueblos indígenas amazónicos planteamos 
visiones y políticas educativas al Estado nacional y a los gobiernos 
regionales. Enunciamos bases para una educación inclusiva para la 
Amazonía peruana, nuevas formas de plantear la convivencia, nue-
vas visiones morales de la convivencia que hagan posible la inclusión. 
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Las aspiraciones sociales de los pueblos indígenas 

Uno de los objetivos del movimiento indígena amazónico lidera-
do por la Asociación Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana  
(aideseP) es “recuperar y defender los territorios ancestrales para 
continuar existiendo como pueblos” (aideseP, 2005). Este objetivo 
no solamente se ha planteado en las recientes movilizaciones de 
abril de 2009 sino que ya se formula desde la creación de aideseP en 
los inicios de 1980. Recuperar no significa acá quitar a alguien para 
nuevamente poseerlo. Acá significa “reconstituir” los territorios que 
fueron fragmentados físicamente y espiritualmente por el Estado y 
los colonizadores. Y defender la integridad de los territorios y los 
bosques, no es buscar la separación territorial, ni la fragmentación 
del país, es demandar el respeto a los territorios amazónicos como 
patrimonio del país y exigir el derecho a buscar nuestro propio de-
sarrollo en un Estado plural e inclusivo.

El territorio para los pueblos indígenas se concibe como “fuente 
de subsistencia, espiritualidad, historia y cultura” (aideseP, 2005). 
El territorio, en la cosmovisión indígena, se conforma de mundos 
diversos donde las sociedades humanas conviven con las madres 
de los bosques en un clima de respeto, colaboración, reciprocidad 
e interacción. Estas relaciones ancestrales entre las sociedades 
humanas y el entorno natural se fundamentan en principios éticos 
orientados a la conservación del equilibrio natural y el respeto a 
la diversidad biológica de los bosques. El aprovechamiento de los 
recursos naturales se dirige al bienestar colectivo, siempre pidiendo 
permiso a las madres y los dueños de los bosques, y no a la acumu-
lación de capitales privados o la ganancia indiscriminada producto 
de la superexplotación de los recursos naturales.

Muchos pobladores de los pueblos indígenas en forma individual 
participan en actividades depredadores de las riquezas naturales de 
los bosques, pero lo hacen en forma individual, llevados por la falta 
de alternativas para un desarrollo local digno y lo hacen también 
porque han sido formados en una escuela que reproduce la visión 
extractivista de la región amazónica. Sin embargo, como colecti-
vidades, como sociedades habitantes de los bosques, los pueblos 
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indígenas tienen una visión distinta de los bosques como fuente 
de vida en beneficio colectivo y no en beneficio individual o de 
monopolios económicos.

Aprovechando las leyes favorables a las comunidades nativas, los 
pueblos indígenas han bregado para demarcar y titular más de 
1,000 comunidades nativas, recuperar 5 reservas territoriales y 5 
reservas comunales. Estos logros forman parte de objetivos más 
grandes de reconstituir los territorios ancestrales como garantía de 
existencia de los pueblos indígenas y como garantía de su conser-
vación para las generaciones futuras de peruanos.

La reconstitución de los territorios indígenas no solamente es 
necesaria para permitir la vida de los pueblos indígenas, es también 
garantía para la conservación de los bosques amazónicos, una de las 
zonas de mayor diversidad biológica y social del mundo que debe 
ser conservada para las generaciones humanas del porvenir. Los 
pueblos indígenas amazónicos han conservado estos bosques por 
miles de años y en esta convivencia milenaria han aprovechado sus 
recursos orientándolos para la alimentación, la vivienda, la medicina 
y la espiritualidad. El mundo entero puede aprovechar este cono-
cimiento para mejorar sus sistemas alimenticios y medicinales con 
productos naturales. Pero si se fomenta la extracción indiscriminada 
de sus recursos, se rompe el equilibrio frágil de estos bosques y se 
pone en peligro la existencia de una de las zonas más diversas del 
planeta en cuanto a sociedades humanas milenarias y en cuanto 
a la flora y fauna. El reciente levantamiento indígena de agosto 
2008 y abril 2009 fue para exigir el respeto a la integridad de los 
bosques y pedir la derogatoria de un conjunto de leyes nocivas para 
los pueblos indígenas y sus territorios. Al exigir la derogatoria de 
los decretos legislativos que amenazan la integridad de estos bos-
ques y sus recursos, no solamente se exige el respeto al derecho de 
consulta, sino en forma principal se exige el respeto a la integridad 
de los bosques y a la vida de sus habitantes, seres humanos y seres 
espirituales. Esto es difícil de comprender para los gobernantes y los 
periodistas que no conocen las visiones de los pueblos indígenas y 
sus bases éticas. Ya habrá tiempo para educarles sobre estas bases 
morales de convivencia en los bosques tropicales amazónicos.
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2. consTrucción de currÍculos inTerculTurales bilingües 
Para la formación docenTe 

El programa formabiaP, en sus 21 años de existencia ha contribuido 
en la construcción de currículos de formación docente adecuados 
para la diversidad del país. Desde su experiencia de formación do-
cente para los pueblos indígenas amazónicos ha contribuido con 
lineamientos curriculares en los procesos de construcción curricular 
nacionales. En alianza con organizaciones de la sociedad civil que 
desarrollan alternativas educativas para los pueblos indígenas, he-
mos exigido que los lineamientos nacionales curriculares sean lo más 
inclusivos y plurales posibles para respetar las distintas visiones y las 
diversas aspiraciones de las poblaciones. Algunas de nuestras reco-
mendaciones y logros fueron incorporados, pero otros fueron des-
cartados sin muchos fundamentos. Por ejemplo, planteamos que las 
llamadas áreas curriculares de Ciencia-Ambiente y Personal-Social 
sean integradas en una sola área holística que podría llamarse “So-
ciedad y Bosques” para la Amazonía, en la cual también debería in-
cluirse la religiosidad como elemento integrante de una visión menos 
fragmentada de la realidad. Los lineamientos curriculares nacionales 
de formación docente y de educación básica insisten en separar este 
mundo holístico en áreas como “sociedad”, “ecosistema”, “ciencia y 
ambiente”, “personal-social” y “educación religiosa”.

Para nuestro trabajo de formación docente hemos construido 
lineamientos curriculares tanto para la formación superior como 
la educación pre-escolar y primaria. Sin embargo, nuestro proceso 
de construcción curricular se trunca porque no podemos modifi-
car los lineamientos nacionales que todavía siguen excluyendo 
las visiones y las expectativas de educación escolar que tienen 
los pueblos indígenas. Nuestro proceso de construcción curricular 
podría hacerse dentro del marco de la “diversificación” entendida 
como la adecuación de los lineamientos nacionales a las realidades 
locales y regionales. Sin embargo, en las actuales condiciones no es 
posible realizar una construcción curricular desde las necesidades y 
las visiones de los pueblos indígenas y rurales. Si los lineamientos 
nacionales fuesen más inclusivos y respetuosos de la diversidad, los 



444

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
procesos de diversificación regional y local serían de verdad proce-
sos de inclusión de las visiones de culturas y lenguas diversas.

3. TraTamienTo Pedagógico de la diversidad 

En los 21 años de trabajo, nuestro programa ha formado profeso-
res de educación primaria para 15 pueblos amazónicos: Awajun, 
Ashaninka, Bóóraá, Kukama-kukamiria, Wampis, Uitoto, Shipi-
bo, Achuar, Shawi, Kichwa, Kandozi, Chapara, Nomatsiguenga, 
Shiwilu, Tikuna. Desde hace 5 años también formamos profesoras 
de educación pre-escolar para los pueblos Tikuna y Kukama. En 
sus periodos de mayor auge, llegamos a trabajar en la formación y 
profesionalización de estos 15 pueblos indígenas. Los nuevos esce-
narios producidos por los procesos de descentralización de las orga-
nizaciones indígenas y del programa, las demandas de una forma-
ción docente más cercana a las poblaciones y la disminución de la 
cooperación internacional han llevado al programa a atender la for-
mación docente para los pueblos indígenas cercanos a la ciudad de 
Iquitos donde formabiaP ha construido la comunidad educativa de 
Zungarococha con salas de clase, dormitorios, comedor, biblioteca 
y terrenos para la implementación de proyectos agro-ecológicos.

De esta manera, el formabiaP, como parte de su labor principal, ha 
formado docentes de casi toda la región de la Amazonía peruana, 
a excepción del departamento de Madre de Dios, el ámbito de 
ejercicio de la Federación Nativa de Madre de Dios y Afluentes 
(fenamad), la organización situada en el nivel de las organizaciones 
regionales de aideseP. De las 6 organizaciones regionales de aideseP, 
la labor de formación docente de formabiaP benefició a 5 organi-
zaciones regionales. Sin embargo, a través de las capacitaciones e 
intercambios realizados por el programa también fueron beneficia-
dos docentes indígenas del ámbito de fenamad.

Para tener una idea aproximada del ámbito de influencia de la for-
mación docente realizada por el programa debemos considerar que 
hemos atendido a jóvenes de 39 federaciones indígenas amazóni-
cas de las 56 federaciones afiliadas a aideseP.2 En el siguiente cuadro 

2  Algunas federaciones que presentaron sus alumnos a formabiaP no están oficial-
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se puede apreciar el número de alumnos ingresantes, egresados y 
titulados con datos actualizados a agosto de 2007. Es preciso seña-
lar que el número de ingresantes es relativamente bajo porque por 
limitaciones presupuestales para sostener los gastos de traslado y 
de estadía de los estudiantes en la ciudad de Iquitos los procesos de 
admisión se realizaron casi cada dos años. Debemos aclarar además 
que durante los años 2007, 2008 y 2009 no hubo nuevos ingresos 
de alumnos por los motivos ya señalados más arriba.

Cuadro de alumnos atendidos por foRmabiap entre 1988 y 2007

Modalidad Ingresantes Egresados Titulados
Formación 440 190 94

Profesionalización 587 191 111

Totales 1027 381 205

Elaboración propia a partir de datos de Secretaría Académica y Titulación de 
formabiaP

En este marco de riqueza cultural y lingüística hemos debido en-
frentar los retos de formación para la diversidad y en el contexto de 
las interacciones cotidianas de la diversidad. Esto no supone sola-
mente el tratamiento pedagógico de la diversidad, sino la necesidad 
de construir perspectivas analíticas y visiones integrales del trasfon-
do político, social, epistemológico de la diversidad.

El primer reto que tratamos de superar fue el insuficiente conoci-
miento y comprensión de la historia y la realidad de cada uno de los 
pueblos con los que trabajamos. Los científicos sociales peruanos 
han sido formados más para las realidades de los pueblos indígenas 
andinos, más visibles y más golpeados también por la colonización 
mental y económica de más de 500 años de convivencia con las 
hegemonías. Al inicio del programa pocos profesionales tenían 
un conocimiento adecuado del pueblo indígena con el cual le 
correspondía trabajar. Por otro lado, el conocimiento de algunos 

mente afiliadas a aideseP. Este hecho no ha impedido que dichos alumnos sigan los 
estudios en nuestro programa.
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pueblos indígenas por parte de las ciencias sociales era incipiente y 
en algunos casos la literatura existente no estaba al alcance de los 
investigadores nacionales.

El segundo reto fue diseñar los mecanismos de relación laboral, aca-
démica e interacción áulica para actores sociales provenientes de los 
sectores criollos y citadinos y de las comunidades indígenas. Hemos 
debido ver las tensiones y conflictos entre individuos de distintas 
tradiciones culturales como potencial de formación personal para 
enfrentar las diferencias culturales. Los conflictos no solamente 
ocurren entre los profesionales criollos o de origen europeo ver-
sus los profesionales y estudiantes indígenas, sino que también se 
manifiestan entre los propios individuos pertenecientes a distintos 
pueblos indígenas. Las diferencias culturales y el reconocimiento de 
rasgos comunes compartidos fue empleado de manera sistemática 
como un recurso invalorable de las interacciones en el aula, de los 
aprendizajes y de la formación personal tanto de los formadores 
y de los estudiantes. Las experiencias de vida de los individuos en 
sus contextos culturales propios y en otros mundos sociales es una 
parte importante de este proceso reflexivo de los formadores y los 
alumnos de formación docente.

Por otro lado, el reconocimiento de las diferencias de origen y 
estatus entre los conocimientos y prácticas indígenas y entre los 
conocimientos de las “ciencias” que forman parte central de los 
contenidos escolares es un asunto que forma parte de las mismas 
relaciones sociales en la institución y las condiciones del diálogo 
entre actores sociales de diversas tradiciones socio-culturales. El 
conflicto histórico entre la supremacía de las ciencias y el carácter 
marginal y discriminado de los conocimientos y prácticas indígenas 
se enfrenta como condiciones de realidad para construir el diálogo 
entre actores sociales indígenas y asesores provenientes de los sec-
tores criollo-mestizos.

Una manera explícita de enfrentar la supremacía de las ciencias sobre 
los conocimientos indígenas fue la llamada “articulación del conoci-
miento indígena y el conocimiento occidental”. Una de las funda-
doras del programa sostiene que este mecanismo “suponía situarse 
frente a un tema y abordarlo desde los conocimientos elaborados 
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por cada pueblo indígena y desde la perspectiva escolar académica. 
Si bien esta estrategia era innovadora con relación a otros programas 
de formación que no consideraban los conocimientos desarrollados 
por los pueblos indígenas, por entonces los docentes de formabiaP 
no habían puesto en cuestión el marco conceptual e interpretativo a 
partir del cual se construía el aprendizaje.” (Trapnell, 2008). Según 
esta interpretación, no se cuestionaba el peso dado a la ciencia 
occidental como “instrumento de validación de los conocimientos 
indígenas” ni se advertía el efecto político y pedagógico que podía 
tener la jerarquía otorgada a la ciencia en el proceso de formación 
docente, como un instrumento privilegiado para el análisis de la 
realidad. En todo caso, se ve que el prestigio de los conocimientos 
científicos es algo inevitable con el cual deben enfrentarse los pro-
fesionales indígenas y no indígenas. Los sabios indígenas con menos 
experiencia escolar suelen dar la atención debida a los conocimientos 
científicos sin descartar o menospreciar sus propios conocimientos y 
prácticas ancestrales. El reto de “articular” conocimientos científicos 
e indígenas no solamente es un problema epistemológico que sigue 
en debate. Es más bien un asunto práctico de enfrentar la hegemo-
nía y el prestigio de las ciencias en el ámbito académico en el cual los 
sujetos se desenvuelven con los instrumentos y las rutinas que les ha 
dado esta actividad prestigiosa. A nivel político, no es posible ima-
ginar el empoderamiento y el posicionamiento social de los pueblos 
indígenas sin la apropiación de los instrumentos de conocimiento de 
las ciencias y sin el desarrollo de los propios sistemas de reflexión y 
conocimiento, en diálogo con otras visiones humanas. Los mayores 
logros en la comprensión y superación de la hegemonía de los cono-
cimientos científicos frente a los conocimientos y prácticas indígenas, 
ocurren en el trabajo académico diario, en las interacciones del aula 
y en el tipo de vida que realmente desarrollamos.

4. lenguas y culTuras en la formación docenTe 

El trabajo de nuestro programa en estos 21 años ha contribuido en 
el mayor conocimiento de las lenguas y culturas de los 15 pueblos 
indígenas involucrados. Se han producido importantes investigacio-
nes sobre las realidades educativas, culturales y lingüísticas de estos 
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pueblos, algunas de las cuales se han publicado. En este proceso, 
profesionales indígenas y no indígenas, sabios de las comunidades, 
estudiantes de formación docente, han participado ganando ex-
periencia en las artes de las investigaciones. Sin embargo, lo más 
interesante es que los actores indígenas han profundizado sus co-
nocimientos sobre sus familias y pueblos y en este proceso han 
dado un nuevo valor a su herencia ancestral. Otro logro importante 
es que las organizaciones indígenas, las autoridades comunales y 
los padres de las comunidades han participado en el diseño de las 
prioridades, en la selección de los temas y en la organización de 
muchas de las investigaciones y publicaciones. Se ha procurado que 
las investigaciones sobre las lenguas y las culturas indígenas sea 
también un proceso formativo para los estudiantes de formación 
docente y también para los formadores.

Otro esfuerzo importante del programa se ha dedicado a la reva-
loración de las lenguas indígenas a través de su uso en la escuela, 
la visibilización de la sabiduría ancestral en las formas discursivas 
expresadas en lenguas originarias, la afirmación cultural expresada 
en los relatos, cantos y explicaciones manifestados en lenguas indí-
genas. A partir del reconocimiento de las lenguas indígenas como 
voluntad cultural de colectividades, como soporte de consensos 
colectivos, muchas comunidades comenzaron a exigir el uso de las 
lenguas ancestrales para las asambleas comunales aumentando así 
los procesos de afirmación social enraizados en la herencia indígena. 
En el caso de los pueblos en los cuales hay reducción del uso de 
las lenguas indígenas, se han generado procesos de recuperación 
y revitalización del empleo de estas lenguas por parte de jóvenes y 
ancianos de las comunidades donde antes negaban hablarlas.

5. consTrucción de ProPuesTas de PosTgrado en educación 
inTerculTural bilingüe 

Antes de presentar los retos que tenemos en la construcción de 
otras especialidades de formación docente en eib y de propuestas 
de postgrado, se hace un breve recuento del contexto histórico y 
social en el cual estamos construyendo las propuestas educativas 
para los pueblos indígenas.
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Desde la llegada de los europeos en el siglo xvi las poblaciones 
indígenas se enfrentaron a las instituciones educativas de los coloni-
zadores de manera aislada y fragmentada. Por ejemplo, en esos pri-
meros años de la conquista los hijos de las élites indígenas accedie-
ron a las instituciones educativas para que sus hijos se educaran en 
latín, castellano y una de las lenguas indígenas consideradas como 
“lengua general” (López y Küper, 2002). Sin embargo, cuando los 
caciques indígenas educados en estas instituciones comenzaron a 
liderar movimientos anticoloniales, no solamente se prohibieron 
las lenguas indígenas sino que se excluyó a los indígenas de toda 
institución educativa diseñada solamente para la élite colonial y sus 
descendientes criollos. A partir de esta situación, las poblaciones 
indígenas exigieron de distintas maneras el acceso a la escuela para 
el aprendizaje de la lengua hegemónica y los conocimientos escola-
res necesarios para hacer respetar sus derechos colectivos. Algunas 
veces, esta exigencia produjo represiones sangrientas de parte 
del Estado o acciones violentas de parte de los reclamantes. Los 
movimientos para exigir el acceso a la escuela fueron mayormente 
aislados.

Las iniciativas para crear escuelas administradas por las pobla-
ciones indígenas fueron locales o fueron iniciativas personales de 
profesores. De esta manera, la creciente demanda de educación 
escolar por parte del movimiento indígena y rural obligó al Estado 
a democratizar el sistema estatal educativo y, por otro lado, le dio 
la oportunidad para diseñar la educación escolar según los intereses 
de las élites dominantes. La creciente introducción de las escuelas 
en las poblaciones indígenas no produjo los resultados esperados 
y comenzaron a surgir voces que pedían un tipo de escuela que 
sea pertinente a las necesidades de las poblaciones. Estos pedidos 
se encontraron con las acciones de universidades y organismos de 
cooperación internacional que comenzaron a desarrollar una edu-
cación que vino a llamarse “educación bilingüe”. Estas iniciativas 
privadas fueron recogidas y avaladas por el Estado como una alter-
nativa educativa para las poblaciones indígenas.

En el marco de la defensa de los territorios y la integridad cultural 
amenazada por los proyectos educativos evangelizadores, en la 
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década de 1980, surgen las organizaciones indígenas amazónicas 
que crean el formabiaP. En la historia del país, es la primera vez que 
las mismas organizaciones indígenas en interlocución con el Estado 
logran crear un programa inserto en instituciones estatales y con 
participación indígena en la gestión administrativa y pedagógica. 
Por eso se señala que este hecho marca una nueva época, un hito 
que indica el inicio de alternativas distintas a los proyectos evangeli-
zadores y civilizadores de la educación escolar avalada y sustentada 
por el Estado nacional. A partir del trabajo de su programa de 
formación docente, aideseP comienza a construir propuestas edu-
cativas escolarizadas para hacer visible sus derechos sociales y hacer 
respetar sus particularidades culturales en la búsqueda de un país 
plural, trascendiendo así los límites de una “educación bilingüe” 
focalizada en los derechos lingüísticos.

Aunque la experiencia de los 21 años de formabiaP señala que la 
visión “civilizatoria” y asimilacionista del Estado nacional está pre-
sente en todo momento, el programa es la muestra viviente de que 
las organizaciones indígenas son capaces de tomar el destino en 
sus propias manos y construir sus propias alternativas de educación 
escolar. Los márgenes de autonomía que las organizaciones indíge-
nas ganan con tantos sacrificios están dando sus resultados y es el 
camino que hay que seguir transitando a pesar de los obstáculos 
cada vez más sofisticados que el Estado y las clases hegemónicas 
ponen para evitar que los indígenas construyan sistemas educativos 
según sus aspiraciones y sus necesidades. Este logro político de las 
organizaciones indígenas debe ser resaltado en todo momento pues 
es una base para seguir desarrollando nuevas alternativas de auto-
gobierno. El reconocimiento de este logro debe estar acompañado 
de una permanente autocrítica para reconocer con sinceridad las 
limitaciones y los grandes desafíos que debe enfrentar la educación 
escolarizada para los pueblos indígenas amazónicos.

La experiencia de formabiaP señala que las formas que adopte la 
educación escolar para los pueblos indígenas y para la diversidad 
cultural del país tienen que construirse en la perspectiva de cambiar 
el Estado nacional de tipo unitarista, homogeneizante, por otro que 
sea plural, heterogéneo. Los esfuerzos que se realizan para cons-
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truir propuestas educativas según las necesidades y aspiraciones de 
los pueblos indígenas son sólo producto de convenios, situaciones 
especiales de experimentación, experiencias regionales o locales 
que día a día batallan con los niveles organizativos del Ministerio 
de Educación en busca de mayores niveles de autonomía para su 
administración y gestión académica. Por otro lado, estos esfuer-
zos locales y regionales que los pueblos indígenas realizan, como 
el caso de formabiaP, son los pequeños ladrillos que se colocan 
con trabajo en la construcción de un nuevo tipo de Estado. La 
desaparición o la desactivación de formabiaP sólo favorecerían a 
las clases hegemónicas. La existencia de formabiaP con sus logros 
y sus limitaciones es el espacio de autonomía que el movimiento 
indígena debe aumentar para vivir bien en un país plural.

Se reconoce que la fuerza y la visión de aideseP y sus organizaciones 
de base han originado al formabiaP. El trabajo de este programa ha 
sido posible por esta base política y social de los pueblos indígenas, 
al mismo tiempo el programa ha fortalecido al movimiento indígena 
con su trabajo. En este marco, se debe buscar espacios y dinámicas 
apropiadas para que el programa y sus organizaciones creadoras 
busquen alternativas para fortalecer las propuestas educativas indí-
genas y para mejorar la posición de las organizaciones indígenas 
en el contexto local, regional y nacional a fin de dialogar en forma 
productiva con el Estado y crear las alternativas que desbloqueen 
las trabas estatales a una educación respetuosa de la diversidad 
lingüística y cultural del país.

El programa formabiaP como experiencia educativa necesita pasar 
a nuevas etapas de formación de recursos humanos indígenas cali-
ficados para la educación secundaria. Su experiencia puede servir 
para la construcción de centros de formación superior en otras 
disciplinas académicas y laborales. Sin embargo, la misma institu-
ción puede ampliar su trabajo hacia la especialización en educa-
ción superior para las tareas y retos que quedan en adelante. Por 
ejemplo, se puede hacer segundas especializaciones o diplomados, 
en convenios interinstitucionales convenientes, para profesores en 
servicio en sicología educativa, antropología educativa, filosofía 
educativa o lingüística educativa.
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Sea cual sea la orientación que tome el Estado nacional en el futuro, 
los pueblos indígenas necesitan crear instituciones educativas o ins-
tituciones académicas donde se desarrollen alternativas educativas 
desde las necesidades de las poblaciones locales. Ahora que aumen-
tan los profesionales indígenas del campo educativo, necesitamos 
que en todos los niveles se gesten foros y alianzas para crear estas 
instituciones educativas locales y asegurar la autonomía indígena 
en un Estado nacional homogeneizante o en un Estado plural. La 
mejor forma de ganar mayores niveles de autogobierno y de ges-
tión autónoma es crear estos organismos de base local que serán 
la garantía de construcción de organizaciones y niveles de gobierno 
regionales con participación autónoma indígena. Los gobiernos 
locales ganados por los profesionales indígenas deben convertirse 
en organismos locales de gobierno que gestionen la educación 
desde las necesidades de las comunidades, con los recursos que 
legalmente le corresponden para autogobernarse. Las perspectivas 
de la descentralización del país son las mejores oportunidades para 
crear estos gobiernos locales que son más accesibles al control y la 
fiscalización autónoma y en verdad democrática de la población.
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los reTos de la formación docenTe inTerculTural 
bilingüe: la exPeriencia de formabiaP

Lucy Trapnell 1

inTroducción 

Existe cada vez mayor consenso de que no existe currículo neutro 
y que todo diseño curricular refleja un conjunto de intereses, con-
cepciones, creencias y valores que orientan la selección de una de-
terminada estructura de organización del conocimiento y priorizan 
ciertos contenidos a expensas de otros. Este planteamiento es im-
portante en la medida que pone en evidencia la naturaleza política 
de todo currículo; sin embargo, es necesario enriquecerlo con una 
reflexión sobre la relación entre conocimiento y poder implícita en 
los procesos de diseño y ejecución curricular, si se quiere avanzar en 
el desarrollo de una educación alternativa que responda al enfoque 
de descolonización cultural e ideológica que dio origen a la eib. Al 
obviar este análisis se corre el riesgo de elaborar currículos que si-
gan reproduciendo una visión jerarquizada del saber, en la cual los 
conocimientos desarrollados por los pueblos originarios, así como 
sus formas de comprender la realidad, la persona y el aprendizaje, 
se mantienen en una condición subalterna con relación a los plan-
teamientos de las diferentes disciplinas científicas.

1  Docente. Programa de Formación de Maestros Bilingües de la Amazonia Peruana. 
(Formabiap). Perú
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El propósito de esta presentación es contribuir a la reflexión sobre 
cuánto se ha avanzado en el intento de incorporar diversos cono-
cimientos, visiones del mundo y formas de aprender en los proce-
sos de formación docente desde y para los pueblos indígenas, a 
partir de la identificación y análisis de los retos que ha enfrentado 
el programa de Formación de Maestros Bilingües de la Amazonía 
Peruana (formabiaP), coejecutado por el Instituto Superior Peda-
gógico Público “Loreto” y la confederación indígena aideseP, desde 
su creación en 1988. A partir de esta reflexión sostengo que no es 
suficiente plantear la necesidad de incluir los conocimientos indíge-
nas en los currículos de eib, sino que es indispensable preguntarse 
cómo hacerlo, por qué y para qué.

He organizado este documento en tres partes. En la primera 
presento un breve esbozo de las políticas educativas en torno a 
la formación docente, en la segunda explico como se ha dado el 
proceso de construcción de currículos de formación docente ebi o 
eib en el Perú y en la tercera me aboco al proceso seguido por 
el Programa de Formación de Maestros Bilingües de la Amazonía 
Peruana (formabiaP) que el Instituto Superior Pedagógico Loreto y 
la confederación indígena aideseP coejecutan desde 1988.

1. PolÍTicas educaTivas en Torno a la formación docenTe 

Desde el año 2006 el Perú cuenta con un Proyecto Educativo Na-
cional al 2021 (Pen) que contiene un conjunto de propuestas orien-
tadas a transformar la educación en el país hacia un horizonte de 
calidad y equidad. El Pen plantea un conjunto de objetivos, políticas 
y medidas a tomar en diversos ámbitos. El objetivo estratégico 3 
“maestros bien preparados que ejercen profesionalmente la docen-
cia” plantea entre sus resultados la necesidad de un sistema integral 
de formación docente que articule la formación inicial y en servicio. 
No obstante, existen pocos avances en este sentido.

La formación docente inicial actualmente está a cargo de institutos 
superiores pedagógicos, que dependen de la Dirección de Edu-
cación Superior Pedagógica (desP) del Ministerio de Educación, y 
de universidades que funcionan bajo el mandato de la Asamblea 
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Nacional de Rectores y gozan de autonomía administrativa y aca-
démica. Ambas modalidades de formación docente inicial acogen 
a estudiantes egresados de la educación secundaria y duran cinco 
años. Sin embargo, mientras las universidades otorgan los títulos de 
bachiller o licenciado, los isP solo ofrecen el de profesor a nombre 
de la nación.

La formación docente en servicio se desarrolla a través del Programa 
Nacional de Formación y Capacitación Docente (Pronafcad) del 
Ministerio de Educación y de ong y organizaciones indígenas con 
distintos enfoques y formas de entender la eib y su implementación. 
La falta de una política nacional de formación docente continua y 
descentralizada con enfoque intercultural para todos y de eib donde 
corresponda, y del diseño y desarrollo del sistema articulado que 
plantea el Pen, contribuyen al desarrollo de un conjunto de medidas 
fragmentarias y parciales como explico a continuación.

Si bien los isP han sido el eje principal de la formación docente y de 
la especialidad en eib, la tendencia actual va en sentido contrario. 
En efecto, la Resolución Ministerial 0017 que norma el ingreso de 
los postulantes a estos centros de estudio ha limitado de manera 
drástica el acceso a ellos, al punto de poner en riesgo el futuro de la 
gran mayoría.2 De hecho la matricula actual de un alto porcentaje 
de estos institutos se sostiene en alumnos que ingresaron hace cua-
tro o cinco años y varias de las especialidades de eib están por cerrar 
al no haber tenido ingreso desde el año 2007. A esto se suma la 
inminente aprobación de un reglamento de educación superior no 
universitaria que plantea la posibilidad de traslado de los alumnos 
de los últimos ciclos a las universidades.

2  Esta resolución, promulgada en enero de 2007, pretende asegurar el ingreso de alum-
nos con un buen nivel de formación y un perfil adecuado para estas carreras. Con 
este fin, se diseñó un proceso que consta de dos etapas. La primera, de carácter 
eliminatorio, consiste en verificar el logro de capacidades comunicativas, lógico-
matemáticas y conocimientos generales básicos. La segunda, incluye evaluaciones 
psicológicas, vocacionales y de aptitudes personales con respecto a la modalidad, 
nivel y especialidad sólo para quienes hayan obtenido 14 o más puntos en la primera. 
En 2009, hubo 8980 postulantes a nivel nacional y lograron ingresar 979 (14.55 %). 
Entre ellos solo se encontraban cuatro de los postulantes a la especialidad de edu-
cación primaria intercultural bilingüe, que formalmente ofrecen quince ISP del país.
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2. la consTrucción de currÍculos Para la formación 
docenTe eib

Los primeras propuestas de formación docente en eib en el Perú se 
desarrollaron a mediados de la década de 1980 en la Universidad 
Nacional de la Amazonía Peruana (unaP) de Iquitos, el isP Bilingüe 
de Yarinacocha (Pucallpa) y el isP de Puno. Por entonces el Minis-
terio de Educación solo permitía a los isP incorporar algunas adap-
taciones al currículo oficial. Esto cambió a partir de 1987, cuando 
el Programa de Formación de Maestros Bilingües de la Amazonía 
Peruana fundamentó la necesidad de contar con un currículo alter-
nativo de formación docente en la especialidad basándose en los 
resultados de un diagnostico socio económico, pedagógico y socio-
lingüístico realizado en siete regiones de la Amazonia. Esta iniciativa 
luego fue asumida por el Instituto Superior Pedagógico y Tecnoló-
gico de Urubamba (Cuzco).

A inicios de la década de 1990 la Dirección General de Educación 
Bilingüe (digebil) del Ministerio de Educación (med) orientó el pro-
ceso de elaboración de un Modelo Curricular para la Formación 
y Profesionalización Docente en Educación Bilingüe Intercultural 
(mofebi), con el fin de ampliar la cobertura de la formación de 
maestros ebi en el país y promover el desarrollo de algunos princi-
pios y planteamientos básicos que guiaran el trabajo de todas las 
instancias responsables de esta modalidad de formación. De manera 
experimental, este modelo se debía aplicar en diez institutos de 
formación magisterial durante cinco años.3

Esta iniciativa a favor de un currículo específico apropiado para la eib 
se truncó a partir de 1999, cuando la Dirección Nacional de Formación 
Docente (dinfocad) decidió revisar el mofebi a la luz del Currículo 
Básico de Formación Docente, Especialidad de Educación Primaria 
(cbfd-eP) recientemente diseñado. Esto significó un retroceso en la 
construcción de propuestas de formación docente respetuosas de la 

3 En el área amazónica fueron seleccionados los institutos superiores pedagógicos de 
Yarinacocha, Loreto y Jaén. En el área andina, los de Andahuaylas, Ayacucho, Uru-
bamba, Huancavelica y Puno, además de las universidades nacionales de Huamanga 
y de Puno.
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diversidad cultural y lingüística. Si bien el cbfd-eP recoge la estructura 
de áreas del mofebi, y afirma su opción por la interculturalidad a tra-
vés de algunas ideas estratégicamente ubicadas en su introducción, 
en el perfil del egresado, en una macrocompetencia y en algunas 
capacidades, su propuesta de formación docente prioriza una sola 
forma de entender la realidad y de conocerla. Mas aun el capítulo 
dedicado a la diversificación indica de manera muy clara los cambios 
que se pueden hacer, los cuales se limitan a la posibilidad de elegir 
algunos temas para ser estudiados con mayor profundidad que otros; 
adelantar o acelerar el desarrollo de las áreas de Sociedad y Ecosis-
tema para concluirlas en menor tiempo del estipulado en el plan de 
estudios, y adaptar o sustituir algunos de los temas sugeridos para el 
desarrollo de los proyectos de investigación y promoción comunal en 
las subáreas de Proyectos de Practica Social y Proyectos de Transfor-
mación del Ecosistema, que forman parte de las áreas de Sociedad y 
Ecosistema, respectivamente (ver Trapnell 2002).

En el año 2004 la ex Dirección Nacional de Educación Bilingüe 
Intercultural (dinebi), inició el proceso de construcción de un currí-
culo diversificado de formación docente en eib en dos ISP pilotos, 
uno andino y otro amazónico. La propuesta generada a través de 
talleres con los formadores de cada instituto fue rechazada por la 
DESP con el argumento de que solo puede existir un currículo de 
formación docente que puede ser diversificado por cada institución 
respetando los criterios establecidos en el cbfd-eP.

3. el Proceso de consTrucción del currÍculo inTerculTural 
bilingüe de formabiaP 

La propuesta inicial de formabiaP para la formación docente se 
basó en los siguientes supuestos. 

•	 Una nueva propuesta de formación docente basada en las 
necesidades y aspiraciones de los pueblos originarios podría 
ayudar a la constitución de una nueva generación de maestros 
comprometidos con transformar la escuela en un espacio de 
afirmación de las lenguas, culturas y derechos de los pueblos 
indígenas.
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•	 El manejo del aparato conceptual y metodológico de las 

diferentes ciencias ayudaría a empoderar a los futuros maestros 
indígenas, en la medida que les daría mayor seguridad 
y confianza y les brindaría instrumentos para analizar y 
cuestionar los procesos de subordinación y marginalización de 
sus pueblos. Esta opción por una formación científica coincidía 
con las aspiraciones de los dirigentes de aideseP, quienes 
ponían un fuerte énfasis en la necesidad de formar maestros 
en los conocimientos de las disciplinas científicas, sin dejar de 
lado sus propios conocimientos (ver Nukguag 1985).

Ambos supuestos fueron incorporados en los primeros lineamientos 
curriculares del Programa y se mantuvieron básicamente constantes 
hasta inicios de la década del 2000. Recién a inicios de dicha déca-
da se empezó a cuestionar este enfoque y a plantear la necesidad 
de buscar un mejor balance entre las visiones y conocimientos de 
los pueblos indígenas y el conocimiento científico occidental.

El tratamiento de las lenguas y saberes indígenas en la 
propuesta inicial de formabiap

El equipo fundador de formabiaP cuestionó la estructura del currí-
culo nacional de formación docente de 1985 basado en asignaturas 
y propuso una nueva organización a partir de áreas. Además con-
sideró que su desarrollo debía estar a cargo de un equipo interdis-
ciplinario conformado por educadores de diferentes especialidades, 
antropólogos, lingüistas y un ingeniero forestal. El equipo de forma-
dores también incluyó a sabios indígenas elegidos por las federacio-
nes de cada pueblo, con el fin de que puedan apoyar a los alumnos 
a profundizar los conocimientos de su cultura y lengua o a aprender 
la lengua, como en el caso de los Kukama, donde sólo es utilizada 
por los mayores. Los sabios además debían ayudar a los docentes de 
su equipo local para el aprendizaje de ambos aspectos.

Además de modificar la estructura del currículo de formación docente, 
formabiaP introdujo una innovación importante relacionada con la 
modalidad de estudios: la distinción entre ciclos presenciales en Iqui-
tos y no presenciales en las comunidades de origen de los estudiantes.
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El Programa concibió la formación docente como un espacio de 
dialogo intercultural y su equipo docente problematizó las condicio-
nes en las que se realizaría el diálogo entre docentes y estudiantes 
procedentes de diferentes tradiciones culturales y con distintas 
experiencias de vida. Para responder a este desafío se consideró 
necesario desarrollar una estrategia formativa que permitiera a los 
formadores y alumnos analizar la realidad a través de una observa-
ción y discurso explicativo común. Con el fin de cumplir con este 
objetivo los docentes de cada área debían elaborar un lenguaje 
explicativo propio. Para ello debían tomar distancia de las catego-
rías del lenguaje cotidiano y de su bagaje académico y estructurar 
una propuesta basada sobre la realidad social de las sociedades 
amazónicas con las que trabajaba el Programa y la finalidad polí-
tica de la formación. Si bien éste lenguaje explicativo se inspiró en 
teorías vinculadas a diferentes disciplinas académicas, el esfuerzo 
del equipo responsable de cada área consistía en articular dichos 
planteamientos con la problemática específica del Programa y con 
su marco teórico. En términos concretos, esto significaba seleccio-
nar temas y conceptos que permitieran desarrollar los objetivos 
del área y articularlos dentro de una estrategia pedagógica que se 
concretizaría en un plan de clases orientado a crear un discurso 
políticamente liberador. Estos “conceptos bisagra” eran la base 
para el desarrollo del denominado método inductivo intercultural. 
Según éste, la clase era concebida como un proceso demostrativo 
que debía tener una coherencia lógica y llevar a un fin.

La incorporación de los conocimientos indígenas en la formación 
docente y en primaria se planteó en términos de lo que formabiaP 
llamaría la “articulación del conocimiento indígena y el conoci-
miento occidental”. Esto significaba “apropiarse del conocimiento 
científico-universal, sus métodos y formas de organizarse, sin que 
se renuncie a priori al conocimiento indígena ni que éste sea desva-
lorizado” (isPl-aideseP 1995:26).

Esta estrategia se concretó de diferentes maneras. Por ejemplo, a 
través del análisis de la pesca con flecha, en la cual se pone en 
práctica el principio de refracción de la luz; en la actividad de caza 
con cerbatana, en la que se usan los principios físicos del pistón 
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y de la parábola balística; en el manejo de una gran variedad de 
sistemas asociativos y rotativos de cultivos a mediano y largo plazo 
que los indígenas han usado en las prácticas de agricultura y en 
los relatos narrados por los pueblos, en los cuales se ponen en 
evidencia las interrelaciones existentes entre animales y especies 
vegetales y los conocimientos ecológicos y zoológicos, tales como 
el de hábitat, nicho ecológico, cooperación y adaptación (ver IsPl-
aideseP 1995:32).

El desarrollo de esta estrategia se sustentaba en la idea de que los 
estudiantes le darían mayor valor al conocimiento de su pueblo y 
reconocerían sus aportes tecnológicos en la medida que se pudieran 
dar cuenta de las similitudes existentes con la ciencia occidental.

El punto de quiebre 

En el año 2004 el equipo docente de formabiaP inició un proceso 
de evaluación crítica con relación a la fuerte incidencia que había 
tenido la ciencia occidental en la organización de su propuesta de 
formación docente. Varios factores incidieron en este cuestiona-
miento, sin embargo, la evaluación de Guzmán y Monroe, realiza-
da en diciembre del 2003, fue el elemento desencadenante. Esta 
evaluación explicitó, y permitió visualizar con mayor claridad, los 
problemas que algunos docentes y especialistas habían empezado a 
formular desde inicios de dicha década. Por un lado varios formado-
res habían expresado su preocupación por los serios problemas de 
comprensión que manifestaban la mayoría de los estudiantes, a pe-
sar del desarrollo de un conjunto de iniciativas orientadas a promo-
ver procesos de aprendizaje activo. Por otro lado, los informes de 
supervisión de práctica profesional evidenciaban el poco peso que 
los alumnos le daban al conocimiento de su pueblo en el desarrollo 
de su trabajo en la escuela. Unido a ello, el especialista del pueblo 
Ashaninka cuestionó, en repetidas oportunidades, el enfoque de 
las clases del área de Naturaleza, por considerar que su discurso 
sobre ella no tomaba suficientemente en cuenta las visiones de los 
pueblos indígenas. Sin embargo, fue recién a partir de la evaluación 
de Guzmán y Monroe y de los aportes de la Pedagogía Crítica y de 
los Estudios Postcoloniales que los docentes de formabiaP toma-
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ron cada vez mayor conciencia de la necesidad de buscar nuevas 
estrategias para abordar la relación entre los conocimientos que los 
pueblos indígenas continuamente producen y reinventan y aquéllos 
generados desde las distintas disciplinas académicas.

Nuevas maneras de abordar los saberes 

A partir del año 2005 el equipo docente de formabiaP inició la im-
plementación de nuevas estrategias de formación como producto 
del proceso de reflexión antes mencionado. La primera fue incor-
porar el desarrollo de proyectos productivos vinculados con algún 
aspecto de la tradición cultural indígena (fabricación de cerámica, 
tejido de algodón o fibras vegetales, elaboración de tintes, elabora-
ción de remedios con vegetales, construcción de canoas, etc), como 
nuevos espacios para la producción y transmisión de los conoci-
mientos desarrollados por cada pueblo. Los conocimientos inclui-
dos en las diferentes áreas de formación se abordarían en espacios 
diferenciados.

En esta nueva estrategia los proyectos se desarrollan desde los 
equipos locales.4 Los sabios y docentes indígenas de cada pueblo 
definen cómo organizarlos y se encargan de su desarrollo y eva-
luación. Así, la construcción de conocimientos indígenas tiene su 
propio espacio y sigue su propia lógica. Al final de cada proyecto 
los alumnos de diferentes pueblos comparten con sus compañeros 
algunos de los temas abordados.

Además se viene trabajando en la identificación e introducción 
de términos utilizados en las lenguas indígenas y en el castellano 
amazónico, y de sus lógicas culturales en la comprensión de hechos 
sociales, económicos, políticos y educativos. A través de esta estra-
tegia se busca incorporar en el proceso de formación otras maneras 
de comprender el mundo natural y social. Sin embargo, debe quedar 
claro que esto de ninguna manera significa dejar de lado los aportes 
de las diferentes disciplinas científicas. Lo que se quiere es abrir el 

4  Estos equipos están conformados por los alumnos y docentes de un determinado 
pueblo indígena, el especialista de dicho pueblo y los docentes no indígenas que han 
sido asignados a él.
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proceso de formación al desarrollo de nuevas narrativas y formas 
de producir significados.

Nuevos usos de las lenguas indígenas 

La estrategia de trabajo a partir de proyectos le ha ofrecido a for-
mabiaP la oportunidad de ampliar el uso de las lenguas indígenas en 
los procesos de construcción de aprendizajes. Hasta el año 2004, 
el uso de las lenguas indígenas en el Programa había estado limi-
tado a los talleres del área de Comunicación Integral, es decir, a 
siete horas semanales a lo largo de tan sólo diez semanas del ciclo 
escolarizado, dado que las otras diez se dedicaban al castellano. Si 
bien esta situación respondía a la dificultad de organizar procesos 
de construcción de aprendizajes con alumnos hablantes de ocho o 
más lenguas indígenas en una misma sección, era necesario buscar 
alternativas. Las evaluaciones realizadas a los alumnos practicantes, 
así como a los egresados del Programa, demostraban que la falta 
de capacidades para el desarrollo de un discurso pedagógico fluido 
en lengua indígena era una de las razones por las cuales evitaban 
utilizarla como medio para construir aprendizajes en la primaria.

A partir de 1999 los alumnos del pueblo Shawi empezaron a utilizar 
su lengua originaria en el proceso de construcción de aprendizajes 
en el área de Educación, aprovechando la presencia de un formador 
de su pueblo. Sin embargo, el docente se limitó a reinterpretar algu-
nos contenidos del curso en su lengua. Quedaba pendiente el reto 
de construir conocimientos en las lenguas indígenas desde distintos 
referentes culturales.

Bases para el diseño de una pedagogía intercultural 

El desarrollo de procesos de aprendizaje a partir de la implementa-
ción de proyectos también puso en evidencia la existencia de dife-
rentes formas de construir y transmitir conocimientos, que pueden 
sentar las bases para el diseño de una pedagogía intercultural. Los 
futuros docentes han podido contrastar los estilos de comunicación 
y las estrategias de construcción de aprendizajes de los sabios indí-
genas y de los formadores responsables de las diferentes áreas. En 
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este proceso han podido contrastar el patrón de pregunta respuesta 
y refuerzo, al cual muchos de los docentes apelan como una forma 
de promover el diálogo, con las estrategias de los especialistas indí-
genas que priorizan el uso de comentarios y anécdotas. En algunas 
clases el sabio y el docente indígena discutían algunos temas entre 
ellos y los estudiantes los escuchaban atentamente hasta que llega-
ba el momento oportuno para compartir sus experiencias e ideas 
sobre el contenido en cuestión.

La nueva propuesta esbozada aquí a grandes rasgos aún requiere de 
ajustes como lo demuestran las ricas discusiones y reflexiones que 
su desarrollo suscita en el equipo docente de formabiaP. Un tema 
pendiente tiene que ver con la manera de abordar las diferentes 
maneras de conocer e interpretar la realidad. Si bien la búsqueda de 
un espacio diferenciado para trabajar los conocimientos desarrolla-
dos por sus pueblos ha sido una buena iniciativa planteada por los 
docentes y sabios indígenas, es necesario seguir pensando en estra-
tegias que también permitan reflexionar sobre temas medulares en 
los procesos de la formación docente desde distintas perspectivas 
culturales.
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el Tercer encuenTro regional sobre educación suPerior 

inTerculTural de america laTina y el caribe

Vicente Carrera Álvarez1

inTroducción 

Agradezco a los organizadores y, en especial al Mtro. Javier Ló-
pez Sánchez, por la invitación a participar en este 3er. Encuentro 
Regional sobre Educación Superior Intercultural de A. Latina y el 
Caribe, en la mesa.- Interculturalización de la universidad ¿Diálo-
go de conocimientos? Subtema: La universidad como espacio de 
construcción de una nueva ciudadanía, junto a distinguidos colegas 
en este panel Formación docente para la atención a la diversidad, 
invitación que me brinda la especial ocasión, de aprender de mane-
ra directa de quienes impulsan una profunda educación intercultu-
ral latinoamericana, sobre todo, en el nivel superior, cuáles son las 
preguntas y respuestas de las voces que hablan de nuevas prácticas 
educativas interculturales, cuáles los derroteros, cuáles las fuerzas 
del poder que impiden avanzar en la mejor dirección y cómo poder 
aportar, desde nuestra propia práctica institucional, el grano de are-
na que haga posible seguir conformando la nueva realidad humana 
del aprender a ser, a conocer y a hacer desde el aprender a convivir 
juntos.

1  Profesor investigador. Benemérita Universidad Autónoma de Puebla. Instituto Multi-
disciplinario de Especialización, Oaxaca, México.
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Antes de indicar la lógica expositiva, si se me permite, primero justi-
fiquemos brevemente del por qué unir en paquete dos instituciones 
tan dispares: En ambas instituciones tengo cierta significativa pre-
sencia: a) en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (buaP) 
como académico de la Facultad de FyL colaboré estrechamente en la 
conformación del actual modelo educativo mum y actualmente sigo 
colaborando en el Programa Institucional de Formación de Acadé-
micos universitarios (Pifau) para la implementación del Modelo; b) 
Por otra parte, en el Instituto Multidisciplinario de Especializaciòn 
(ime) además de ser uno de los docentes con los que se inició el 
Instituto, actualmente, de manera interina, tengo encomendada la 
función de supervisar las Tesis de Grado y, en general, lo que tiene 
que ver con la Investigación.

Esta dual experiencia (buaP-ime) se presenta en 3 partes. I) Breve 
Historia de cada Institución, II) Temática reflexiva (propuesta por la 
Coordinación de este Evento, y III) Algunas puntualizaciones finales.

breve hisToria de cada insTiTución 

1. Aunque de precedentes virreinales, la Benemérita Universi-
dad Autónoma de Puebla (buaP) como Universidad tiene más 
de 70 años (creada en 1937), como Autónoma casi 50 (des-
de1956) y como Benemérita desde 1988. Su lema Pensar bien 
para vivir mejor (1937) orienta su compromiso de ilustración 
libertario-social, sobre todo, a partir de los años 70. La buaP 
tiene aproximadamente 5000 académicos, 80.000 alumnos, 
17 facultades, 50 licenciaturas, 7 preparatorias, 5 Centros re-
gionales, varias licenciaturas en modalidades presencial, se-
miescolarizada y a distancia.
La buaP ha pasado por 3 grandes Modelos educativos:

•	 El primero modelo, Reforma Universitaria (1970-90) como 
Universidad crítica, científica, democrática y popular. Estos 4 
adjetivos marcarían la ruta universitaria de esos 20 conflictivos 
años con una política de izquierda contra el Estado y gobiernos 
priístas, con un fuerte compromiso popular y con la lucha 
abierta por la democratización de los espacios universitarios. 
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En esos años la entonces uaP era vista a escala nacional como 
una de las universidades politizadas junto a la de Guerrero, 
Oaxaca y Sinaloa.

A pesar de sus conexos logros científicos y académicos, se 
puede decir que este primer gran Modelo Educativo buaP 
privilegió lo político popular sobre lo académico, con el 
demérito de que sus egresados y académicos, al ser calificados 
como ‘salidos de universidad roja y grillosa’, no fácilmente 
pudieron tener aceptación en el mercado de trabajo.

•	 El segundo Modelo, Proyecto Fénix (1990-2006), para una 
Universidad de Excelencia, fue organizado como reacción al 
anterior modelo y prácticamente impuesto por la seP : utilizando 
de manera patrimonial una parte del Escudo Universitario 
(Ave Fénix), el modelo difundió el mensaje de que con él la 
buaP resurgía de las cenizas a donde le llevó el Modelo de 
Reforma Universitario. Diversos grupos universitarios y socio-
empresariales de Puebla y a nivel nacional recibieron con agrado 
tanto el giro académico que tomaba la universidad. El Modelo 
ha durado más de 20 años (sigue durando) y sus efectos están 
presentes en las actuales estructuras universitarias y en la 
impronta formativa de muchas generaciones de jóvenes que 
salieron y de las 4 que aún tendrán que salir. Por un lado, 
su característica básica ha sido el reforzamiento de un modo 
especial de entender lo académico (sólidas infraestructuras 
física, administrativa y burocrática, búsqueda de certificación, 
relevante perfil de egreso, internacionalización, programas 
de becas al desempeño docente e investigativo, calidad, 
etc.). combinando el sistema de créditos con tendencia de 
no gratuidad o semiprivatizaciòn y de eliminación de formas 
académicas, sindicales y estudiantiles de auto organización 
democrática y de solidaridad social y política

•	 El actual tercer modelo educativo-académico, Modelo 
Universitario Minerva (mum), bajo el lema rectoral Universidad 
con compromiso social, se aprueba desde 2006, aunque recién 
se está aplicando; Este Modelo se crea como combinatoria de 
los otros dos, pues se conforma con dimensión democrática 
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como sí lo fue el primer modelo (600 académicos participaron 
en su elaboración tanto para la redacción del borrador de 
trabajo como de su versión definitiva), y, además, surge como 
crítica de las antipopulares políticas neoliberales en contra del 
sistema educativo público tal como explícitamente aparece en 
el Diagnóstico, que fue la base para levantar sus principios 
teóricos:

La globalización, el neoliberalismo y la sociedad del conocimien-
to han incidido en la organización y reorganización de la Educa-
ción Superior mexicana a través de las políticas educativas ins-
trumentadas por el Estado y que han respondido a las exigencias 
de organismos educativos y económicos de nivel mundial. Estas 
políticas han partido de la convicción de que las IES (institucio-
nes de Educación Superior) tienen la fuerza real de contribuir 
exitosamente en la preparación de profesionales e investigado-
res que demanda el nuevo orden mundial” …Y se pregunta el 
Documento Final : Qué margen de maniobra tienen hoy las ies 
ante esta exigencia? E inmediatamente contesta: Sería deseable 
la construcción de modelos educativo-académicos que, tenien-
do en cuenta críticamente las tendencias contemporáneas, con-
tribuya a disminuir y revertir sus efectos nocivos-desigualdad, 
inequidad, y ecocidio planetario, esto es, por un lado generar 
alternativas de desarrollo y transformación de la sociedad, y por 
ello, formar profesionales e investigadores críticos/as, creativos/
as, y comprometidos/as con proyectos históricos, personales y 
colectivos en un contexto internacional,, nacional y regional de 
injusticia y de cambio permanente” (buaP,2006: Fundamentos, 
pág. 23).

En respuesta crítica y creadora, este modelo tiene el acrónimo 
TifesiP (respectivamente: Transversalidad, Integralidad, 
Flexibilidad, Equidad social-de-género-étnica, Interculturalidad, 
Sustentabilidad-Pertinencia) y sus bases teóricas son: 
Humanismo crítico (en lo ético-filosófico), Constructivismo 
sociocultural (en lo psico-pedagógico) y Pensamiento 
complejo (en lo epistemológico). Debido a la transversalidad 
curricular, que atraviesa el curriculum disciplinar, se desarrolla la 
Formación General Universitaria(fgu), con 5 ejes transversales 
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que se potencian con 5 cursos base: Formación humana y social 
(con visible contenido intercultural), Desarrollo de habilidades 
Tic, Desarrollo de Habilidades Psc., Lenguas, Investigación 
científica, Innovación y talento emprendedor.

2. Por su parte, el privado Instituto Multidisciplinario de Espe-
cialización (ime) lleva más de un década en tierras de Oaxaca 
(1998), que en decir de antropólogo argentino Miguel A. Bar-
tolomé,

es vasto laboratorio social donde se han experimentado múlti-
ples formas de convivencia humana a lo largo de los siglos…El 
resultado contemporáneo, que demuestra el fracaso del inte-
gracionismo y la capacidad de resistencia y adaptabilidad nati-
vas, es la presencia de casi un millón y medio de hablantes de 
lenguas indígenas pertenecientes a varias familias lingüísticas: 
tres veces màs que a principios del siglo XX …Y más adelan-
te sigue afirmando : También Oaxaca es un espacio donde se 
registra tanto la expansión del capitalismo tardío globalizado 
como el predominio de la vida colectiva en el seno de comuni-
dades campesinas, cuyas lógicas organizacionales son tan celo-
samente defendidas como sus fronteras territoriales. Aquí ocu-
rren muchos de los procesos ètnicos que tienen lugar en otros 
ámbitos de A.Latina: Desplazamientos lingüísticos y culturales, 
transfiguraciones étnicas, movilizaciones etnopolíticas, con-
frontaciones con el Estado, migraciones transnacionales, con-
flictos intercomunitarios, demandas autonómicas, situaciones 
de etnogénesis, etc. (Bartolomé, 2006 Procesos interculturales, 
SXXI, págs. 15-16). 

Aunque tiene autorización estatal para abrir licenciaturas, actual-
mente el ime funciona sólo como Postgrado, con Maestrías de 4 
cuatrimestres, tanto en Educación Básica (36 promociones egresa-
das o por egresar con más de 1000 maestros de educación básica 
en sus diferentes niveles y modalidades, de los cuales casi el 20% 
era o es bilingüe….) y en Dirección de Organizaciones (2 promo-
ciones con 25 egresados) y Doctorados, respectivamente, en Edu-
cación (4 con 14 egresados) y en Administración (0). Asimismo, 
cuenta con Especialidades en Docencia (1 generación). Su presen-
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cia ha sido significativamente evaluada por la comunidad educativa 
oaxaqueña por los efectos concretos de sus programas educativos 
y por haber realizado 3 Congresos nacionales e internacionales e 
innumerables abiertos eventos educativos y culturales con desta-
cadas personalidades educativas nacionales e internacionales. entre 
ellas: la Dra. Margarita Gómez Palacios (Dra. Honoris causa del 
ime), el Dr. Juan Delval, la Mtra. Silvia Smelkes, etc., etc.

El lema Formación con sentido humano sintetiza el horizonte de lo 
que a continuación diremos cuando al IME se refiera.

TemáTica reflexiva (ProPuesTa Por la coordinación  
de 3er. encuenTro) 

Política educativa en torno a la formación docente 

1. La buaP ha implementado 1 programa general (Pifau: Pro-
grama Institucional de Formación de Académicos Universita-
rios) de formación docente, para sensibilizar y adiestrar en los 
contenidos del Nuevo Modelo Universitario a la totalidad de 
Directivos, Docentes y Administrativos. Consta de 2 subpro-
gramas: El primero, desde 2008-9 para dar a conocer el mum, 
que se ha dado ya a más de 600 maestros y algún directivo 
como Curso de Inducción al Modelo y, ahora, a partir de junio 
2009 que inicia la aplicación del Modelo con los alumnos de 
Ingreso 2009 se está dando como Curso-Taller para la For-
mación docente para el desarrollo curricular (a más de 300 
maestros del primer cuatrimestre). Además, aunque aún no 
opera, están diseñados en sistema de Constelaciones 3 Diplo-
mados de diversa combinación con las 8 temáticas nucleares 
del mum. En el actual periodo rectoral, ya se aprobó el pro-
yecto de una Escuela para la Formación Docente.

2. En el ime, aunque no existe un programa institucional defi-
nido, sin embargo, sobre todo para el profesorado foráneo, 
se alerta, con minicursos de inducción y/o coloquios sobre 
las condiciones específicas del alumnado docente oaxaqueño, 
sus necesidades y su idiosincrasia cultural.
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La construcción de un curriculum intercultural bilingüe para la 
formación docente 

1. En la buaP, a pesar de que en el mum lo intercultural aparece 
programáticamente como obligada dimensión junto a equi-
dad y a sustentabilidad, por un lado, sigue siendo una dimen-
sión más de deseo que de realidad, pues no hay tal línea ni 
siquiera aparece en la lic. de Filosofía ni en las 2 Maestrías de 
Educación que tiene la buaP, y por otro, lo bilingüe indígena, 
tampoco aparece como preocupación ni en las lic. de Lingüís-
tica ni en la de Idiomas. Sí aparece explícitamente como parte 
del perfil de egreso del universitario pero no se indica cómo 
conseguirlo ni cómo formar a los docentes para que tal perfil 
se logre. Tal asunto se deja al arbitrio de las Academias de 
las licenciaturas que funcionan en las 8 Unidades Regionales 
pero no hay línea operativa al respecto, esto es, sigue sien-
do asignatura pendiente. Sí hay que reconocer que desde el 
Dpto. de Servicio Social se lleva desde hace años un Programa 
Académico de Apoyo a Estudiantes Indígenas (Paaie), Progra-
ma que, además de brindar especial apoyo para aquellos es-
tudiantes indígenas con problemas académicos, gestiona be-
cas Ford y Pronabes para alumnos destacados que asumen el 
compromiso de regresar a sus comunidades a iniciar proyectos 
de desarrollo endógeno. Asimismo el Programa propicia que 
el servicio social de muchos alumnos de diversas licenciaturas 
se realice apoyando proyectos de desarrollo que llevan a cabo 
las comunidades indígenas estatales.

2. En el ime, lo intercultural aparece como contenido de algunos 
específicos cursos que integran el Programa de Maestría de 
Educación básica .pero sólo el curso Educación para diversi-
dad (preferentemente, conducidos por profesores bilingües) 
trata totalmente sobre lo intercultural e indirectamente sobre 
lo bilingüe. La asignatura Experiencias de grupos de aprendi-
zaje es ocasión para que, aunque unos pocos días, los alum-
nos conozcan y se relacionen con proyectos de desarrollo de 
comunidades indígenas.
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Retos del tratamiento pedagógico de la diversidad 

1. En la buaP: aunque existe sensibilidad de apertura a la diver-
sidad (pues existe en la FFyL un centro de Género, y en la lic. 
de Filosofía en el área de ética-Polìtica se analizan temáticas 
sobre lo multicultural y lo intercultural y, también en la de F. 
de Psicología hay un centro de atención sobre la diversidad 
sexual, sin embargo, sigue habiendo el reto de cómo educar 
para la diversidad étnico-lingüístico indígena que existe en el 
Estado pues el censo del 2000 para Puebla, se afirmaba que 
había casi millón de indígenas (25 % de la población) hablan-
do, sobre todo, nahua-totonaco-mazateco-otomí-popoloca, 
en especial en la Sierra Norte y en la Sierra Negra. El adjetivo 
Pertinente del mum aún no expresa lo intercultural bilingüe, 
más bien se enfoca a la cuestión de la equidad (tanto social, 
de género, étnico) al defender la nueva visión de integración 
social que supera la concepción añeja de vinculación.

2. En el ime, la orientación pedagógica sobre la diversidad se hace 
como contenido de los cursos obligatorios Bases filosóficas de 
la Educación, Pedagogía Contemporánea y Calidad y Perti-
nencia de la Educación Moderna, Y hay un curso electivo en 
el 2do. cuatrimestre denominado Educar para la Diversidad. 
Aún así sigue habiendo el reto no sólo para los profesores 
directamente involucrados, sino para el resto del profesorado 
del instituto, pues recordemos que casi la mitad de los actua-
les alumnos del Instituto (más o menos 250) son docentes en 
lugares donde sus alumnos son bilingües (que con proporcio-
nes muy disímiles hablan: zapoteco, mixe, chinanteco, mix-
teco, mixe, triqui, huave, chontal, amuzgo, náhualt, zoque, 
ixcateco, etc.) y que un 20% de esos docentes son bilingües.

La lengua y la cultura en la formación docente con enfoque 
intercultural bilingüe 

Sobre este tópico sólo una muy breve consideración: Aunque se afir-
me tanto en el mum de la buaP como en la justificación que fundó 
el ime que la lengua es el reservorio más profundo de lo cultural y 
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que la cultura es el necesario horizonte para situarse en el mundo y 
responder humanamente a él, sin embargo, aún no se han echado a 
andar proyectos específicos que fortalezca la birrelación entre lengua 
y cultura, sobre todo, en contextos como el poblano y el oaxaqueño.

La construcción de propuestas de postgrado en educación 
intercultural bilingüe 

1. El ime ha visualizado mejor que la buaP la necesidad de res-
ponder con un programa específico que cubra esta real nece-
sidad de lo intercultural para todo futuro egresado. Por ello, el 
ime ha diseñado el programa Especialidad en Educación para 
la Diversidad, que ya cuenta con el aval de la seP de Oaxaca, 
ieePo; también está en trámite el aval federal para ofertarlo a 
nivel nacional.
En la Presentación, teniendo como fondo el desafío que plantea 
la globalización respecto del desarrollo de ciudadanas y ciuda-
danos responsables que actúen consecuentemente con unos 
valores centrados en la solidaridad y la justicia social, la diver-
sidad cultural, la inclusión, el respeto al medio ambiente y la 
convivencia participativa y pacífica, tanto en lo local como en 
lo global, entre otras varias razones, aparecen las siguientes:

la necesidad de rescatar valores, (…),la demanda de una escuela 
más humana, más crítica, participativa e inclusiva,(…) la aten-
ción a la diversidad y el reto de la globalización, la cultura de la 
diversidad y la lucha contra las desigualdades, (…) alternativa 
para dar respuesta a la diversidad, políticas de la diversidad para 
una educación democrática igualadora, políticas lingüísticas y 
educación bilingüe, y formación profesional en y para la diver-
sidad (IME, Especialidad Educación para la Diversidad, 2009:3).

Y más adelante se señala (pág. 4):

A través de la especialidad cobra valor la idea de que el desa-
rrollo de instituciones con una orientación inclusiva es el me-
dio más efectivo para mejorar la eficiencia en los procesos de 
atención a la diversidad, ya que éstos favorecen la igualdad de 
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oportunidades, proporcionan una educación más personalizada, 
se fomenta la participación, la solidaridad y cooperación entre 
los ciudadanos y se contribuye a la calidad de vida. Educar para 
la diversidad se encuentra en armonía con la filosofía de un sis-
tema social y cultural plural, donde se valora la diversidad y se 
pretende sustentar en principios de solidaridad y de igualdad de 
oportunidades. Atender a la diversidad debiera ser la esencia de 
la sociedad, si en verdad se apuesta por el sentido de identidad.

La Presentación termina con esta indicativa reflexión:

No hay duda de que una ciudadanía que no segrega ni excluye 
producirá ámbitos más sensibles y más humanos, así como nue-
vas generaciones tolerantes dispuestas a aceptar las diferencias. 
Dar respuesta a la atención a la diversidad sería así el instru-
mento y reflejo de una sociedad más justa y solidaria, de una 
sociedad de todos y para todos en igualdad y equidad.

El Objetivo de la Especialidad es: Formar profesionales compe-
tentes para diseñar, realizar y evaluar programas, proyectos de 
intervención innovadores, organizativos y curriculares para la 
atención a la diversidad capaces de liderar cambios institucio-
nales para el desarrollo de la inclusión social, promoviendo el 
trabajo colaborativo para superar las barreras sociales, cultura-
les y educativas favoreciendo así una cultura hacia la diversidad.

El Programa se ofrece en 3 cuatrimestre con 4 cursos de 36 
horas cada uno, con posibilidad de seleccionar optativa en el 
2do. y 3er. cuatrimestre:

I. La formación profesional en y para la diversidad -Diversi-
dad cultural -Políticas de la diversidad para una educación 
democrática igualadora -Innovación de los sistemas para 
atender la diversidad.

II. Diseño de programas de intervención integradora, como 
alternativa para dar respuesta a la diversidad. -Educación, 
derechos humanos y ciudadanía en sociedades plurales. 
-Inclusión social.- Optativas (Educación especial-Equidad y 
género)

III.  Evaluación de programas de intervención integradora, 
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como alternativa para dar respuesta a la diversidad. -Mul-
ticulturalismo, diversidad e interculturalidad -Minorías y 
grupos vulnerables - Optativas (Educación por la paz -Edu-
cación Intercultural)

Sin embargo, como vemos, a pesar de su riqueza queda au-
sente una especial atención a la cuestión de lo intercultural 
bilingüe.

2. Por su parte, la buaP, si quiere ser congruente con la pers-
pectiva intercultural de su mum, en el nuevo megaproyecto 
Escuela para la Formación docente tendrá que incluir el di-
seño de algún específico Diplomado si es que desea formar a 
sus docentes e investigadores en la defensa de lo intercultural 
bilingüe, esto es, si quiere que su Modelo Educativo tenga 
pertinencia poblana.

iii. reflexiones finales 

1. Tal como lo indicábamos en el abstract que enviamos, toda 
institución educativa hoy, por ser formadora respecto de un 
horizonte de humanización históricamente situado, tiene que 
asumirse como lugar de conformación de un nuevo orden 
mundial en el que las diversas tradiciones culturales, espe-
cíficamente, las tradiciones latinoamericanas, no sólo sean 
respetadas e incluidas, sino que también sus aportes enri-
quezcan a una nuevo horizonte de humanización con el que 
oponerse al actual orden mundial explotador y depredador, 
impuesto por el capitalismo neoliberal en los últimos 40 años.

Por eso, la reflexión y práctica sobre la interculturalidad bilingüe 
tendría que estar en relación con otras dos dimensiones: con la 
equidad (social, de género y étnic) y con la sustentabilidad pla-
netaria. Sólo así se podrá conformar un nuevo orden social que 
no sea el orden mundial del pensamiento único del mercado 
neoliberal. Un nuevo orden (desorden) mundial que hable de 
que otro mundo es posible en el que quepan muchos mundos, 
ese otro mundo al que alude la exigencia zapatista.
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En esto, teóricamente es muy consciente el mum de la buaP, 
aunque lo contradiga la práctica educativo-académica neo-
liberal que la ha marcado durante más de 20 años y que le 
sigue marcando. En cambio, aunque teóricamente el ime no 
haya desarrollado muy explícitamente la triple relación de 
equidad-interculturalidad-sustentabilidad, sin embargo, la 
práctica política de muchos de sus alumnos, afiliados a la sec-
ción 22 del snTe y la de diversos profesores del Instituto han 
dejado constancia de lucha en pro de la necesaria relación 
entre la defensa de lo intercultural y la defensa de la equidad 
social, de género y de etnia.

2. El predominio del pensar neoliberal en todas las instancias de 
la cultura ha marcado directa o indirectamente a los diver-
sos discursos educativos que han aparecido en los últimos 40 
años. Habrá que ser muy conscientes de esta influencia y, por 
ello, será necesario repensar crítica y creativamente los discur-
sos construidos en ese lapso aún aquellos que abiertamente 
se crearon contra el pensamiento neoliberal. El pensar y la 
práctica sobre lo intercultural bilingüe no puede estar ajeno a 
esta revisión

3. Para la construcción de ese nuevo orden (desorden) mundial 
es necesaria la participación del docente universitario que 
eduque con un nuevo horizonte. Pero para ello no basta que 
centre su atención en la diversidad, como pareciera indicar el 
título de este panel (Formación docente para la atención a 
la diversidad). Educar-se y educar-en no se logran sólo reen-
focando la atención. Es obligada la relación dialéctica entre 
reflexión y práctica de docentes que desde lo local nacional 
y latinoamericano, y en comunidades de práctica que eviten 
‘el calco y copia’ de las reflexiones progresistas nacidas en las 
naciones del Norte, y con sentido crítico y creativo, reviertan 
la inequidad, la depredación y la homogeneiza ción del capi-
talismo globalizador neoliberal. ¡G R A C I A S¡
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insTiTuTo insikiran/ufrr: avanços e desafios na 
formação de Professores indÍgenas em roraima

Fabíola Carvalho1

1. PolÍTicas educaTivas em Torno da formação de 
Professores indÍgenas no brasil 

Com a promulgação da Constituição Federal de 1988, foi garantido 
aos povos indígenas brasileiros o direito a uma educação escolar 
diferenciada. Desde então, a legislação complementar, como a Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional (ldben, Lei 9.394), o Plano 
Nacional de Educação (Pne) e o Referencial Curricular Nacional para 
as Escolas Indígenas têm fixado o direito dos povos indígenas a uma 
educação calcada em princípios próprios. Em 1991 a coordenação 
das ações educacionais em terras indígenas foi transferida da 
Fundação Nacional do índio (funai) para o Ministério da Educação 
(mec) e a execução das ações ficou sob responsabilidade dos 
estados e dos municípios. As ações educacionais em nível superior 
são mantidas pelo mec, por meio de sua rede de universidades 
públicas.

O artigo 78, parágrafo II da ldben, afirma que é responsabilidade da 
União assegurar às sociedades indígenas o acesso às informações, 
conhecimentos técnicos e científicos da sociedade nacional e 

1  Docente. Universidad Federal De Roraima. República de Brasil.
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demais sociedades indígenas e não indígenas. O referencial para a 
Implantação de Programas de Formação de Professores Indígenas 
nos Sistemas Estaduais de Ensino/2001 fixa a necessidade de se 
elaborarem “propostas de formação continuada e a Licenciatura 
Plena em nível superior na especialidade da educação intercultural 
bilíngüe.

O mec é o órgão que gerencia os recursos financeiros das 
universidades federais brasileiras. Hoje ainda não existe no Brasil 
uma política pública efetiva para financiar a manutenção dos cursos 
de formação de professores nessas universidades. Tal financiamento 
vem sendo feito através de um edital específico de apóio às 
Licenciaturas Indígenas (Programa de Incentivo às Licenciaturas 
Indígenas, Prolind). A Licenciatura Intercultural, criada em 2001 
na ufrr, foi o primeiro curso de formação de professores indígenas 
em uma universidade federal no Brasil. Hoje no Brasil já existem 
outras universidades federais oferecendo cursos de formação para 
professores indígenas.

Nesse sentido, é necessário que em nível institucional, municípios, 
estados e União se comprometam com a criação de políticas públicas 
efetivas e contínuas que sejam capazes de dar suporte à formação 
aos cidadãos indígenas de uma perspectiva que valoriza suas 
tradições étnicas. Trata-se de uma estratégia de desenvolvimento 
regional que valoriza a diversidade como riqueza maior de uma 
sociedade.

Para tanto faz-se necessário que o mec crie no organograma da 
Secretaria de Ensino Superior SeSU/MEC um espaço destinado 
a focar as ações em educação escolar indígena em que haja 
investimentos em fluxo contínuo, e não por meio de editais abertos 
de tempos em tempos, conforme os desígnios dos gestores de 
ocasião. Ademais, o estado de Roraima e o município de Boa Vista 
têm que assumir seus papéis institucionais, fixados em lei, e garantir 
condições para a formação dos mais de mil professores indígenas 
que atuam nas escolas das comunidades de Roraima.

É papel da ufrr transformar a experiências de gestão e da 
proposta pedagógica em aprendizagem que pode transformar 
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uma universidade em um espaço efetivo de diversidade e de 
aprendizagem intercultural, em que os saberes acadêmicos e locais 
se mesclam e se reforçam mutuamente. E aos povos indígenas, cabe 
continuar a luta em favor de uma educação inclusiva e significativa 
para os seus projetos de vida

2. a consTrução do ProjeTo PolÍTico Pedagógico da 
licenciaTura inTerculTural/ufrr 

A proposta de formação pedagógica da Licenciatura Intercultural foi 
construída ao longo de muito dialógo e discussão em várias oficinas 
realizadas nas comunidades indígenas e em Boa Vista. A formação 
dos professores era e ainda é uma das grandes preocupações das 
comunidades indígenas de Roraima, que lutam por isso a fim de 
que seus próprios membros possam participar da busca de soluções 
para os projetos de autonomia das comunidades. Nesse sentido, 
o Núcleo Insikiran foi criado em 2001 como um instrumento de 
fortalecimento tanto do processo de formação dos povos indígenas, 
quanto da UFRR, que é uma universidade periférica e sem tradição 
na produção de pensamento de qualidade, senão também e do 
ensino superior no Brasil.

Após ter sido apresentada uma solicitação pela Organização dos 
Professores Indígenas de Roraima (oPir), a ufrr montou uma uma 
comissão interinstitucional para elaborar a proposta do Núcleo 
de Formação Superior Indígena e dos cursos de “Licenciaturas 
Indígenas”, composta, além da ufrr, pela funai, Núcleo de 
Educação Indígena (nei), oPir, Conselho Indígena de Roraima 
(cir), Organização das Mulheres Indígenas de Roraima (omir) e 
Associação dos Povos Indígenas de Roraima (aPirr). Para formatar 
o curso foram realizados diversos eventos, que contaram com a 
participação de todos os setores envolvidos e com assessores de 
outras universidades brasileiras.

Em julho de 2001, o Conselho de Ensino, Pesquisa e extensão, cePe, 
aprovou o Projeto do Núcleo Insikiran de Formação Superior Indígena 
e seu regimento. Em dezembro do mesmo ano, com a aprovação do 
Projeto no Conselho Universitário, cuni, instância máxima da ufrr, 
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concretizou-se a construção de um espaço institucional voltado 
para a discussão das questões indígenas no meio acadêmico.

Após a implantação do Núcleo Insikiran como um espaço 
institucional voltado para a discussão das questões indígenas na 
ufrr e para a formação desses povos em nível superior, deu-se 
início ao processo de discussão do Projeto Político Pedagógico (PPP) 
do curso de Licenciatura Intercultural, principal ação do Insikiran. 

Dessa forma, a Licenciatura Intercultural resulta tanto das conquistas 
do movimento indígena de Roraima quanto da atitude responsável 
de setores governamentais que têm assumido o compromisso de 
cumprir a legislação vigente, de fortalecer as lutas indígenas e de 
democratizar e colaborar com os avanços do ensino superior no 
Brasil. É um esforço para construir um diálogo de respeito em torno 
do reconhecimento do valor da cultura indígena e da redefinição das 
áreas e dos campos tradicionais de conhecimento e, por extensão, 
de uma reflexão sobre o papel da universidade pública.

A Licenciatura Intercultural é um curso regular focado na formação 
em nível de terceiro grau de professores indígenas dos povos 
macuxi, wapichana, taurepang, ingarikó, ye’kuan e wai-wai. Tem 
duração de 4,5 anos e uma carga horária total de 3.952 horas, e se 
estrutura conforme o quadro abaixo:
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Figura 1. Carga horária total das atividades regulares da Licenciatura 
Intercultural/UFRR

Atividades
Carga 
horária

Periodo Objetivo

Aulas
Aulas

Aulas 
Presenciais
2304 h/a

2.624 h/a
2.624 h/a

(Janeiro-Fevereiro 
Julho – Agosto)
Cada semestre= 2 
temas contextuais = 
36 dias x 8 h/a = 288 
h/a 
1 tema contextual =18 
dias x 8 h/a=144 h/a
(horário aulas: 08:00 
às 12:00 - 14:00 às 
17:00;
Um dia 8 hora aula de 
50 minutos)

1) auto-avaliação do 
aluno
2) Avaliação feita 
pelos formadores

Aulas nos 
Encontros 
Pedagógicos 
nas 
comunidades 
indígenas
320 h/a

(maio/novembro)
2 temas contextuais 
= 5 dias= 40 h/a c/
semestre 
x 8 semestres = 320 
h/a.
 

1) auto-avaliação do 
aluno 
+
2) Avaliação feita 
pelos formadores
Total carga horária 
1 semestre= 
288+40= 328 h/a

Prática de Pesquisa 
como componente 
curricular

400 h/a (março-junho; 
setembro-dezembro)
Período de pesquisa 
nas comunidades: 
50 h/a cada semestre 
x 8 semestres = 400 
h/a

Relatórios de 
pesquisa e 
atividades a ser 
entregue cada 
semestre:
1) no encontro 
pedagógico nas 
comunidades
2) no final do 
semestre (ou 
Trabalho final de 
Tema Contextual)
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Figura 1. Carga horária total das atividades regulares da Licenciatura 
Intercultural/UFRR

Atividades
Carga 
horária

Periodo Objetivo

Atividades acadêmico-
científico-culturais

200 h/a (final de fevereiro e 
final de agosto)
Os alunos realizam um 
seminário depois 
de cada etapa de aulas 
presenciais=
4 dias c/ semestre 
com total de 25h/a x 
8 semestres

1) Relatórios e 
trabalhos em grupo
+
2) apresentações 
das discussões e 
plenária

Estágio Curricular 
Supervisionado

400 h/a a) Para estudante que 
atua como professor 
em sala de aula: 200 
h/a.
b) Para estudante que 
não está em sala de 
aula: 400 h/a.
c) Estágios 1, 2, 3 e 4 
= 50 ou 100 h/a cada 
fase.

Estágio 1
Estágio 2
Estágio 3
Estágio 4

Trabalho Final de 
Curso

328 h/a (último semestre:9° 
semestre)
Equivalente 328 h/a

1) Trabalho Final do 
Curso
(produção livre: 
monografia, peça 
de teatro,
 material didático, 
projetos especiais, 
etc.)
2) Defesa 
do Trabalho 
Final de curso 
(apresentação)

Carga Horária Total 3.952 h/a Os alunos que estão 
em sala de aula no 
estágio 
Terão carga horária 
total de 3.752 h/a
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O curso visa: a) a propiciar a busca de alternativas para a montagem 
dos currículos das escolas indígenas e para a melhoria de suas práti-
cas pedagógicas; b) estruturar na ufrr um espaço de criação cultural 
e de produção de conhecimentos interculturais e transdisciplinares; 
c) construir, junto com professores indígenas, ferramentas para que 
possam ser agentes ativos na defesa ao direito de seus territórios e de 
seus conhecimentos, d) fortalecer a manifestação de práticas sociais, 
políticas e culturais, e) desenvolver a compreensão da importância do 
domínio das línguas indígenas e portuguesa e f) do ensino bilíngüe.

A proposta pedagógica da Licenciatura Intercultural foi concebida 
sob o modelo de temas contextuais, que foram montados a partir 
do diagnóstico partilhado feito sobre as comunidades indígenas de 
Roraima. Assim, foram definidos três princípios estruturadores da 
proposta: interculturalidade, transdisciplinaridade e dialogia social, 
e uma ferramenta, a formação pela pesquisa.

A formação pela pesquisa apresenta-se como uma ferramenta de 
construção de conhecimento durante o processo de formação. Ao 
final de cada Etapa de Estudos Presenciais (Janeiro-Fevereiro, Julho-
Agosto), os professores indígenas em formação voltam para suas 
comunidades com um trabalho de pesquisa gerado a partir das dis-
cussões dos temas contextuais cursados na etapa. Essa é uma ferra-
menta importante para a formação de uma mentalidade científica.

A Licenciatura Intercultural visa, por fim, a propiciar uma formação 
para que os professores indígenas possam investigar e refletir sobre a 
situação e as condições históricas de suas comunidades e de seus povos 
e que, a partir disso, possam contribuir de forma mais consciente com 
o desenvolvimento de suas comunidades. Desse modo, busca tanto 
valorizar os conhecimentos locais e tradicionais dos povos indígenas, 
quanto os conhecimentos tidos como necessários para que os povos 
indígenas possam ter êxito em seus projetos de sustentabilidade. Daí 
a importância da interculturalidade como princípio.

A proposta curricular do curso se estrutura em Temas Contextuais 
de caráter flexível, para que sejam progressivamente enriquecidos 
pelas pesquisas. Nos dois primeiros anos do curso, os alunos têm a 
Formação Pedagógica Específica, FPE’s. Os temas desse núcleo de 
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estudos comum discutem os Fundamentos Pedagógicos e Legais da 
Educação Escolar Indígena e a implementação de modelos de currículo 
e de gestão escolar diferenciados nas escolas indígenas. O objetivo 
das FPE’s é o de construir estratégias para que o professor indígena 
possa conhecer os fundamentos da educação escolar indígena e 
dominar os princípios da educação escolar, bem com, lidar com as 
questões especificas da gestão escolar e do processo de formação.

A partir do terceiro ano do curso o aluno faz a opção por uma das três 
áreas de habilitação, que se entrelaçam, complementam e reforçam. 
As discussões feitas nas diferentes áreas discutem os problemas a 
partir de uma perspectiva que contempla tanto os conhecimentos 
tradicionais das comunidades quanto os conhecimentos científicos. 
A teoria e a prática pedagógica estão integradas ao longo de 
todo o período de formação do cursista. Assim, as atividades de 
formação privilegiam a construção de conhecimentos pelo viés da 
transdisciplinade e da investigação da realidade histórico-social das 
comunidades indígenas.

Figura 2. Temas Contextuais da Licenciatura Intercultural.

Fundamentos 
pedagógicos 
específicos

Ciências sociais
Comunicação e 

artes
Ciências da 

natureza

Fundamentos 
Legais da 
Educação Escolar 
Indígena

Povos Indígenas nas 
Américas

Descrição e 
Documentação 
de Línguas

Conceitos em 
Ciências I

Fundamentos 
Pedagógicos da 
Educação Escolar 
Indígena

Povos Indígenas no 
Brasil

Linguagem e 
Construção da 
Identidade 

Ciência e 
Diversidade

Sistema de Ensino 
e Gestão Escolar 
Indígena

Povos Indígenas em 
Roraima

Arte, Cultura e 
Sociedade

Conceitos em 
Ciências II

Formação de 
Professores 
Indígenas

Os Novos Projetos 
Econômicos em 
Terras Indígenas

Dialogia e 
Construção 
Social das 
Linguagens

Fenômenos 
Naturais
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Figura 2. Temas Contextuais da Licenciatura Intercultural.

Fundamentos 
pedagógicos 
específicos

Ciências sociais
Comunicação e 

artes
Ciências da 

natureza

Material Didático 
I, Cultura

Qualidade de Vida: 
Meio Ambiente

Criação 
Artística I

Uso do Meio e 
Qualidade de 
Vida 

Identidade 
e Educação 
(introdutório à 
área de Ciências 
Sociais)

Qualidade de Vida: 
Saúde

Criação 
Artística II

Saúde e 
Qualidade de 
Vida 

Diversidade de 
Línguas e Políticas 
Lingüísticas 
(introdutório 
à área de 
Comunicação e 
Artes)

A elaboração 
e Produção de 
Material Didático 
na Área de Ciências 
Sociais

Material 
Didático II

Ciência e 
Tecnologia

Meio Ambiente 
e Qualidade de 
Vida (introdutório 
à área de Ciências 
da Natureza).

Material 
Educativo II

3. desafios da educação inTerculTural em roraima 

A conquista dos movimentos indígenas por um modelo de educação 
mais condizente com a realidade das comunidades indígenas de 
Roraima é notável desde a década de 70. As muitas assembléias 
indígenas ocorridas nesse período reivindicavam uma educação 
escolar que contemplasse a cultura indígena e que garantisse ao 
índio a possibilidade de falar a sua própria língua.

Os principais obstáculos encontrados para implementação de 
propostas como a do atual Instituto Insikiran e da Licenciatura 
Intercultural foram enfrentados em razão de que a sociedade 
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roraimense e a ufrr são caracterizadas historicamente pelos 
discursos e atitudes anti-indígenas. Para romper com essa barreira 
histórica, foi necessária a junção de esforços do movimento indígena 
e de profissionais de determinados setores da administração da 
ufrr e do contexto geral. Do ponto de vista legal, a proposta sofre 
questionamentos jurídicos de setores da sociedade, que considera 
um privilégio a abertura de vagas específicas para indígenas na 
Licenciatura Intercultural e em outros cursos da ufrr.

Outro aspecto que deve ser ressaltado diz respeito ao aspecto 
da formação da equipe de docentes da Licenciatura Intercultural. 
Somos uma equipe multidisciplinar, o que por uma lado enriquece 
muito a discussão e por outro, muitas vezes, dificulta a construção 
de uma proposta pedagógica inovadora, que requer compromisso 
e formação contínua. O entendimento e a discussão sobre 
as diferentes dimensões da interculturalidade e sobre os reais 
alcances da transdisciplinadade nos temas contextuais devem ser 
aprofundados sempre, e o diálogo de uma equipe multidisciplinar 
nem sempre é fácil. Também não se pode deixar de lembrar que 
há professores indígenas que defendem uma educação “igual à do 
branco” para suas escolas e comunidades.

Outro forte obstáculo ao fortalecimento da educação intercultural 
em Roraima é de ordem econômica e legal. Para se ter uma idéia, o 
Ministério da Educação dispõe de uma estrutura pouco estruturada 
em seu organograma voltada para dar suporte á educação superior 
indígena e, assim, o financiamento das ações é feita de forma 
intermitente, por meio de editais como o Programa de Apoio às 
Licenciaturas Indígenas, Prolind. Lançado em 2005, o Prolind 
não teve desdobramentos em 2006 e 2007, ficando a educação 
superior dependente de barganha com setores do mec. Do mesmo, 
o Governo do Estado de Roraima não cumpre seus compromissos 
estabelecidos por meio de convênio e, desse modo, não apóia a 
formação dos professores que atuam em seus quadros.

Esse quadro gera a necessidade de que sejam aprofundadas 
as estruturas institucionais em nível local, ufrr e Governo do 
Estado, nacionais, mec e secad, e mesmo internacionais, a fim de 
dar garantia aos direitos das populações indígenas brasileiras. É 
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necessário que todas essas esferas possam cumprir cada vez melhor 
as suas atribuições.

A expectativa é a de que a ação do Instituto Insikiran continue a 
abalar a estrutura da universidade brasileira, tanto por seu aspecto 
administrativo quanto pelo tipo de formação técnica e formal, 
que se contenta, as mais das vezes, com a mera reprodução de 
conhecimentos. Ademais, a presença indígena na ufrr será 
fundamental para que ocorra uma mudança dos saberes que 
circulam no meio acadêmico.

Espera-se que a formação dos professores indígenas na Licenciatura 
Intercultural possa gerar, a longo prazo, mudanças positivas na 
qualidade da educação ofertada no contexto das comunidades 
indígenas, tal como vem ocorrendo desde 2003, quando se iniciou 
o processo de formação no curso. Acreditamos que no futuro vão 
ocorrer mudanças mais amplas na rede de educação formal como 
um todo e que essas mudanças poderão criar condições para a 
democratização e melhoria de qualidade da educação de Roraima. 
O desafio real é ir ampliando as possibilidades de formação das 
sociedades indígenas a partir de uma perspectiva de desenvolvimento 
humano e comunitário.

4. a discussão sobre a lÍngua e a culTura na formação de 
Professores com enfoque inTerculTural bilÍngue 

A discussão sobre língua e cultura na Licenciatura Intercultural se 
inicia já durante o processo seletivo é diferenciado e específico 
para professores indígenas que se estrutura em três fases. Na 
primeira, o candidato é avaliado por meio de um texto escrito, 
cuja temática trata de problemáticas indígenas, o qual pode ser 
redigido em português ou numa das línguas indígenas: macuxi, 
wapichana, taurepang, ingaricó, wai-wai e ye’kuana. Na segunda 
fase é realizada uma entrevista, que também pode ser feita em 
uma das línguas acima descritas, na qual se avalia a atitude do 
professor em relação às questões de efetivação de um modelo 
de educação escolar diferenciado. Na última fase do processo, 
faz-se uma avaliação curricular na qual são consideradas todas as 
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participações em eventos científicos e políticos, além é claro de 
sua experiência na educação escolar indígena. Dessa forma, temos 
tentado selecionar prioritariamente professores indígenas falantes 
de suas línguas, que desenvolvam projetos pedagógicos refletindo 
sobre a questão da língua e da cultura em suas comunidades e, 
acima de tudo, preocupados com a questão da valorização cultural.

Quanto ao fortalecimento das línguas e das culturas indígenas, 
as discussões na área de comunicação e artes realizam estudos 
sobre a situação sócio-lingüística das comunidades envolvidas e a 
investigação sobre as práticas e as produções culturais indígenas. 
Desse modo, a Licenciatura Intercultural contribui para que a 
diversidade de línguas de Roraima seja valorizada. Além das línguas 
indígenas e da portuguesa, em algumas comunidades ainda se fala 
o espanhol e o inglês, pela proximidade com a Guiana Inglesa e a 
Venezuela.

Na área de Ciências da Natureza temos construído uma discussão 
que tenta aprofundar o debate sobre a relação entre a perda da 
biodiversidade e a perda das línguas nas comunidades indígenas 
de Roraima. Tal debate tem gerado discussões amplas na tentativa 
de buscar construir um ambiente educativo mais reflexivo e criativo 
para o ensino da área no contexto intercultural aí presente. Temos 
discutido a cerca da necessidade de criação de materiais educativos 
que reflitam os problemas locais.

A despeito do caráter provisório, algumas estratégias foram traçadas 
para uma política de fortalecimento das línguas indígenas: a) refletir 
e investigar com organizações, lideranças e comunidades sobre a 
situação das línguas indígenas nas comunidades e o interesse destas 
na sua revitalização; b) realizar pesquisas visando a diagnosticar o 
número de falantes nas comunidades; c) promover eventos culturais, 
como festivais de canto e de narrativas indígenas; d) produzir 
material informativo para minimizar o perigo de perdas irreparáveis 
de conhecimentos próprios, como as rezas em língua indígena, que 
protegem de doenças, penúrias, etc.; e) realizar cursos de imersão 
lingüística: professor não falante permanece por um período numa 
comunidade que utiliza a língua materna na comunicação cotidiana; 
f) ofertar cursos intensivos de línguas indígenas para atender aos 
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casos de professores não falantes; g) produzir material em línguas 
indígenas durante o processo de formação.

A área de Ciências Sociais procura valorizar as línguas indígenas 
fazendo uma reflexão sobre o processo histórico vivido pelos 
povos indígenas de Roraima, por meio da promoção da produção 
escrita dos cursistas e da pesquisa de campo sobre a realidade das 
comunidades, mas também da “tradução” de textos de interesse 
das populações indígenas, dentre outras possibilidades.

A formação no curso tem o objetivo de construir um instrumental 
metodológico e técnico que possibilita contribuir para dinamizar 
a discussão e o aprofundamento do uso da língua materna (oral 
e escrita) nas escolas e nas comunidades. O enfoque sócio-
interacionista fortalece a produção de materiais didáticos e pára-
didáticos em língua indígena.

Outra modalidade de formação e de discussão da língua e da cultura 
no curso se dá por meio do estágio Curricular Supervisionado, ecs, 
realizado nas próprias escolas indígenas em que os professores 
atuam. Durante o terceiro e o quarto anos de formação, os estudantes 
executam projetos de levantamento, discussão e intervenção na 
realidade escolar-comunitária. Tal estágio se estrutura em quatro 
fases: na primeira, o estudante realiza um diagnóstico da situação 
educacional da escola; na segunda, a partir do diagnóstico, elabora 
uma proposta pedagógica de intervenção; na terceira desenvolve 
as atividades delineadas no projeto de intervenção e, na quarta, o 
professor sistematiza o processo e faz a avaliação final.

A prática docente do ecs indígena é feita na escola – comunidade 
e abrange várias dimensões pedagógicas: organizacional, 
profissional e social. Procura-se, dessa forma, propiciar ao refletir 
e interpretar realidade da escola, da comunidade e de sua atuação 
profissional, enquanto liderança na comunidade. A realização do 
estágio Curricular por professores indígenas das diferentes áreas 
de habiltação tem originado um número interessante de Trabalhos 
de Conclusão de Curso sobre a necessidade de valorização e 
fortalecimento das línguas indígenas, da cultura e da identidade.
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5. a consTrução de ProPosTas de Pós-graduação em 
educação inTerculTural bilÍngue 

A experiência do Núcleo Insikiran é bastante inovadora na 
educação pública superior brasileira em razão da proposta de 
formação pedagógica cidadã e intercultural que põe em prática. 
Trata-se de um tipo de experiência administrativa e pedagógica 
que requer articulação e compromisso pessoal dos profissionais e 
dos estudantes que atuam no desenvolvimento da proposta, senão 
também compromisso institucional-administrativo, por parte dos 
órgãos intervenientes.

Nesse sentido, já temos novas demandas de formação dos povos 
indígenas de Roraima. Recentemente o Instituto Insikiran construiu 
um novo curso de formação específico para os indígenas de Roraima: 
a Gestão Ambiental. Tal curso estará selecionando a primeira turma 
em janeiro de 2010. E já existe, também em nível de graduação, 
a demanda por um curso de formação em saúde para os povos 
indígenas, mas esse ainda está em fase de discussão.

No que se refere à formação de profissionais indígenas em nível 
de pós-graduação, no Brasil a discussão ainda encontra-se em 
estágio muito inicial. No Instituto Insikiran já existe a demanda dos 
alunos da Licenciatura Intercultural por cursos de mestrado para 
dar continuidade à formação dos professores indígenas, mas ainda 
estamos em processo de discussão para elaboração dessa proposta. 
Ainda temos um número muito pequeno de ex-alunos estudando 
em cursos de pós-graduação: três professores indígenas cursando 
a Especialização em Etnodesenvolvimento do nhusa e um ex-aluno 
cursando o mestrado na Puc em São Paulo.

Vale ressaltar ainda que o Insikiran tem participado das discussões 
da Universidade Indígena Intercultural e que os ex-alunos da 
Licenciatura Intercultural participarão do processo seletivo para 
especialização no ano que vem. Existe também uma discussão em 
torno da ufrr sediar uma especialização com a uii aqui no Brasil. 
De todo modo, a discussão ainda é inicial e ainda não temos 
ações concretas de formação em pós-graduação para professores 
indígenas.





panel 5 
expeRiencias de las univeRsidades inteRcultuRales en 
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universidad inTerculTural del esTado de méxico: 
educación suPerior Para el diálogo inTerculTural y 

el desarrollo regional de los Pueblos indÍgenas en el 
esTado de méxico (2008-2009)

José Francisco Monroy Gaytán1

David García Ruíz2

inTroducción 

La Universidad Intercultural del Estado de México tiene entre sus fun-
ciones sustantivas las propias de toda Institución de Educación Supe-
rior, con una innovación educativa: el Modelo de Educación Intercultu-
ral. El propósito es el de impartir el conocimiento universal, llevándolo 
a las comunidades, a través de los estudiantes, para enriquecerlo y cris-
talizar en el contexto local, con base en su realidad particular, la rea-
lización de dicho conocimiento, en un diálogo entre el conocimiento 
y los saberes propios de cada comunidad. De allí que la metodología 
que se sigue es la de Investigación Participante, que implica para la sis-
tematización de saberes en y desde la comunidad; y la Investigación 
Acción, desde la creación del conocimiento de manera conjunta con la 
comunidad, involucrándola en la acción para la transformación de la 
realidad. Sin embargo, su nacimiento es producto de un proceso histó-
rico que ha transformado a México como Nación y Estado.

1  José Francisco Monroy Gaytán. Rector de la Universidad Intercultural del Estado de 
México, miembro del Sistema Nacional de Investigadores y profesor-investigador de 
la Facultad de Geografía en la Universidad Autónoma del Estado de México. fmon-
royg2001@yahoo.com

2  David García Ruíz. Editor, periodista y poeta náhuatl. Responsable del Programa de 
Coordinación Académica de la uiem. uiemex@gmail.com
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La Reforma Institucional que se llevó a cabo de 1994 a la fecha en 
México, ha establecido una nueva política del Estado con los pueblos 
indígenas, para garantizar el desarrollo gradual de los instrumentos 
del Estado que se requieren para la transformación de la sociedad 
mexicana en una sociedad multicultural. Los logros concertados en 
esta materia se enmarcan en los procesos de la Consulta Nacional 
sobre Pueblos Indígenas, Políticas Públicas y Reforma Institucional 
y el debate sobre el tema, en el seno del Congreso de la Unión. 
Dicha consulta realizada en el año 2002, a solicitud de los pueblos 
y organizaciones, obtuvo propuestas de los pueblos, comunidades 
y organizaciones indígenas que permitieron revisar, definir y operar 
nuevas políticas públicas y acciones de gobierno que impulsaran 
una nueva institucionalidad integral y la reforma del Estado mexi-
cano en un Estado pluricultural; avanzar hacia el establecimiento 
de la nueva relación de los pueblos y comunidades indígenas con 
el Estado y el conjunto de la sociedad, reconociendo a los pueblos 
indígenas y sus derechos. En dicho proceso, las tres demandas de 
mayor interés a los pueblos indígenas de México fueron los temas 
de salud, derecho, cultura y educación.

Después de terminar el proceso de consulta, se inició la etapa legis-
lativa, que consistió en elaborar las reformas legales del Instituto 
que abrirán la fase de transición hacia la construcción de una nueva 
misión institucional. Como resultado, se estructuró una propuesta 
para la creación de un Consejo Federal y la Comisión Nacional para 
el Desarrollo de los Pueblos Indígenas, aprobada por la Cámara de 
Senadores en el año 2002. El entonces presidente de la República 
en el periodo 2000-2006, en atención a la demanda social y política 
de atención a los pueblos indígenas, envió la iniciativa de reforma 
constitucional elaborada por la Cocopa al Congreso de la Unión, 
por lo que fue reformada la Constitución de los Estados Unidos 
Mexicanos, específicamente los artículos 1º, 2º, 4º, 18 y 115.

Dicha reforma dio lugar a cambios importantes en la relación del 
Estado, los pueblos y comunidades indígenas y la sociedad nacional, 
en virtud de que:

•	 Reiteró el reconocimiento a la pluriculturalidad de la Nación.
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•	 Reconoció el derecho de los pueblos y comunidades indígenas 
a la libre determinación y, en consecuencia, a la autonomía 
para decidir sus formas internas de convivencia y organización.

•	 Estableció que el derecho de los pueblos indígenas a la 
libre determinación se ejercerá en un marco constitucional 
de autonomía que asegure la unidad nacional y que el 
reconocimiento de los pueblos y comunidades indígenas se 
hará en las constituciones y leyes de las entidades federativas.

•	 Estableció el derecho de los indígenas, en lo individual y en 
lo colectivo, a tener acceso pleno a la jurisdicción del Estado.

•	 Previó que la Federación, los Estados y los Municipios 
deberán establecer las instituciones y determinar las políticas 
necesarias a efecto de garantizar la vigencia de los derechos 
de los indígenas y el desarrollo integral de sus pueblos y 
comunidades.

•	 Determinó, las obligaciones que, para abatir las carencias de 
las comunidades, tienen las autoridades federales, estatales y 
municipales.

•	 Previó que la Cámara de Diputados del Congreso de la Unión, 
las legislaturas de las entidades federativas y los ayuntamientos, 
en el ámbito de sus respectivas competencias, establecerán 
las partidas específicas destinadas al cumplimiento de estas 
obligaciones en los presupuestos de egresos que aprueben, así 
como las formas y procedimientos para que las comunidades 
participen en el ejercicio y vigilancia de las mismas.

Con posterioridad a la reforma constitucional, el Congreso de la 
Unión inició el proceso de adecuación legislativa que dio lugar a 
modificaciones de diversos ordenamientos ya existentes y a la emi-
sión de nuevas leyes y el marco normativo, regulatorio y de planea-
ción vigente, que permitieron la creación de instituciones y progra-
mas pertinentes a las obligaciones del Estado en la atención a las 
demandas y necesidades de los pueblos indígenas.

Como consecuencia de las reformas constitucionales, se establecie-
ron leyes reglamentarias que permiten la creación de instituciones 
como la cdi y el Inali, para impulsar el desarrollo de los pueblos 
indígenas y la diversidad lingüística de México. Sin embargo, es la 
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educación pública el espacio de formación de la ciudadanía, donde 
el Estado mexicano interviene decididamente desde un nuevo 
enfoque con la creación la Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingüe de la seP.

La concurrencia de atribuciones y competencias del gobierno 
federal por ampliar las oportunidades de los jóvenes indígenas, y 
el compromiso del gobierno del estado de México por impulsar a 
los pueblos originarios —y migrantes— han hecho posible el naci-
miento y desarrollo de la Universidad Intercultural del Estado de 
México, cuya primera unidad académica se localizó en el municipio 
indígena de San Felipe del Progreso, corazón del pueblo mazahua.

avances insTiTucionales en maTeria de aTención a la 
diversidad. Programa de educación suPerior universiTaria: 
obras y acciones relevanTes, 2004-2005 a 2008-2009 

Los mexicanos y los mexiquenses obtienen un logro histórico en el 
cumplimiento de la legislación federal (Constitución Federal, Ley de 
Derechos Lingüísticos, Constitución Estatal) en materia de desarro-
llo regional de los pueblos y comunidades indígenas y acceso a los 
servicios de educación, al incrementar los niveles de escolaridad, 
favoreciendo la educación bilingüe e intercultural y la educación 
superior, con la apertura de la uiem en la región mazahua-otomí, 
donde habitan 30% de los indígenas del estado de México. El 10 
de diciembre del 2003 se crea por Decreto la primera Universidad 
Intercultural en México; el 1 de marzo del 2004 comienza opera-
ciones en San Felipe del Progreso, y actividades docentes el 6 de 
septiembre del 2004 con la apertura del primer ciclo escolar, y la 
oferta educativa de tres licenciaturas: Lengua y Cultura, Desarrollo 
Sustentable, Comunicación Intercultural. Para el 2009 habían egre-
sado dos generaciones.

Desde su creación, la uiem ha tenido significativos avances en mate-
ria de infraestructura y equipamiento que han permitido ofrecer un 
digno espacio educativo a las nuevas generaciones de estudiantes 
de primer ingreso. Así en el 2008 se inauguró la primera Unidad 
de Docencia, y en el 2009 se construyó el edificio “El Caracol”. En 
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infraestructura, actualmente se cuenta con un edificio de docencia, 
dos laboratorios de cómputo con acceso a Internet, una cabina 
de radio y televisión, aulas de docencia, y áreas académicas y de 
apoyo administrativo equipadas con mobiliario y equipo informá-
tico adecuado para el desarrollo de las actividades sustantivas de la 
uiem. Sin embargo, consideramos de la mayor relevancia, por ser un 
asunto vital para los pueblos indígenas, el Proyecto de Creación de 
la Licenciatura en Salud Intercultural, que amplía significativamente 
la oferta educativa de la uiem.

significado de la exPeriencia formaTiva Para las 
comunidades y evidencias del imPacTo del Programa(s) 
en el desarrollo regional. oferTa educaTiva de la 
uiem: coberTura y calidad educaTiva con PerTinencia 
eTnolingüÍsTica Para los Pueblos indÍgenas 

En el 2009 se amplió la oferta educativa con la creación de la Licen-
ciatura en Salud Intercultural, que ofrece una respuesta innovadora a 
un diagnóstico lamentablemente común en otras regiones indígenas. 
En los municipios con presencia indígena del estado de México se 
presentan las tasas más altas de mortalidad infantil y de violencia 
contra la mujer, así como enfermedades de la pobreza y crónico-
degenerativas que sería prevenibles y deberían ser adecuadamente 
atendidas, de no ser la insuficiente capacitación y organización de 
las comunidades indígenas y la población rural de muy alta y alta 
marginación, así como la población urbana marginada, en donde la 
cobertura de servicios de salud y la presencia institucional ha sido 
escasa o incluso nula, e ineficaz al no ser pertinente a las particula-
ridades culturales y lingüísticas de la población atendida. A la vez, se 
observa la creciente pérdida de vigencia de los esfuerzos realizados 
en otras épocas por instituciones como imss-Coplamar y el ini (ahora 
cdi), debido a diversos factores; entre ellos encontramos que gran 
parte de los médicos tradicionales han entrado a edades mayores 
o desaparecido sin necesariamente ampliar o socializar de manera 
desarrollada sus saberes, que en un sentido estricto deberían consi-
derarse un bien público, y también influye la migración de los jóvenes 
en las comunidades indígenas, así como la catastrófica intervención 
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gubernamental en el horizonte demográfico de los pueblos indígenas 
y las zonas rurales, a través de las políticas públicas de planificación 
familiar y restricción de la natalidad, lo que se aúna a la falta de una 
adecuada inversión pública que garantice la cobertura y el acceso a la 
salud, conforme a los derechos y obligaciones constitucionales.

A la contracción de los servicios tradicionales en salud se suma el 
haberse ampliado el déficit de atención oficial (que en la macro 
región norte, mayormente indígena, puede llegar a considerarse de 
hasta 80,000 habitantes por una cama hospitalaria) y como conse-
cuencias de la crisis estructural generalizada se reportan porcentajes 
altos de población en situación de pobreza alimentaria, por ejemplo 
en San José del Rincón 57.55% la padece y en San Felipe del Pro-
greso 54.89%. Aparece en el escenario un incremento importante 
de los actos de violencia contra la mujer, paradójicamente, siendo 
que es ésta la que aún con escases de recursos y cruzando situa-
ciones conflictivas mantiene en pie lo que queda de la prácticas 
tradicionales de salud a nivel familiar y comunitario.

De las experiencias descritas en los antecedentes del presente 
proyecto, surgieron la conceptualización tanto de “promotoras de 
salud”, “parteras empíricas” y “médicos tradicionales” en sus dife-
rentes variables, prácticas que ahora podríamos integrar bajo uno 
más amplio que considere el diálogo del Estado con los pueblos indí-
genas: Salud Intercultural. Se hace entonces necesario consolidar y 
ampliar de manera contundente la función de la mujer indígena en 
la delicada y vital labor que realiza en el manejo de las situaciones 
de salud en sus comunidades y regiones de origen.

Como parte de un plan mayor que logre disminuir la incidencia de 
padecimientos en el nivel primario, que además de significar un 
importante ahorro presupuestal en los sobresaturados organismos 
oficiales de atención a la salud para población abierta, también 
resignifique y —haciendo elemental justicia— dote a la mujer de 
mejores herramientas de trabajo para, en su caso, consolidar y 
ampliar las oportunidades de ejercer los atributos de guardianas de 
la vida y la salud. Adicionalmente a la creación de la nueva carrera 
en Salud Intercultural, proponemos la construcción de un hospital-
escuela que además de cumplir con la normatividad en materia de 
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formación de profesionales para la salud, atienda integralmente la 
salud de las comunidades indígenas de la región con pertinencia 
cultural en la primera Clínica de Salud Intercultural en México y 
América Latina.

El plan mayor implica la estructuración de un sistema de salud, 
manejado por los egresados o egresadas, de tal manera que a partir 
de las acciones de las promotoras a nivel familiar, grupal o comuni-
tario se implementen centros comunitarios de la mujer, que consti-
tuyan una red integral de servicios, que a su vez tendría dentro de 
sus apoyos el centro de salud intercultural universitario.

La problemática la constituye en gran parte la incapacidad de dar 
cobertura con servicios de salud convencionales al total de la pobla-
ción indígena de las comunidades del estado de México, así como una 
creciente descomposición del tejido social. Las necesidades son for-
mar sujetos sociales que funcionen como los agentes de organismos 
comunitarios capaces de introducir en las prácticas cotidianas de los 
miembros de cualquier familia indígena y/o rural las acciones necesa-
rias para el estado de salud, en forma integral (bio-psico-social). Cabe 
mencionar que desde los diplomados hasta el nivel profesional —que 
integran la oferta educativa en Salud Intercultural— las personas que 
se integren a este proceso estarán durante su formación en constante 
contacto y práctica con la población de sus comunidades y regiones 
enseñando y consolidando las enseñanzas de salud elementales que 
contribuirán a solucionar la problemática actual.

logros, limiTaciones y obsTáculos en el desarrollo de 
la exPeriencia. PrinciPales desafÍos de la uiem Para el 
desarrollo de los Pueblos indÍgenas en el conTexTo del 
esTado de méxico 

En la uiem las actividades académicas se desarrollaron y de 2004 
a 2008 la matrícula de primer ingreso se incrementó en más de 
100%, así como 30% la oferta educativa; además, comenzó la 
construcción del edificio “El Caracol”.

En el presente ejercicio se obtuvieron recursos adicionales al presu-
puesto dentro de los Fondos de Apoyo a la Infraestructura y para 
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la Consolidación de las Universidades Interculturales cdi-seP. Sin 
embargo, se requieren mayores aportaciones del Gobierno Federal 
y del Gobierno Estatal, para consolidar a la uiem, con la oferta de 
nuevos servicios, la ampliación de la infraestructura e incremento 
en gastos de operación, a fin de responder al reto de abatir el défi-
cit de absorción e incrementar la cobertura de educación superior, 
con una oferta educativa de calidad y pertinencia lingüística con 
enfoque intercultural para los pueblos, comunidades y personas 
indígenas del estado de México.

Con una matrícula actual de 626 jóvenes, de los que 309 son 
hablantes de lenguas indígenas, la uiem atiende aproximadamente 
a -1% de los jóvenes indígenas en edad de cursar estudios uni-
versitarios, de una población indígena total de 810,311 personas 
indígenas en el estado de México. Por ello, es prioritario atender 
los municipios conurbados a la Zona Metropolitana de la Ciudad 
de México, donde reside 60% de la población indígena del estado 
de México, por lo que es necesario ofrecer nuevos servicios con 
la creación de la Unidad de Estudios Superiores de la uiem en la 
Región Oriente-Texcoco.

reTos y PersPecTivas a fuTuro. ProsPecTiva 2009-2010  
a 2010-2011 

•	 Avanzar en las etapas constructivas y el desarrollo de 
actividades académicas de la uiem, en San Felipe del Progreso.

•	 Construir la Clínica de Salud Intercultural, primera en su 
tipo en México y que servirá como hospital-escuela para 
estudiantes de la uiem. Ampliar y reproducir el proyecto piloto 
de enseñanza de la asignatura estatal en Lengua y Cultura 
Indígena Mazahua modalidad telesecundaria, a la modalidad 
secundaria general, y en ambas modalidades hacia regiones y 
lenguas indígenas (Otomí, Náhuatl, Mixteca).

•	 Ofrecer nuevos servicios con la creación de la Intercultural Región 
Oriente, incrementando la cobertura en educación superior 
para pueblos y personas indígenas, ampliando la matrícula con 
el nuevo ingreso de 250 alumnos, y la Infraestructura con la 
construcción de una unidad de docencia de dos niveles.
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•	 Estudio y diagnóstico de la reforma de la legislación estatal y 
universitaria para alinearlas a la legislación federal e impulsar 
el desarrollo de los pueblos y personas indígenas en el estado 
de México, reconociendo los derechos de los pueblos y 
personas indígenas, haciendo obligatoria la educación bilingüe 
e intercultural a los pueblos y las personas indígenas.

•	 Impulsar el establecimiento de un sistema de becas para 
los estudiantes indígenas, así como un programa de apoyo 
académico para estudiantes indígenas.

•	 Ampliar la oferta educativa con la creación de la maestría en 
Desarrollo regional indígena y/o Desarrollo rural sustentable.

•	 Ampliar la oferta educativa con el diseño y propuesta 
curricular de las licenciaturas en economía solidaria; 
administración y gestión municipal; tecnologías ambientales 
y energías alternativas; arquitectura y urbanismo; enfermería 
comunitaria; Ingeniería en Tic y Sistemas de Información 
Intercultural.

•	 Desarrollar proyectos de investigación básica, aplicada y de 
transferencia tecnológica: Desarrollo y aplicación del Sistema 
de Control y Gestión Escolar Intercultural y Multilingüe de la 
uiem; crear la Incubadora de Empresas Sociales de la uiem; 
crear un site de Tic y constituir a la uiem como Nodo Wi-
max, como parte del proyecto Conectividad y Convergencia 
Digital para los Pueblos Indígenas y la Educación Superior 
Intercultural y Bilingüe; Sistema de Información Estadística 
para la Educación Intercultural y Bilingüe uiem /cgeib-seP; 
Atlas de los Pueblos Indígenas del Estado de México; Nodo 
Intercultural de Investigación y Desarrollo para la Gestión de 
la Innovación y el Conocimiento; Desarrollo rural sustentable 
con especialidad en agroecología y ecotecnias; Traducción y 
sistema interactivo multilingüe de la Constitución Federal de 
los Estados Unidos Mexicanos a lenguas indígenas originarias; 
Diccionario multilingüe en las lenguas indígenas originarias 
del estado de México; Enseñanza del español como segunda 
lengua a indígenas; Diagnóstico de la salud y la violencia contra 
las mujeres en la región mazahua-otomí; Cartografía histórica 
de los territorios indígenas de México; Evaluación educativa, 
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estudio socioeconómico y diagnóstico institucional para el 
diseño y operación del Programa de Tutorías de la uiem; Teatro 
náhuatl; Artes y literatura indígena; Etnoastronomía otomiana 
y maya; Lingüística aplicada en el comportamiento estructural 
del verbo ser-ngeje en la cosmovisión mazahua; Transferencias 
lingüísticas en el español escrito de estudiantes bilingües de la 
uiem; Hermenéutica de la invasión de Tenochtitlán; Biblioteca 
digital de la uiem; Divulgación Científica y Tecnológica de la 
uiem; creación de las Bandas de Viento y Sinfónica de la uiem.

•	 Equipar a los estudiantes con herramientas tecnológicas para 
la conectividad digital (equipamiento con notebook, servicio 
de Internet banda ancha y biblioteca digital); crear el Centro de 
documentación e información indígena bilingüe intercultural 
de la uiem; Consolidar la Biblioteca Intercultural y Multilingüe 
de la uiem.

•	 Concluir el Programa de Desarrollo Institucional dela uiem.
•	 Realizar el diagnóstico y estudio de factibilidad para la 

apertura de otras Unidades de Docencia de la uiem en las 
regiones indígenas metropolitanas otomí (zmvT-Temoaya/
Toluca), náhuatl (zmcm-Naucalpan/Ecatepec) y mixteco-
zapoteca (zmcm-Nezahualcóyotl/Chimalhuacan), para 
ampliar la cobertura en más de 1000% y atender con un 
modelo de educación bilingüe e intercultural a 10% de los 
jóvenes indígenas.

conclusión 

La uiem es la Casa del Diálogo y el Desarrollo para 597 comunida-
des de ocho estados, donde compartimos conocimientos científicos 
y saberes tradicionales, en un ambiente cordial, de respeto y com-
pañerismo, con un compromiso común: dar lo mejor de nosotros 
mismos para ser quienes queremos y debemos ser.

El compromiso por salir adelante y dar lo mejor de nosotros en 
nuestros trabajos y estudios es aún mayor que el de otras institu-
ciones y estudiantes, pues existimos como Institución gracias a las 
reformas Constitucionales que otorga pleno derecho al desarrollo, 
la salud y la educación a los pueblos indígenas, cuyas familias son 
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las más pobres del país, a pesar de ser los pueblos en que tiene su 
origen la nación mexicana.

Lo retos son mayores si consideramos que este año ha sido el más 
difícil de nuestras vidas, como personas, pueblos y nación. Nuestra 
fortaleza es la convicción de que el diálogo intercultural, desde una 
ética crítica de nuestras realidades, hará posible el sueño interrum-
pido —como diría el Nobel de Literatura Le Clezió—, el sueño inte-
rrumpido por la Conquista de nuestros antepasados, hoy presentes 
por primera vez con derecho propio y en sus propias lenguas en las 
universidades interculturales.
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la universidad auTónoma indÍgena de méxico (uaim): 

avances, logros, reTos y PersPecTivas

José Concepción Castro Robles1

avances insTiTucionales en maTeria de aTención a la 
diversidad, desde la creación del Programa a la fecha 

Datos descriptivos básicos sobre la uaim 

La uaim es una Institución de Educación Superior (ies), pública y de 
carácter intercultural, con personalidad jurídica y patrimonio pro-
pio, fundada el 5 de diciembre de 2001 por el gobierno del estado 
mexicano de Sinaloa en dos localidades; la primera, su sede princi-
pal en Mochicahui (un pueblo con amplia población yoleme mayo), 
en el municipio de El Fuerte y la otra en Los Mochis (una pequeña 
ciudad urbana en el norte de Sinaloa), en el municipio de Ahome.

Ofrece los siguientes programas educativos: 1) ingeniería en siste-
mas computacionales, 2) ingeniería en sistemas de calidad, 3) inge-
niería forestal, 4) ingeniería en desarrollo sustentable, 5) licenciatura 
en sociología rural, 6) licenciatura en psicología social comunitaria, 
7) licenciatura en derecho, 8) licenciatura en turismo empresarial 
y 9) licenciatura en contaduría. Todos estos programados con una 
duración de cuatro años después de los estudios de bachillerato 
o de nivel medio superior. Además cuenta con los siguientes pro-

1  Rector de la Universidad Autónoma Indígena de México. chcastro@uaim.edu.mx
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gramas de posgrado: 1) maestría en educación social; 2) maestría 
en economía y negocios; 3) maestría en gestión para el desarrollo 
municipal; 4) maestría y doctorado en ciencias en desarrollo sus-
tentable de recursos naturales.

En la actualidad es una institución enfocada principalmente a la 
docencia, pero dentro de sus fines se encuentra el promover la inves-
tigación científica y desarrollar proyectos de desarrollo comunitario.

Matrícula de atención a la diversidad 

Los estudiantes, conocidos dentro de la Institución como titulares 
académicos, conforman actualmente una matrícula de 1,750 y un 
crisol cultural de más de 25 grupos étnicos de América Latina, ya 
que además de la participación de jóvenes de las culturas nativas 
mexicanas, cuenta con la presencia de indígenas de Nicaragua, Ve-
nezuela y Ecuador.

Hoy en día, 45% de estos titulares académicos son mestizos de 
escasos recursos económicos, mientras que 55% de ellos se adscribe 
a alguno de los pueblos indígenas que se mencionan en la tabla 1.

El idioma convencional es el español, sin embargo, la poliglotía 
es considerada como una ventaja de los jóvenes indígenas. Es de 
resaltar que, aunque los dominios orales y escritos son muy disper-
sos, alrededor de 75% de ellos son bilingües; mientras que en los 
docentes, sólo 10% de indígenas habla yoleme mayo y español.

Tabla 1. Pueblos Indígenas de origen de los estudiantes de la uaim

Yolem’mem Jia’ki Tarahumaras Ch’ol Huicholes Mixteco

Chatinos Tzeltal Mazahua Chinantecos Zapoteco Tzotzil

Zoques Mam Mixe Kichwa Mayagnga Kariña

Criol Misquito Warao Pumé Pemon Piaroa

Jivi Chaima Wayuú Cayambe Kakchike Cora

Fuente: Construcción del autor a partir de los datos históricos de la 
administración escolar de la uaim.



508

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
La siguiente figura 1 muestra la distribución porcentual de estu-
diantes según su cultura de origen; en ella se muestra que la cultura 
yoleme mayo es la de mayor peso ya que es precisamente la anfi-
triona.

Figura 1. Distribución porcentual de estudiantes según su origen cultural.

Yolem'me, 50% 

Jia'ki, 12% 

Ch'ol, 8% 

Raramuri, 6% 

Huichol, 5% 

Tzeltal, 4% 

Chatinc, 2% 

Chinanteco, 2% 

Otros, 11% 

Fuente: Construcción del autor con base en datos de la administración escolar 
de la uaim.

De acuerdo con su modelo educativo inicial, en lugar de docentes, 
la figura más cercana es la de los facilitadores, de los cuales, la insti-
tución cuenta actualmente con 75, 10% indígenas yolemes y 90% 
mestizos; 75% de planta y 25% cubren asignaturas por horas. La 
tabla 2 muestra la distribución de ellos según el grado académico.

La Universidad tiene políticas educativas de no exclusión; el requi-
sito principal para el ingreso es haber concluido los estudios de 
bachillerato y realizar los trámites de inscripción, entre los que se 
encuentran llenar una solicitud de ingreso y asistir a un examen ini-
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cial aplicado por el Centro Nacional de Evaluación para la Educación 
Superior, A.C. (Ceneval), que es tomado en cuenta sólo con carácter 
referencial en cuanto a los conocimientos que los estudiantes han 
adquirido en su trayectoria académica.

Tabla 2. Distribución de facilitadores según su grado académico

Grado académico Núm. de facilitadores
Doctorado 8

Candidatos a doctor 2

Maestría 20

Candidatos a Maestro 25

Licenciados 20

Total: 75

Fuente: Construcción del autor con base en datos de la Coordinación General 
Educativa

Esta institución es reconocida por el gobierno mexicano y forma 
parte de la Red de Universidades Interculturales (redui) guiadas 
por la Coordinación General de Educación Intercultural y Bilingüe 
(cgeib) de la Secretaría de Educación Pública (seP). Sus programas 
educativos, títulos y grados tienen validez oficial ante la Dirección 
General de Profesiones de esta Secretaría. 

Objetivos generales, misión y visión 

La uaim surgió en 1998 con la intención de proveer educación para 
el desarrollo de las comunidades indígenas del Noroeste de México, 
específicamente para el pueblo yoleme mayo.

Fue la primera ies orientada a la atención de los jóvenes indígenas en 
el país. Sus fines iniciales eran: impartir educación superior y realizar 
investigación científica en los niveles de profesional asociado, licen-
ciatura, especialidad, posgrado en sus diversas modalidades así como 
impartir cursos de actualización, capacitación y especialización.
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Aspira, además, a que en corto tiempo pudiera operar proyectos 
propios de reanimación étnica.

Desde su nacimiento la Institución aplicó una propuesta educativa 
diferente en cuanto a lo didáctico y a la concepción misma de lo 
que debe ser una Universidad que interviene de una u otra forma 
en el mundo indígena. Se consideró que como una cultura no debe 
presentarse como dominante ante otra, serían indeseables el domi-
nio y la prescripción de la pedagogía, razón por lo que se diseñó un 
método alternativo.

La misión de la institución es contribuir a la formación de personas 
exitosas y colaborativas que a través del intercambio y la construc-
ción de saberes y conocimientos, les permitan —ante la diversifi-
cación y la globalización— alcanzar altos niveles de competitividad 
que impacten el desarrollo de las comunidades.

En su actual visión, la uaim se proyecta como una institución post-
moderna, con una currícula pertinente y vanguardista, apoyada en 
recursos humanos altamente valorados, una óptima infraestructura 
educativa, sistemas y procesos administrativos certificados, con 
reconocimiento universal, donde se desarrollan personas exitosas en 
un ambiente intensivo centrado en el aprendizaje y la investigación.

Relación con las comunidades indígenas 

Desde su fundación, ha mantenido una relación muy estrecha con 
las comunidades yoreme del Norte de Sinaloa y Sur de Sonora. Esto 
ha implicado el mantener una cobertura ampliada a los municipios 
de El Fuerte, Choix, Guasave, Sinaloa de Leyva y Ahome en Sina-
loa y de Álamos, Quiriego, Navojoa, Etchojoa y Huatabampo en 
Sonora.

En el Norte de Sinaloa se han desarrollado proyectos de reanima-
ción étnica en los 20 centros ceremoniales: Sibirijoa, Capomos, 
Charay, Jaguara, Mochicahui, Tehueco, Tepulcahui, San Miguel, La 
Florida, Owira, Lázaro Cárdenas, Bacoreuis, Baymena, San Javier, 
Baca, Pueblo de Huites, La Cieneguita de Núñez, Juan José Ríos, La 
Playita y Angostura.
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El reto de la uaim en cuanto a la atención de las comunidades indí-
genas aun sigue vigente y consiste en resolver cómo hacer de la 
Institución una generadora de prácticas y dinámicas interculturales 
simétricas entre las culturas indígenas y la cultura occidental, que 
supere la formación de individuos para el mercado laboral del capi-
tal, sin que los aísle de sus comunidades o de sus etnias.

logros, limiTaciones y obsTáculos 

A pesar de las adversidades, hasta este momento se le pueden atri-
buir varios logros a la uaim; entre los que destaca el ser la primera 
institución en haberse constituido con el objetivo de atender a estu-
diantes indígenas en el país después de que muchos otros intentos 
habían fracasado; debido a que se pudieron sincronizar las gestio-
nes políticas de actores educativos, indígenas y de los gobiernos 
estatal y federal.

A partir de su creación, la uaim ha servido, formal o informalmente, 
como referente obligado. Ha sido puesta como ejemplo algunas 
veces y otras con desdén en la creación de las universidades inter-
culturales de México.

Pero más que su creación, su supervivencia ha sido quizás su gran 
logro, ya que la comunidad universitaria ha podido sortear los pro-
blemas aun en las peores crisis, de las que muchos pensaron que no 
sobreviviría. La institución ha logrado enfrentar las adversas polí-
ticas públicas educativas de corte mestizo y hegemónico y seguir 
adelante; no de la forma en que las autoridades y cada uno de 
los actores educativos hubiera querido, sino en la forma como han 
venido resultando las cosas. Al respecto, los principales actores de 
origen indígena no se sienten desanimados, por ejemplo, uno de los 
líderes indígenas yoreme comenta: “Hace diez años no estábamos 
así, ahora algunos ya tienen la oportunidad de seguir estudiando 
educación superior, no es lo que quisiéramos pero estábamos peor 
antes”.

En relación con ello, es necesario resaltar que el gran mérito en 
la uaim, ha sido su gestión política, tanto dentro de la institución, 
como entre los principales actores del gobierno municipal, estatal y 
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federal, y en los sectores educativo e indígena en México. A través de 
ésta, las negociaciones cotidianas siempre han tenido el ingrediente 
de la diversidad de intereses y opiniones y los resultados nunca han 
sido completamente satisfactorios para todos. La estrategia general 
siempre ha sido la supervivencia de la institución y minimizar los 
retrocesos.

El resultado final es que la uaim ha podido ofrecer albergue, come-
dor y estudios superiores a más de 300 estudiantes provenientes de 
las comunidades originarias del país, y su permanencia ha mejorado 
las posibilidades de que individuos indígenas y afrodescendientes 
accedan y culminen exitosamente sus estudios y contribuyan al 
desarrollo sostenible local y regional.

Otro de los grandes méritos de la uaim en México es haber abierto 
el diálogo a nuevas posibilidades pedagógicas, ya que anterior-
mente no se habían documentado experiencias educativas de nivel 
superior en las que participaran estudiantes provenientes de la gran 
diversidad étnica y cultural de México. La propuesta educativa de la 
uaim, su modelo educativo, actualmente, es objeto de debate entre 
una gran cantidad de especialistas en pedagogía.

Este modelo educativo se originó con el objetivo de ajustar su oferta 
educativa a las necesidades y demandas de las comunidades indíge-
nas, en particular las yolem’mem mayo, y promover la investigación 
orientada por criterios de reanimación étnica.

El éxito de su modelo educativo radica en que es una modalidad 
participativa de aprendizaje en el que los antecedentes de los estu-
diantes y la diversidad de cosmovisiones del mundo enriquecen los 
procesos ontológicos y epistemológicos. Su principal virtud es la 
particular aceptación que los estudiantes indígenas tienen del mismo 
y la sin igual forma en que se han podido adaptar para mantenerse 
y culminar exitosamente sus estudios.

Evolución de la matrícula 

Uno de los principales logros de la uaim ha sido que su matrícula ha 
evolucionado satisfactoriamente, permitiendo así que jóvenes indí-
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genas tuvieran una opción efectiva para el acceso a la educación 
superior.

La evolución histórica de la matrícula de la Universidad mostrada 
en la tabla 3 se ha dado según las etapas y los momentos históricos 
que se describieron en el apartado anterior.

De acuerdo con estos datos históricos, la cobertura de la Institución 
es muy amplia debido a que los titulares académicos provienen de 
más de 13 estados de la República Mexicana (figura 3), además de 
las comitivas de Nicaragua, Ecuador y Venezuela.

El modelo educativo de la uaim 

Otro de los logros sin duda es la consolidación de su modelo edu-
cativo. Como se había mencionado, éste se basa en el aprendizaje 
autogestivo donde los titulares académicos construyen el conoci-
miento, apoyados en técnicas de investigación, la asesoría de los fa-
cilitadores, las tecnologías de información como la Internet y demás 
escenarios informativos.

Los facilitadores de la uaim han sido capacitados en educación 
intercultural y tienen la sensibilidad para reconocer, estudiar y res-
petar las semejanzas y las diferencias, las relaciones de poder que 
subyacen y las consecuencias de las mismas; se les visualiza como 
agentes de transformación social e intercultural, que comprenden 
y son sensibles a los bagajes culturales, la realidad social y los pro-
blemas de sus estudiantes, haciéndoles conscientes de su situación 
diferenciada y de la necesidad de un cambio hacia un modelo de 
sociedad que asegurara una coexistencia más armoniosa (López, 
2002). También se les concibe como agentes que promueven la 
interacción plural en la globalización, comprometidos con favorecer 
la comprensión, la conexión y la solidaridad así como el acerca-
miento empático, individual y grupal.
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Tabla 3. Evolución de la matrícula de la uaim

Año 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005 2005-2006 2006-2007 2007-2008
Promedio

1,086

Género H M H M H M H M H M H M H M

Inscritos 660 630 908 836 249 197 388 293 440 364 680 607 712 638

Total 1,290 1,744 446 681 804 1,287 1,350

(Por egresar) Total

Egresados 3 5 22 19 37 23 51 41 67 65 333

Total 0 0 8 41 60 92 132

Egresados 
indígenas

2 3 16 12 23 18 41 33 44 39 231

Total 0 0 8 28 41 74 83

Fuente: Construcción del autor con datos de administración escolar de la 
uaim.

Figura 2. Distribución de titulares académicos según su origen estatal.
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Fuente: Construcción del autor con datos de administración escolar.



515

Tabla 3. Evolución de la matrícula de la uaim

Año 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005 2005-2006 2006-2007 2007-2008
Promedio

1,086

Género H M H M H M H M H M H M H M

Inscritos 660 630 908 836 249 197 388 293 440 364 680 607 712 638

Total 1,290 1,744 446 681 804 1,287 1,350

(Por egresar) Total

Egresados 3 5 22 19 37 23 51 41 67 65 333

Total 0 0 8 41 60 92 132

Egresados 
indígenas

2 3 16 12 23 18 41 33 44 39 231

Total 0 0 8 28 41 74 83

Fuente: Construcción del autor con datos de administración escolar de la 
uaim.

Figura 2. Distribución de titulares académicos según su origen estatal.

Sinaloa 
48% 

Chiapas 
19% 

Sonora 
10% 

Oaxaca 
9% 

Nayarit 
8% 

Chihuahua 
4% 

Guerreo 
1% 

Edo. de México 
1% 

DF 
0% 

Jalisco 
 Guanajuato 

 

Hidalgo 
 Durango 

 
 

Fuente: Construcción del autor con datos de administración escolar.

Formación de profesionistas 

Aún con muchas posibilidades de mejorar, el modelo educativo de 
la uaim ha podido formar profesionistas en licenciatura y posgrado 
que en su gran mayoría se encuentra empleados; alrededor de 40% 
han regresado a sus comunidades de origen; 40% se encuentran 
trabajando en la localidad, y el restante 20% ha emigrado a otros 
estados de la República a trabajar o para continuar una maestría. 
Esto corresponde a lo planeado desde el comienzo, ya que la nueva 
dinámica migratoria indígena y mestiza implica que es imposible 
pensar que todos los estudiantes regresen al lugar geográfico de 
donde partieron.

Producción e investigación 

Como se había mencionado, este modelo educativo contempla, 
además de la docencia y el desarrollo de proyectos comunitarios, la 
producción en investigación, la cual ha girado en torno a dos áreas: 
1) las disciplinas sociales y humanidades, y 2) la ingeniería forestal y 
de desarrollo sustentable. A través de éstas se han producido 15 li-
bros, la mayoría de ellos en coedición con otras instituciones: El pri-
mero fue: El temascal otomí, del doctor Eduardo Sandoval Forero, 
publicado por la uaim en 2003. También se han publicado más de 
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50 artículos como producto de las investigaciones de la comunidad 
universitaria.

El principal órgano de difusión de las investigaciones ha sido Ra 
Ximahi, revista de arbitraje cuatrimestral que inició en enero de 
2005 y a la fecha cuenta ya con 14 números disponibles en la página 
principal de la uaim: http://www.uaim.edu.mx/.

Obstáculos encontrados en el desarrollo de la experiencia

Uno de los principales problemas que la uaim ha tenido desde su 
comienzo, es el no contar con el presupuesto suficiente. Si bien en 
un principio parecía que el origen de esta deficiencia se debía a que 
la institución no se había adscrito a los programas interculturales 
oficiales, después aun adscribiéndose a la cgeib, se pudo poner en 
claro que el gobierno federal no ha terminado de ubicar a las uni-
versidades interculturales, a fin de esclarecer sus reglas y la forma 
en cómo éstas deberán adquirir los fondos y los recursos extraordi-
narios para su operación.

El segundo problema ha sido la insuficiencia de personal con el 
conocimiento y la experiencia necesaria para atender a las comu-
nidades y a la matrícula multicultural de manera asertiva. Pero 
independientemente de la manera en que se dio la mezcla actual 
de facilitadores, cuando la uaim surgió, había escasos referentes en 
el ámbito nacional sobre cómo debería ser la educación superior de 
los mestizos para el mundo indígena.

Algunos de estos problemas se han resuelto sobre la marcha, pero 
no de manera definitiva; el primero ha amenguado debido a las 
múltiples gestiones políticas del rector en turno a fin de obtener 
presupuestos extraordinarios para apenas subsistir, y el segundo a 
raíz de las múltiples experiencias que han servido de capacitación, a 
prueba y error de los facilitadores, que los ha hecho tener mayores 
herramientas para hacer frente a un ambiente intercultural.

Estos obstáculos se han podido atender en la medida de las posibi-
lidades y en la relatividad de lo asertivo, a partir de las alianzas que 
la presente administración ha estado realizando con las diferentes 
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instancias de gobierno, federal, estatal y municipal y con los diver-
sos sectores de la sociedad.

imPacTo en el desarrollo regional 

A pesar de las dificultades, la Institución está teniendo fuertes im-
pactos positivos en la sociedad en general. El principal es que los 
jóvenes de origen indígena tienen esa oportunidad de movilidad 
social. Antes de la uaim era difícil que un joven yoleme estudiara y 
se colocara en alguna de las empresas; ahora esto es una realidad.

Otro aspecto es que se está contribuyendo de manera significativa 
en el desarrollo económico de las comunidades sinaloenses. Mochi-
cahui, por ejemplo, antes de que la Universidad se instalara, era un 
poblado con poco dinamismo; ahora se ha convertido en una de las 
localidades de mayor crecimiento en el norte de Sinaloa.

Así mismo, la Universidad ha promovido la reflexión en muchos 
sectores que no habían percibido la magnitud y la complejidad del 
mundo indígena y ha generado una nueva forma de conceptuali-
zarlo en el contexto local.

reTos y PersPecTivas a fuTuro 

Si las Instituciones como la uaim fueran aquilatadas en cuanto al 
derecho que tienen los indígenas de ser atendidos con justicia y de 
manera equitativa en relación con las demás ies en México, enton-
ces éstas deberían obedecer, no a programas marginales como co-
múnmente está sucediendo, sino a proyectos más ambiciosos, tan-
to en lo conceptual como en la destinación de presupuestos para 
tener instalaciones y recursos en general, equiparables a la dignidad 
reclamada por los pueblos indígenas y a la deuda histórica que el 
país tiene con ellos.

La perspectiva es seguir creciendo: estamos proyectando una serie 
de proyectos de gran relevancia para la Universidad tales como la 
Ciudad Universitaria y la creación del Centro de Lengua y Cultura. 
Además, se contempla seguir mejorando la calidad educativa a tra-
vés de las certificaciones de cada uno de los programas educativos.
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Picando Piedra: educación suPerior inTerculTural 

universidad de orienTe

Graciela Cortés Camarillo1

anTecedenTes 

La Universidad de Oriente (uno) es una de las instituciones de 
educación superior pública más jóvenes del país, inició labores en 
agosto de 2006. Abrió sus puertas en el corazón maya de Yucatán. 
El objetivo de su fundación fue atender a jóvenes históricamente 
marginados de ese nivel educativo; particularmente jóvenes mayas 
de la región oriente del Estado de Yucatán.

Como universidad pública estatal financiada con apoyo solidario 
del gobierno federal y el gobierno estatal, la uno tiene facultad 
para definir su modelo educativo, su código de ética y, con la auto-
rización de la Secretaría de Educación del Gobierno del Estado de 
Yucatán, los programas educativos que se ofertan.

La Universidad de Oriente optó por constituirse en un espacio inter-
cultural. La oferta de programas educativos así como el modelo 
educativo que enmarca y sustenta las decisiones académicas tienen 
como propósito formar integralmente recursos humanos de cali-
dad que con respeto y apreciación por la cultura propia y la de los 
demás sean capaces de contribuir al desarrollo sustentable de su 

1  Rectora de la Universidad de Oriente, Valladolid, Mérida, México.
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propio entorno así como de ambientes locales, estatales, nacionales 
e internacionales con propuestas culturalmente pertinentes para la 
solución de problemas y retos sociales, económicos y ambientales.

Atención a la diversidad 

La oferta educativa de la uno tiene dos áreas fundamentales que 
funcionan como ejes transversales en la formación universitaria: el 
fortalecimiento de la cultura propia y el cuidado del medio. Con esta 
base, la oferta educativa inicial estuvo constituida por tres Pe de li-
cenciatura: Gastronomía, Desarrollo Turístico y Lingüística y Cultura 
Maya. En 2008, se agregaron Mercadotecnia y Administración Pú-
blica. Se cursan en tres años. Es posible hacerlo porque la actividad 
académica se organiza en cuatrimestres y los periodos vacacionales 
son reducidos. La matrícula actual se presenta en la Tabla núm. 1.

Tabla núm. 1. Matrícula 2009-2010
Ciclo escolar 2009 - 2010

Programa 
educativo 

Total
Séptimos Cuartos Primeros

Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres
Lic. Desarrollo 
Turístico

210 24 32 27 39 46 42

Lic. 
Gastronomía

206 23 45 26 31 25 56

Lic. Lingüística 
y Cultura 
Maya

82 9 11 19 8 15 20

Lic. 
Mercadotecnia

65 12 12 20 21

Lic. 
Administración 
Pública

54 10 6 13 25

Total 617
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Del total de nuestra población escolar, 50% es hablante nativo de 
la lengua maya. La distribución por programa educativo se presenta 
a continuación.

Tabla núm. 2. Población estudiantil maya hablante 2009-2010 
Ciclo escolar 2009 - 2010

Programa 
educativo

Total
Séptimos Cuartos Primeros

Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres

Lic. Desarrollo 
Turístico

123 13 22 12 25 22 29

Lic. 
Gastronomía

68 8 15 6 11 8 20

Lic. Lingüística 
y Cultura 
Maya

82 9 11 19 8 15 20

Lic. 
Mercadotecnia

17 2 5 5 5

Lic. 
Administración 
Pública

19 4 1 4 10

Total 309

Como puede notarse, 50% de la población estudiantil es hablante de 
la lengua maya. La convivencia de jóvenes mayas, en un alto porcen-
taje hablantes nativos, y jóvenes no mayas generan un ambiente que 
ofrece condiciones para la promoción de una relación intercultural 
con un potencial formativo crucial para su educación universitaria.

Los retos no inician en la relación entre jóvenes ni se limitan a ella; 
como la punta del ovillo hay que mencionar desde la autopercepción 
y la percepción del otro; no sólo de estudiantes sino del personal 
universitario hasta posiciones epistemológicas y éticas que han sido 
incorporadas desapercibidamente a lo largo de muchos años y a 
través de medios diversos que bien conocemos: televisión y escuela 
por citar algunos.
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Como “las tres patas de la banqueta”, tres pilares han apuntalado 
los esfuerzos para la construcción de esta cultura de aprecio por 
la diversidad: uno político, uno académico y uno social. Los tres 
actúan de manera conjunta. No podría ser de otra forma.

En el aspecto político hemos establecido la visibilidad y el empode-
ramiento de la cultura maya a través del bilingüismo. La presencia 
de letreros en ambas lenguas, discursos, diplomas, reconocimientos 
y todo comunicado oficial en ambas lenguas han mostrado el igual 
valor de ambas lenguas. Se promueve el uso de la lengua maya en 
todos los escenarios: conferencias, clases, convivencias, biblioteca, 
etcétera.

En el aspecto académico; el modelo educativo de la uno impulsa 
la educación intercultural. La lengua y la cultura mayas constituyen 
un eje transversal en la formación universitaria. Las y los jóvenes 
son animados a participar en diversas experiencias de aprendizaje 
de la lengua y la cultura maya. No sólo durante sus actividades 
cotidianas en sus clases, sino también en eventos académicos como 
conferencias, mesas redondas, producciones radiofónicas, vídeos, 
investigación, prestación de servicios a instituciones o empresas, 
servicio social, prácticas profesionales, etcétera.

En el aspecto social, se promueve la convivencia respetuosa, 
mutuamente valorativa de jóvenes mayas y no mayas. De manera 
intencional se forman equipos integrados para el desarrollo de acti-
vidades sociales y culturales como pueden ser celebraciones como 
el día mundial del medio ambiente, el club de reciclaje, universidad 
limpia, etcétera.

logros, limiTaciones y obsTáculos en el desarrollo de la 
exPeriencia 

El mensaje que hemos enviado a la comunidad académica ha sido 
bien claro y con apenas tres años de vida, hemos logrado el recono-
cimiento de diversas instituciones académicas e instituciones públicas 
de amplio reconocimiento. Hemos firmado convenio con la unam, el 
Inali, el ciesas, y la Universidad de Salamanca, por mencionar algu-
nas; que han permitido contar con intercambios que han enriquecido 
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la formación de las y los estudiantes, mediante la posibilidad de dis-
poner de profesores visitantes; y la oportunidad de que estudiantes 
nuestros participen en proyectos de investigación e intercambios.

Por mencionar algunos ejemplos; hemos recibido profesores visi-
tantes de la Universidad de Erfurt (Alemania); Berkely y Chicago 
(Estados Unidos); el ciesas, la unam, y la Universidad de Salamanca. 
Nuestros estudiantes han podido realizar estancias en el extranjero: 
Estados Unidos y Eslovenia. Instituciones como el Inali y la dgei han 
reconocido nuestro trabajo y nos han solicitado, en el caso del Inali, 
que un grupo de estudiantes nuestros colabore con un lingüista 
destacado para la traducción de la Constitución Mexicana del cas-
tellano a la lengua maya. En el caso de la dgei, que la uno dirigiera 
los trabajos para la formulación de un diagnóstico de lengua maya 
para docentes de educación indígena en la península de Yucatán. 
En ese trabajo participaron no sólo un grupo de profesores y estu-
diantes nuestro, sino también invitamos y participaron con nosotros 
en una etapa de este proceso un profesor de la uimqroo y varios 
estudiantes. Sin embargo, el más importante de nuestros logros es 
la construcción cotidiana de una cultura de aprecio a la diversidad y 
de relaciones interculturales.

Como institución, estamos picando piedra, haciendo un camino 
nuevo en un sistema educativo que históricamente ha hecho 
invisibles a los jóvenes indígenas. Los sistemas de evaluación no 
ponderan los esfuerzos en materia de equidad. La Universidad de 
Oriente tiene la convicción de que todo el sistema educativo debe 
ser intercultural y hace su contribución a esta propuesta mediante 
su oferta curricular y extra curricular; la investigación y la gestión.

Las limitaciones más importantes pueden comenzar con el propio 
subsistema de educación que no valora los esfuerzos de las institu-
ciones por la búsqueda y consolidación de la equidad. El Pifi valora a 
las instituciones por su capacidad y su competitividad pero no tiene 
ningún valor el esfuerzo y la energía que significa una institución 
que intenta y lucha por ser bilingüe e intercultural. Desde luego que 
recibimos el apoyo del programa Pronabes, es importante recono-
cerlo; sin embargo, en algunos casos aun con el apoyo, nuestros 
jóvenes han dejado de estudiar.
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Desde luego que el marco social y económico más amplio nos 
ofrece desafíos que nos animan a mantenernos luchando. Nuestra 
primera generación de egresados y egresadas está buscando tra-
bajo. Nos hemos adelantado a las instituciones, no existe todavía la 
creación de plazas en instituciones públicas para la contratación de 
intérpretes y traductores. Aun cuando se reconoce la necesidad, la 
planeación de las instituciones todavía no considera a estos profe-
sionales. Tengo que decirlo otra vez: estamos picando piedra.

Pero tengo la convicción de que uno de las limitaciones más 
importantes está en casa. En nuestro personal. Bien sea porque 
existe la creencia ingenua, acrítica, que la educación intercultural 
es la que se imparte exclusivamente en las escuelas y universidades 
indígenas, y si no pertenecemos a este subsistema no tendríamos 
porque incluirnos en este movimiento; o bien porque visiones aca-
demicistas tradicionales han formado generaciones de universita-
rios y universitarias con visiones reduccionistas del ser humano, de 
la vida y del conocimiento, en el que los criterios epistemológicos 
positivistas determinan el concepto de verdad. Entonces, otra vez 
estamos picando piedra, reeducando al personal docente que se 
considera indígena y al que no se considera indígena también. Un 
sector muy importante del personal se declara en el aprendizaje de 
esta perspectiva pedagógica; otro se limita a seguir la corriente y 
uno, muy pequeño afortunadamente, a murmurar en pasillos.

No tenemos evidencia del impacto que ha generado nuestra 
institución en las comunidades. No hemos hecho investigación y 
esto es una tarea pendiente. Lo que hemos podido intuir es que la 
autoafirmación, el autoconcepto y la autorrealización de nuestras y 
nuestros estudiantes se han fortalecido.

reTos y PersPecTivas a fuTuro 

La visión de la Universidad de Oriente orienta su trabajo hacia cons-
tituirse en una institución reconocida por la calidad y la pertinencia 
social de sus programas educativos en el marco del modelo educativo 
que tiene como base psicológica el socioconstructivismo y como filo-
sofía la interculturalidad. Uno de los retos más importantes es lograrlo.
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Desde una perspectiva de la educación como motor del cambio 
social, una de los desafíos más importantes para la Universidad 
de Oriente es contribuir de manera importante para generar un 
movimiento hacia el reconocimiento de la perspectiva de educación 
intercultural en las universidades e instituciones que no pertenecen 
al sistema de universidades interculturales. Estamos conscientes de 
que las políticas educativas en educación superior están hoy orien-
tadas a consolidar un modelo de educación superior en el cual el 
acento está puesto en la capacidad académica y la competitividad 
académicas; en las que la equidad y la pertinencia social no tienen 
lugar para los estímulos económicos ni el reconocimiento social. Sin 
embargo, nuestro esfuerzo y el de otras universidades como la uno 
y el movimiento desarrollado por las universidades interculturales 
podemos abrir un camino, picando piedra.
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universidad inTerculTural del esTado de Puebla. 
consTrucción de miradas. la exPeriencia educaTiva  

de la uieP

Vicente Luna Patricio1

anTecedenTes 

La Universidad Intercultural del Estado de Puebla (uieP) se crea por 
decreto el 6 de marzo de 2006, como un Organismo Público Des-
centralizado del gobierno del estado de Puebla, con personalidad 
jurídica y patrimonio propio. La primera generación se inscribió en 
agosto del 2005, con una matrícula de 160 estudiantes a quienes se 
les impartió un curso de inducción al modelo intercultural.

El objetivo de la Universidad es formar profesionales e intelectuales 
comprometidos con el desarrollo económico, cultural, comunitario 
y regional; para lograrlo se han realizado programas, proyectos y 
estrategias con la planta académica y personal administrativo.

Actualmente se atiende a cuatro de los siete pueblos originarios 
asentados en Puebla y Veracruz: Totonaco, Náhuatl, Mixteco y 
Popoloca, provenientes de 32 municipios que en su mayoría son de 
bajo Índice de Desarrollo Humano (idh) y alto grado de marginación.

1  Rector de la Universidad Intercultural del Estado de Puebla.
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El contexto 

La región, donde esta ubicada la uieP, presenta los siguientes con-
textos:

Social. La educación superior empezó en la región hace algunos 
años, las ies se ubicaron en las partes altas de la Sierra, princi-
palmente en las ciudades medias como Zacapaoaxtla, Teziutlan, 
Zacatlán, Huahuachinango y Xicotepec, atendiendo la demanda 
educativa y ofertando licenciaturas en informática, ingeniería y 
biología. Se iniciaron otros proyectos educativos en este nivel 
como: la Universidad del Desarrollo (unides) con sede en Jonotla, 
la Universidad Pedagógica Nacional (uPn) con sede en Huehuetla, 
y la Universidad Interserrana del Estado de Puebla Ahuacatlan 
(uiePa).

En aspectos de salud, en la cabecera municipal de Huehuetla existe 
un hospital integral y cuenta con el módulo de medicina tradicional, 
un juzgado indígena y el Centro Coordinador para el Desarrollo 
de los Pueblos Indígenas (ccdPi). Existe un importante esfuerzo 
institucional para atender las necesidades de la población, pero no 
han alcanzado los resultados esperados, como resarcir el analfabe-
tismo, alcoholismo, la desnutrición, mejorar los ingresos, detener la 
migración, entre otros.

Respecto a la migración, como fenómeno social, cada vez se mani-
fiesta con mayor fuerza en los jóvenes que buscan oportunidades 
de empleo en las ciudades, lo cual trae como consecuencia la per-
dida del capital social.

Económico. La actividad económica más importante es la agricul-
tura, y de ésta el producto es el café que en décadas pasadas jugó 
un papel transcendental como transformador sociocultural de la 
región, ahora persiste como complemento de otras actividades.

Cultural-religioso. Al llegar los españoles a estas tierras, con los 
primeros habitantes que se encontraron fueron con los totonacos; 
datos históricos ubican a esta cultura como el punto donde comenzó 
la Conquista.
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La cultura totonaca es una de las más importantes de Mesoamérica 
con una población cercana a los 100 mil hablantes de esta lengua 
tan sólo en el estado de Puebla. Los pueblos originarios totonaco y 
náhuatl conviven con manifestaciones y expresiones culturales que 
han trascendido, como la danza de los voladores que hace apenas 
unos días fue declarada por la unesco patrimonio intangible de la 
humanidad. En esta convivencia, cada pueblo aporta sus conoci-
mientos y saberes tradicionales, desde las prácticas productivas en 
las que se utilizan técnicas y tecnologías sustentables, la forma de 
convivir con los demás, las organizaciones autogestivas, la relación 
de compadrazgos y los conflictos intermunicipales y locales.

Hay una relación inseparable de la religión y de la cultura que con-
lleva a la cosmovisión de estos pueblos originarios.

Geográfico-ecológico. La Sierra Madre Oriental imponente y 
majestuosa con cadenas intermontañosas que se origina en Esta-
dos Unidos y cruza el territorio nacional. La región tiene distintas 
altitudes como el Cozoltepetl con más de 2 mil metros de altura y 
hondonadas de 300 msnm, el cual presenta una gran diversidad de 
pisos ecológicos y productivos.

El territorio conformado por los recursos forestales, hídricos, mine-
rales y fósiles tiene un amplio margen de riqueza natural; contradic-
toriamente conlleva una pobreza alimentaria de la población.

Los sujetos: estudiantes-docentes de la uiep 

La razón de ser de la Universidad son los estudiantes como suje-
tos que tienen un acervo de conocimientos por el contexto donde 
se encuentran, por las experiencias vividas y porque están en una 
relación intrínseca con los fenómenos sociales, culturales, políticos 
y agroambientales; que al ingresar a la Universidad es necesario 
interactuar con estos conocimientos.

En este sentido durante la permanencia del estudiante en la institu-
ción se le otorgan las condiciones óptimas para que “potencialice 
su forma de actuar, su forma de pensar y su forma de decidir” 
(Zemelman, 2009).
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Las distintas acciones que se realizan son: a) gestión de becas del 
Pronabes, Conafe, Becanet, Telmex y los estímulos que cada año 
realiza la Secretaría de Educación Pública del Gobierno del Estado; 
b) programa de tutorías denominado “Acompáñame”, cuyo obje-
tivo es tener la permanencia y conclusión del estudiante su proyecto 
formativo y profesional.

El sujeto que se tiene en la Universidad es analítico, plural, diverso y 
crítico de las realidades. En el proceso de formación se le enseña a 
dialogar y a convivir en su contexto y a tomar sus propias decisiones 
que se desarrollan en el modelo educativo.

Actualmente se tienen dos programas educativos: Lengua y Cul-
tura, y Desarrollo Sustentable; se cuenta con una matrícula de 262 
estudiantes (cuadro 1).

Cuadro 1. Matrícula por semestre y licenciatura

Licenciatura Semestre Núm. de grupos
Núm. de 

estudiantes
Ciclo básico Primero 2 90

Lengua y cultura Tercero 1 19

Quinto 1 46

Séptimo 2 68

Desarrollo Sustentable Tercero 1 40

Quinto 1 29

Séptimo 2 70

Total 10 362

Fuente: Servicios escolares, 2009.

Destaca la presencia de estudiantes totonacohablantes con 56.9%; 
hispanohablantes 27.1%; nahuatlhablantes 14.4%; y popolocaha-
blantes y mixtecohablantes con 0.8%. En décadas pasadas el ac-
ceso a la educación superior del género femenino estaba limitado 
y aún más en algunas instituciones de educación superior todavía 
existen dificultades para el libre acceso. La Universidad Intercultural 
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del Estado de Puebla logró que el género femenino se incluya en la 
educación superior.

Sin la planta académica no es factible tener procesos de aprendizaje, 
por lo que ha estado en constante capacitación para asumir el com-
promiso de responder a los procesos formativos de los estudiantes y 
cumplir con el objetivo de la institución.

deconsTruyendo saberes 

Uno de los principales cambios que se realizaron en el segundo 
año de iniciar las actividades académicas, fue incluir actividades en 
campo (agarrar el azadón) con los estudiantes de la licenciatura en 
Desarrollo Sustentable, quienes en un momento mencionaban que 
no iban a realizar las prácticas agropecuarias porque “ellos iban a 
ser licenciados”, sin embargo, con el apoyo de los docentes la diná-
mica académica se convirtió en praxis educativa. Este fue un gran 
salto porque después vino la vinculación.

En un análisis que se hizo con el área académica se concluyó que 
los viernes de vinculación no estaban cumpliendo el objetivo: enri-
quecer los conocimientos de los estudiantes y de las comunidades. 
La propuesta fue cambiar los viernes de vinculación por semana de 
vinculación, y no de manera individual, sino con brigadas (grupos 
de estudiantes que se responsabilizan de sus actividades); de esta 
manera se fortaleció el modelo educativo y el eje metodológico y 
de vinculación que está plasmado en el plan de estudios.

Otro gran cambio que se realizó fue en el sentido del servicio social, 
si en las brigadas de vinculación se muestran y forman las habili-
dades de trabajo en equipo, cooperativismo y solidaridad, que son 
formas de organización comunitaria que nos heredaron los pueblos 
originarios; en el servicio social, se muestran las competencias 
individuales, los talentos, los valores y la responsabilidad de los 
estudiantes construidos con el modelo intercultural.

Una de las actividades formativas de la universidad es la vinculación 
con las comunidades, cuya característica es la inclusión y el recono-
cimiento de la diversidad cultural y biológica.
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universidad-sociedad, un diálogo PermanenTe 

Desde la creación de la llegada de la universidad a esta región, 
diversos actores sociales (instituciones, organizaciones y comuni-
dades) comenzaron una serie de acercamientos, propuestas y de-
finiciones para establecer el rumbo que debería tomar la uieP. El 
diálogo con todos estos actores permitió estabilidad fuera y dentro 
de la institución. El primer año, una vez concluida la primera etapa 
de los edificios y ya estando trabajando en ellos, se conjuntaron 
diversas situaciones que se atendieron en la medida de las posibi-
lidades, por ejemplo, la inquietud de los estudiantes de formar un 
comité estudiantil, el cual se concretó a los tres años y donde se les 
dio respuesta a peticiones que venían realizando.

El diálogo de la Universidad con los actores de la sociedad ha sido 
permanente; así, se realizaron foros: ponencias, encuentros y festi-
vales para revalorar, revitalizar y promover la lengua, los saberes y, 
por ende, se dan transformaciones socioculturales, con el enfoque 
intercultural y sustentable.

A través de programas y proyectos productivos, intervención, inno-
vación, investigación y de vinculación, cada uno de los estudiantes, 
docentes y administrativos está realizando con la sociedad un diálogo 
permanente entre los saberes de los pueblos originarios y la ciencia 
occidental, entre los diferentes pueblos originarios pero también con 
los miembros de un pueblo para la construcción de mundos posibles.

Por último, no quisiera pasar por alto dos aspectos que me parecen 
trascendentes en la Universidad y que quizás sea nuestro modesto 
aporte en este importante encuentro sobre educación superior 
intercultural.

1. Enriquecimiento de saberes en los sistemas productivos sus-
tentables. Con el proyecto “Diversificación productiva en co-
munidades indígenas” se han establecido cien parcelas de un 
cuarto de hectárea, con la participación de veinte estudiantes 
en siete municipios. En este proyecto la asesoría sobre prácti-
cas agrícolas tradicionales (conocimiento empírico), pero tam-
bién con elementos de la ciencia moderna en el cultivo del 
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café y el manejo sustentable de la parcela que ha realizado, 
por más de ocho años, el señor Leonides Sánchez Millán, ha-
blante de la lengua tutu nakú sin educación primaria; ha esta-
do motivando a estudiantes y productores a obtener mejores 
resultados en la producción sustentable.

El saber enriquecido de Leonides, la experiencia de estar 
siempre en la parcela y la comunidad (territorio-espacio) 
incrementó su acervo de conocimientos. El proceso dialéctico 
de los estudiantes-docentes con Leonides y de éstos con los 
productores van definiendo la forma que se quiere de la región.

2. Saberes alternativos-desarrollo regional. Una de las preguntas 
que nos planteamos es: ¿Los estudiantes se quedarán en la 
región al concluir su formación? Quizá la interrogante esté 
más bien orientada a la reflexión y análisis del quehacer insti-
tucional. Sin embargo, dos aspectos han sido detonantes de 
la Universidad para que los estudiantes asuman el desafío de 
trasformar su comunidad y la región: 1) la semana de vincu-
lación, que como espacio y territorio facilita el proceso forma-
tivo de los estudiantes, donde interactúan con distintos ac-
tores de las comunidades y se enriquecen los conocimientos; 
esta semana no es limitativa, ya que la vinculación la hemos 
concebido de manera permanente y dialógica para generar 
transformaciones socioculturales; y 2) el servicio social, que al 
principio algunos docentes y estudiantes argumentaban que 
no era obligatorio. Actualmente 64 estudiantes de ambas li-
cenciaturas realizan esta labor. Ahora exponemos con orgullo 
estas experiencias exitosas en las que los estudiantes están 
aportando sus conocimientos y saberes y retroalimentando 
su formación profesional. Destacan dos casos: Crisanto Vega 
Salazar y Jesús Juárez Vega, estudiantes del séptimo semes-
tre de la licenciatura en Desarrollo Sustentable. El primero es 
asesor de la Asociación de Campesinos y Trabajadores Inde-
pendientes del Campo Beneficiadora Agrícola s.P.r. de r.l. y 
ha estado trabajando en la ejecución del proyecto Acopio y 
Comercialización de Café de la comunidad de Vicente Guerre-
ro, Olintla; y el segundo, al concluir su servicio social ha sido 
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contratado por el director de la preparatoria “Ricardo Flores 
Magón”, como docente por nueve horas a la semana. Esta 
forma de hacer vinculación esta contribuyendo a la transfor-
mación de la realidad actual de la región y a poner en marcha 
otras formas de mirar al mundo con saberes alternativos.

3. Compartiendo saberes desde los pueblos originarios. Las asig-
naturas que se imparten en las dos licenciaturas con el en-
foque transversal y longitudinal que guía el mapa curricular 
permite compartir los saberes desde los pueblos originarios. 
Estudiantes y docentes han relacionado sus actividades aca-
démicas con el proyecto “Vinculación con la comunidad”; el 
propósito es la siembra de maíz con las practicas tradicionales 
y el conocimiento científico.

reTos y PersPecTivas 

La uieP es un sujeto importante en el ámbito regional con diferentes 
matices en lo social y educativo.

Los retos:

a. Consolidación de los cuerpos académicos y las líneas de 
generación y aplicación del conocimiento.

b. Gestión institucional para establecer una estancia intercultural 
a fin de ofrecer servicios de hospedaje y alimentos a estudiantes.

c. Programa de formación y desempeño docente.
d. Publicación de materiales diversos en las lenguas que se están 

ofertando en la uieP.
e. Apertura de nuevos programas académicos y por ende dar 

mayor atención a la demanda estudiantil.
f. Inicio de procesos de evaluación y certificación de los 

programas educativos.
g. Gestión de infraestructura para la construcción de los distintos 

espacios.
h. Consolidación y posicionamiento de la uieP en el ámbito 

regional y nacional.
i. Aportación para la construcción de mundos más humanista y 

otras formas de ver el mundo actual.



533

referencias bibliográficas 

Casillas M.M.L, y V. L. Santini, Universidad Intercultural modelo 
Educativo, México, seP cgeib, 2006.

Quispe Limaylla A. y S. L. Jiménez, Experiencias de vinculación 
de proyectos de desarrollo rural con programas estatales. 
Logros, limitaciones, retos y oportunidades, México, Col-
pos, 2001.

Díaz León M. A. y A. Cruz León (comps.), Nueve mil años de agri-
cultura en México. Homenaje a Efraín Hernández Xolocotzi, 
México, uach-Gea a.c., 1998.

Zemelman Merino, Quintar Estela, “Repensando la interculturali-
dad en México y América Latina”, seminario taller realizado 
el 28 de septiembre 2009, en la uieP, Puebla, México.

uieP, “Programa y fundamento académico”, mimeo, 2006.



534

M
em

or
ia

s 
de

l T
er

ce
r 

En
cu

en
tr

o 
R

eg
io

na
l s

ob
re

 E
du

ca
ci

ón
 S

up
er

io
r 

In
te

rc
ul

tu
ra

l d
e 

A
m

ér
ic

a 
La

tin
a 

y 
el

 C
ar

ib
e

universidad comuniTaria de san luis PoTosÍ

Salvador Silva Carrillo1

PresenTación 

Atendiendo a la convocatoria del Tercer Encuentro Regional so-
bre Educación Superior Intercultural de América Latina y el Caribe, 
emitida por la Comisión Nacional para el Desarrollo de los Pueblos 
Indígenas, la Subsecretaria de Educación Superior y la Coordina-
ción General de Educación Intercultural y Bilingüe de la Secreta-
ría de Educación Pública, se comparte una experiencia práctica de 
educación superior intercultural en el estado de San Luis Potosí, 
México, en ella se presentan algunas premisas sintetizadas gracias 
a las experiencias vividas en torno al proyecto de Universidad Co-
munitaria (unicom), desde su planteamiento, puesta en marcha y 
su operación.

Se recrea una parte de la fundamentación, se plasman los enuncia-
dos de la misión y visión para, a continuación, describir las etapas 
en la vida institucional de la unicom, que hoy en día llega a ocho 
años de existencia; se enfoca desde la parte de conceptualización, 
remarcando que sin la participación social no hubiera sido posible 
lograr el arranque de este proyecto educativo y que la sociedad 

1  Rector de la Universidad Comunitaria de San Luis Potosí, México. unicom_
slp@hotmail.com
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tiene la responsabilidad de involucrarse en la formación de los 
ciudadanos de hoy, pero también tiene el derecho de permear los 
valores que se imprimirán a la educación que recibirán sus hijos 
y asegurar que las instituciones cultiven e impulsen esos valores, 
y que las Instituciones de Educación Superior tienen la obligación 
de orientar a la sociedad para que sean autogestores de su propio 
desarrollo.

Afirma que el acceso al conocimiento con valor social puede coadyu-
var a resolver problemas del desarrollo específicos y que para la 
operación de un centro educativo de nivel superior se aprecian de 
primera instancia tres grandes retos: el de generar responsabilidad 
y compromiso social; el de despegue que va del arranque hasta la 
primera estabilidad; e implícito a los dos anteriores, existe el reto de 
inculcar el sentido de pertenencia a toda la colectividad.

Las nuevas instituciones de educación superior, desde una perspec-
tiva de cambio, deben incorporar conceptos como los de pertinen-
cia y relevancia social, ya que estamos ante una nueva polarización 
entre países pobres y ricos; la seguridad personal y social se percibe 
amenazada; la pobreza y la miseria se han extendido, por lo que el 
escenario alternativo es una integración con cooperación horizontal. 
Este escenario, el cómo, exige un nuevo pacto social cuyo objetivo 
estratégico sea la conformación de una alternativa de educación 
superior signada por el concepto clave de articulación.

anTecedenTes 

La creación de nuevas instituciones de educación superior (ies) 
orientadas hacia sectores indígenas, se sustenta por una parte, en la 
demanda de sectores que no han sido atendidos tradicionalmente 
por el sistema de educación superior (ses).

Se ha observado en las ies existentes que las oportunidades de 
acceso para los sectores alejados de las grandes ciudades son limi-
tadas y presentan dificultades para su incorporación, permanencia 
y exitosa conclusión de este nivel de estudios. Para los integrantes 
de grupos indígenas esta posibilidad es más remota, pues enfren-
tan múltiples desventajas, entre las que se destacan: los costos de 
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sostenimiento, los costos de oportunidad, el desplazamiento de su 
lengua y de su cultura por el predominio de los valores de otras 
culturas, entre otros.

El estado de San Luis Potosí se ubica en la región norte-centro del 
territorio nacional; cuenta con una extensión territorial de 63.068 
km²; es el decimoquinto estado por extensión de la República 
Mexicana y presenta una diversidad de mosaicos culturales y 
socioeconómicos. En él se ubican cuatro grandes regiones naturales: 
Centro, Altiplano, Media y Huasteca, que a su vez se subdividen en 
microrregiones.

En 1994, la Escuela Normal de la Huasteca Potosina comenzó activi-
dades en Tamazunchale, s.l.P., institución con enfoque intercultural 
para acercar la educación superior a los egresados de bachillerato 
que no podían acceder a las ies existentes en el estado o esta-
dos vecinos; lo anterior satisfizo (y lo sigue haciendo) a un sector 
importante de la población; sin embargo, tanto la petición de la 
sociedad de acceder a la educación universitaria y las necesidades 
regionales de capital humano diferente a la docencia provocó una 
movilización social organizada desde la Secretaría de Educación, 
de manera tal, que a principios de 2001 se trabajó un estudio de 
factibilidad para elaborar una propuesta universitaria de educa-
ción superior para la región huasteca que atendiera la demanda 
por educación superior de esa zona de la entidad, el gobierno del 
estado, por conducto de la Secretaría de Educación estatal, en 
colaboración con los gobiernos municipales de la Huasteca, y en 
estrecha alianza con el gobierno federal a través de la Subsecretaría 
de Educación Superior e Investigación Científica de la Secretaria de 
Educación Pública, se abocó al análisis de alternativas para ampliar 
la cobertura de este servicio educativo, llegando a la conclusión de 
crear una Universidad que adoptara un nuevo modelo colegiado de 
organización académica y administrativa.

La creación de esta Universidad era de alta prioridad para el gobierno 
estatal, dado que la región de la zona huasteca es la que tiene la 
mayor concentración de población indígena en el estado; además, 
es una de las zonas del estado que muestra el mayor rezago en 
materia educativa, en particular de nivel superior, y es también una 
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comarca donde los bajos ingresos muestran una alta precariedad 
en la población, en particular la microrregión de la Huasteca centro.

ProyecTo de la unicom en general 

La Universidad Comunitaria de San Luis Potosí (unicom) se crea 
como un organismo descentralizado del Poder Ejecutivo del Gobier-
no del Estado libre y soberano de San Luis Potosí, sectorizado en la 
Secretaría de Educación del Gobierno del Estado (sege), de interés 
público, dotado de personalidad jurídica y patrimonio propio, cons-
tituido por un sistema de Colegios de Educación Superior (ces).

Para satisfacer las necesidades sistemáticas de las regiones margi-
nadas, el Ejecutivo del Estado decretó la creación de la Universidad 
Comunitaria de San Luis Potosí, en consonancia con las políticas 
del gobierno federal. Es importante señalar que en la planeación 
educativa estatal de ese entonces se consideraron los tres objetivos 
estratégicos del Programa Nacional de Educación 2001-2006, en lo 
correspondiente al tipo educativo superior:

•	 Ampliación de la cobertura con equidad
•	 Educación superior de buena calidad
•	 Integración, coordinación y gestión del sistema de educación 

superior

Además, en el desarrollo de este proyecto, se prestó especial aten-
ción al enunciado de las políticas en la materia emitidas por el go-
bierno federal, para ampliar la cobertura con equidad, con la finali-
dad de alentar una mayor participación de los jóvenes provenientes 
de los sectores más desfavorecidos, de las mujeres dentro de cada 
uno de ellos y de las diferentes culturas y lenguas, en particular en 
lo relacionado a “la colaboración con los gobiernos estatales y en 
el marco del federalismo se ampliará y diversificará la oferta públi-
ca de educación superior para fortalecer el sistema e incrementar 
su cobertura con equidad. Recibirán atención especial los proyec-
tos que tengan como objetivo aumentar las oportunidades edu-
cativas de segmentos sociales vulnerables y de las mujeres dentro 
de cada uno de ellos” y “se brindarán apoyos económicos espe-
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ciales a estudiantes de escasos recursos para que tengan mayores 
oportunidades de acceso y permanencia en la educación superior 
pública, así como para la terminación oportuna de sus estudios. En 
el otorgamiento de apoyos se dará prioridad a los estudiantes que 
provengan de zonas indígenas y rurales, y urbanas marginadas”.

Con este proyecto se buscó cumplimentar las líneas de acción del 
Programa Nacional de Educación 2001-2006, en lo referente a 
ampliar la matrícula de educación superior pública y se buscó que la 
nueva universidad fuera una institución innovadora que atendiera 
las necesidades regionales con un enfoque de interculturalidad; que 
estuviera en posibilidad de atender con pertinencia a números cre-
cientes de estudiantes provenientes de tres culturas indígenas del 
estado, y que incluyera en sus objetivos el desarrollo de lenguas y 
culturas indígenas así como el desarrollo étnico y regional.

Adicionalmente, con la creación de esta Universidad Comunitaria 
se buscaba contribuir a “lograr aumentar la matrícula de estudian-
tes de origen indígena a partir de 2002, de manera tal que para 
2006 su proporción en la matrícula de educación superior triplicara 
la actual (2000)”.

Con las premisas mencionadas se buscaba enriquecer un ejercicio 
educativo de vanguardia en el encuentro con las sociedades indí-
genas y rurales de San Luis Potosí.

La Universidad Comunitaria comenzó en 2001 como una institu-
ción que emerge para la atención de las necesidades de educación 
superior demandada por la sociedad, de las comunidades étnicas y 
de las regiones rurales de la entidad; nació con un enfoque inter-
cultural que busca emprender un proceso de reconocimiento del 
valor de las lenguas y la cultura de los pueblos étnicos y rurales 
marginados, interpretado este concepto como el respeto de las 
tradiciones, usos y costumbres de distintas culturas coexistentes 
en una comunidad, sin la transposición de una cultura sobre la otra 
y sí privilegiando el reconocimiento de los valores de los distintos 
grupos sociales.

La estrategia que sin duda alguna fue fundamental para el arranque 
de la nueva institución se refiere a dos proyectos: 1) el de organismos 
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cooperantes, y 2) el de organismos participantes, ambos relaciona-
dos con la inclusión de la sociedad civil y sus grupos organizados. 
El primero se refiere a las autoridades municipales e instituciones 
educativas existentes en la región, principalmente; el segundo, a 
las organizaciones de la sociedad civil como la de los ganaderos, 
cañeros y comerciantes, entre otras. Estos dos tipos de organismos 
fueron los motores que impulsaron la iniciativa del gobierno estatal 
al apoyar con espacios para el desarrollo del proceso de enseñanza 
aprendizaje y promoción de la nueva universidad, que tiene como 
misión y visión las siguientes acciones:

Misión. Ser una institución de Educación Superior Intercultural 
comprometida con la incorporación, instrumentación y operación 
de proyectos de alto impacto en la justicia, salud, economía y cul-
tura de las distintas regiones del estado, mediante la formación de 
capital humano con calidad educativa, certidumbre profesional y 
un alto espíritu de solidaridad.

Visión. Consolidar una institución educativa intercultural de calidad, 
capaz de diseñar proyectos que promuevan el desarrollo comuni-
tario en el ámbito económico, social, cultural y de servicios de las 
distintas regiones del estado.

PercePciones iniciales 

Conscientes del fenómeno social y las implicaciones que resulta-
rían con la aparición de ies en sociedades sin experiencia previa, 
estuvimos atentos a las percepciones y expectativas de los diversos 
actores involucrados y a los efectos causados por las propias inte-
rrelaciones:
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Sectores  
productivos

Padres de familia

Autoridades 
civiles

Sociedad 
en general y 

medios

Autoridades 
educativas

Docentes 
y 

 administrativos
Alumnos

UNICOM

Alumnos. Al principio hubo un padrón de alumnos sectorizado en 
dos vertientes: personas que hacía algunos años habían termina-
do el bachillerato (62% de la matrícula absorbida) y alumnos que 
recién egresaban del nivel medio superior (38%). Ambos sectores 
con infinidad de dudas e incertidumbre con cuestiones tales como:

•	 ¿Cuentan con validez oficial los estudios?
•	 ¿Cuánto nos costará estudiar ahí?
•	 ¿Qué duración tienen las carreras?
•	 ¿En dónde recibiremos clases?
•	 ¿Quiénes serán los maestros?
•	 ¿Habrá trabajo cuando terminemos?
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Padres de familia. Surge un sentimiento de esperanza para que sus 
hijos accedan a una ies. Muchos padres de familia fueron una pieza 
clave para la absorción de alumnos cuando se enteraron por el ra-
dio e impulsaron a los jóvenes para que se inscribieran. Las dudas 
fueron las mismas que las de sus hijos.

Planta docente. Conformar plantillas docentes con los perfiles 
del Programa de Mejoramiento del Profesorado (PromeP) en un 
inicio no resultó ser una prioridad ya que los programas que se 
ofertaron al arranque se referían al nivel de profesional asociado 
y se tomó la decisión de convocar a profesionistas con el nivel de 
licenciatura, aunado a la parte coyuntural de que en la región no 
hay un padrón de profesionistas con niveles de maestría, y para 
llevar profesionistas de la zona centro la principal limitante era la 
escasez de fortaleza presupuestal. Con esa panorámica, se integró 
una planta docente mediante convocatoria pública y se les aplicó 
un examen de admisión que incluyó experiencia profesional, cono-
cimiento en el área de interés, habilidades pedagógicas y perfil 
psicológico. El personal seleccionado recibió cursos de capacitación 
para adentrarlos en la filosofía del nuevo modelo y para reforzar la 
parte pedagógica.

Autoridades educativas. La Universidad Comunitaria de San Luis 
Potosí estuvo conformada inicialmente por tres Colegios de Edu-
cación Superior (ces), que operaban de manera independiente al 
contar cada uno de ellos con personalidad jurídica y patrimonio 
propios; cada Colegio contaba con un Consejo Comunitario que 
le permitía tratar los aspectos locales e internos de cada uno de 
ellos. Un Director por ces reportaba directamente al Director de 
Educación Media Superior y Superior de la sege.

Con el compromiso de dar credibilidad al Proyecto y responder a las 
inquietudes de la sociedad:

Infraestructura. En un inicio, con la creación de cada ces, la Univer-
sidad estableció convenios con otras instituciones educativas para 
el uso de sus instalaciones y de inmediato comenzó las gestiones 
para que los municipios beneficiados donaran terrenos, así como la 
búsqueda de recursos para la construcción de instalaciones propias.
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Programa de becas. Se estuvo al pendiente para incluir al alumnado 
en el beneficio del Programa Nacional de Becas a la Educación 
Superior (Pronabes).

Sectores productivos. Los grupos de poder económico reaccionaron 
con inconformidad ante algunos comentarios poco afortunados en 
el sentido de que con la Universidad los jóvenes iban a estar más 
despiertos y que, de ahora en adelante, sería más difícil abusar de 
ellos y sus familias, ya que estarían capacitados para pedir un mejor 
salario y que se les trate conforme a derecho, igual que a todos.

Autoridades civiles. Los presidentes municipales sabedores de los 
beneficios de invertir en educación, apoyaron las actividades de 
arranque de la Universidad en los tres municipios, desafortunada-
mente hubo una transición (cambio de administración municipal) 
antes de consolidar la primera etapa, lo que provocó cierto retro-
ceso en el plan trazado originalmente.

Sociedad en general y medios. En realidad estos actores son un 
reflejo de todo lo anterior y tanto unos como otros son factor 
preponderante en el curso de cualquier proyecto dentro de una 
sociedad, ya sea que el rumor o la nota periodística influyan en la 
opinión pública.

La unicom utiliza el concepto de comunidad como una unidad 
histórico social, formada por individuos unidos por valores y tradi-
ciones y que debería coexistir armónicamente con otras unidades 
histórico sociales en una comunidad más grande hasta llegar a la 
gran comunidad o Aldea Global sin la superposición de una cultura 
sobre otra. Por ello asumimos que la comunidad es un núcleo en el 
cual convergen las diversas instancias, buscar y encontrar lo común 
en esa diversidad es una de las tareas diarias de la Universidad.

La Universidad Comunitaria de San Luis Potosí constituye actual-
mente un espacio a lo largo y ancho de la geografía estatal con 
presencia en las cuatro regiones con diez Colegios de Educación 
Superior; es un mosaico multicultural robusto donde conviven armó-
nicamente las diferentes expresiones del pensamiento universal. El 
cultivo de la ciencia, la tecnología y las humanidades se traducen en 
acciones académicas progresivamente vigorosas.
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reTos 

La unicom como un proyecto joven, con ocho años de creación, 
tiene grandes retos por alcanzar, siendo el primero:

Generar responsabilidad y compromiso social 

La responsabilidad como fenómeno social caracteriza un modo de 
la relación entre el hombre y su realidad; y como relación se da 
en ambos sentidos y sólo culmina realmente cuando se establece 
como un círculo de demanda y respuesta.

La responsabilidad se da mediante un proceso en el cual, de acuerdo 
al grado en que una conducta responsable es reconocida, ésta se 
fortalece y dinamiza. También se puede establecer que la responsa-
bilidad compete tanto al individuo como a la colectividad y que una 
estrategia para la responsabilidad incluirá necesariamente el total 
de la realidad social, de manera que a la unicom le corresponda 
comunicar el precepto y la práctica responsable y a la comunidad 
dar el ejemplo que valide la conducta responsable como una prác-
tica social deseada, valiosa y reconocida. De esta congruencia entre 
lo que se dice y lo que se hace se constituye un elemento que en la 
vida social es definitivo: la confianza.

Por lo anterior, si se desea educar para la responsabilidad, esto 
supone educar a la colectividad, es decir, transmitirle valores, pero 
también asegurar su cumplimiento en la vida colectiva y cotidiana.

En función de lo anterior se puede considerar que una acción para la 
responsabilidad presenta dos facetas: una educativa y otra ejemplifi-
cante. La primera correspondería al proceso educativo (no sólo a la 
escuela) y la segunda a la vida colectiva y en especial a las autoridades 
de gobierno que, como órgano director y orientador de la comunidad, 
tiene la obligación de actuar y velar por una conducta responsable.

La posibilidad de que la sociedad acceda a un Plan Maestro de 
Desarrollo está en función del apoyo de sus escuelas y no sólo 
entendido como el trabajo áulico sino proyectarlo a las actividades 
extracurriculares.
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Un segundo reto es el despegue 

Esta etapa va desde el momento en que la unicom nació como tal 
hasta el momento en que alcanzó su primera estabilidad, es decir, 
que ha logrado consolidar su existencia (aparición en el Catálogo 
de la Ley de Egresos del gobierno del estado, primera generación 
de alumnos egresados, Manual de Organización, etc.). Esta etapa 
se caracterizó por el enfrentamiento a la realidad. La organización 
como grupo de personas, se encontraba frente a una circunstan-
cia nueva, y por ende, se vio en la necesidad de alcanzar ciertas 
metas.

De hecho, algunos miembros de la unicom contaban con expe-
riencia en el campo en que se desarrolla el proyecto unicom; éste 
es un factor valioso, pero para la unicom la experiencia era nueva 
(como organización) y tuvo que enfrentarse a la realidad, como 
organización y como grupo.

Lograr la transición entre lo plasmado en un documento y la puesta 
en marcha de dicho proyecto es a lo que llamamos enfrentarse con 
la realidad, buscando además que los diferentes grupos que sub-
yacen en torno a la institución mantengan un equilibrio dinámico 
acorde con los objetivos institucionales.

Un tercer reto es el sentido de pertenencia 

Una vez lograda la confianza, la credibilidad que la sociedad tiene 
de la institución, la certeza de su validez oficial; toda vez que se 
cree haber sorteado las diversas acciones ejercidas en contra del 
proyecto, acciones realizadas por los grupos de interés que existen 
en toda sociedad y que de alguna manera ven afectados sus cotos 
de poder, se hace necesario imbuir el sentido de pertenencia a la 
comunidad, a las autoridades, a los alumnos y sus familias, en fin, a 
todos los actores mediante mensajes y acciones concretas el hecho 
de que ese centro educativo es de todos y cada uno de ellos: es de 
la comunidad, es de los municipios, es de la sociedad.

Que conozcan el centro educativo y sepan que surge como un par-
teaguas para transferir inquietudes de necesidades sociales siendo 
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un vehículo de ida y vuelta con participación social organizada y 
propositiva.

esTado acTual (logros) 

A la fecha se ha conseguido lo siguiente:

•	 10 ces distribuidos en las cuatro zonas geográficas del estado.
•	 792 egresados
•	 1,118 alumnos inscritos en el ciclo escolar 2009-2010
•	 Establecimiento de convenios con ocho dependencias 

gubernamentales que permiten asegurar espacios para 
prestación de servicio social y prácticas profesionales.

•	 Del total de egresados se cuenta con 92% de empleabilidad 
en sus áreas de formación profesional.

•	 Se cuenta con 20 solicitudes de otros tantos municipios en el 
estado para que se abra un Colegio de la Universidad en sus 
regiones.

•	 La Universidad Comunitaria hasta el día de hoy ha logrado 
operar con el subsidio estatal que representa 64%, con el 
aporte de los ingresos propios por 33% y el aporte municipal 
por 3% en promedio.

•	 El costo anual por estudiante para el ciclo escolar 2008-2009 
fue de $8,520.18

conclusiones 

La puesta en marcha del modelo educativo de Universidad Inter-
cultural conlleva a la formulación de la propuesta teórica más la 
consideración de la interacción social para encontrar así el modelo 
real, de manera que la Universidad sea “un traje a la medida”, res-
petando las normas pero ajustado a las particularidades, es decir, 
debe ser sensible a la percepción social.

Dentro de las limitaciones para el trabajo debemos señalar la férrea 
apatía gubernamental para apoyar los programas compensatorios. 
Parece haber un estigma aun en los círculos que debieran atender a 
los más desfavorecidos. Las personas que toman las decisiones en 
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materia de políticas públicas al no voltear a ver el mismo cielo con 
otros ojos, limitan las posibilidades para apoyar de mejor manera 
este proyecto en ejecución.

Las normativas actuales que limitan los apoyos porque estos tienen 
que ver con la mejor infraestructura, talleres y credencialización 
académica muy alta, privilegiando en sus formatos de evaluación 
dar más a quien más tiene y no incluir a los menos favorecidos es 
una forma de discriminación.

El modelo de evaluación para las instituciones que han sido privilegia-
das de antaño y las decisiones de las autoridades impacta de manera 
silenciosa en lo moral, en la igualdad y en el respeto, en contra del 
slogan de la equidad y otras menciones por el estilo, porque deja de 
lado los apoyos, y sólo se privilegia a los investigadores y proyectos 
consolidados en detrimento de los que están en formación.

Sin reconocer que lo que los miembros de la sociedad esperan de un 
proyecto de educación superior en sus regiones de origen es, entre 
otros, la oportunidad de acceder a un mejor modo de vida, a ser 
productivos y sentirse orgullosos, que la oportunidad de educación 
superior en realidad sea una oportunidad de mejores formas de 
vida personal, familiar y comunitaria, a demostrar que se tienen 
capacidades y tener la igualdad de oportunidades laborales.

Dentro de las fortalezas encontradas para el desarrollo del pro-
yecto, sin duda alguna, se debe remarcar como un éxito la actitud 
proactiva de directivos, docentes y alumnos, todo mundo con el 
compromiso por lograr una calidad con los elementos con que se 
cuenta; el privilegio en la transmisión, no sólo de los contenidos 
académicos, sino los del sentido de la solidaridad; así, la planta 
docente y su solidaridad social, quienes a pesar de tener experiencia 
en educación superior y saber de las horas de descarga en educa-
ción media superior y superior, han adoptado a la unicom como 
algo propio, y si bien en su mayoría trabajan en otros lugares, no 
han dejado de apuntalar la Universidad con sus trabajos. Ellos no 
han recibido esos estímulos y siguen en la esperanza de crecer en su 
actualización y formación profesional, la cual se ha visto disminuida 
por el aislamiento al que se ha visto forzada la unicom.
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Y nos preguntamos aquí: ¿Qué es más importante evaluar: los 
elementos internos en el fenómeno de pares con iguales fortalezas 
y debilidades o la evaluación que la sociedad hace del impacto de 
la Universidad para sus estudiantes y la región donde se ha abierto 
un pequeño Colegio de Educación Superior de la Comunitaria? Y en 
esta lucha desigual por igualdad de oportunidades de acceso a los 
recursos económicos, ¿qué es más importante: el cumplimiento de 
la normativa diseñada a la luz de un gran respaldo económico? O 
bien, brindarle la oportunidad a los egresados de bachillerato de las 
comunidades indígenas y rurales marginadas al ser la Universidad el 
primer esbozo de lo que será la vida personal de un profesionista.

En el caso nuestro, hemos visto que es más importante proponer una 
solución diferente para un fenómeno que hasta hoy sigue vigente 
en muchos pueblos del mundo; ponerla en práctica y medirla a 
través del impacto de los egresados, las múltiples habilidades de 
las que han sido dotados, interesarse por la solución de problemas 
sociales y de todo tipo, a eso hemos optado y trabajamos con los 
recursos que nos han permitido.

Nuestras pretensiones fincan su grandeza en el éxito de los que 
hemos formado, y en reconocer con humildad las cosas que no 
hemos tenido capacidad de hacer, sin repartir culpas, simplemente 
tomando la responsabilidad que tenemos en las manos, pero 
buscando día con día superar los escollos y dificultades con una 
actitud propositiva muy al estilo unicom, y quizá siendo benévolos 
con nosotros mismos, reconocemos a nuestros egresados que hoy 
son funcionarios en instancias locales, estatales y federales, o los 
que han sido absorbidos en empresas como Cemex, empresa que 
tenía el paradigma de que en las comunidades donde ofrecemos el 
servicio educativo sólo se les podía proveer de obreros y ahora los 
egresados se han ganado un espacio por su propia valía y formación.

Lo anterior es prueba palpable de las opacidades desarrolladas aún 
en ámbitos para los que no necesariamente hemos privilegiado en 
la formación.

Estamos conscientes de que se ha creado un estrato social, cul-
tural y académicamente diferente que genera un sentimiento de 
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igualdad de capacidades entre un sector de la población que no 
había sido atendido nunca y que ha demostrado una sed, un ansia 
de superación y de tomar las oportunidades que se le ofrecen con 
seriedad y esperanza de un futuro mejor.

No vemos a los grupos vulnerables como sujetos raros de estudio, 
sino con la total inclusión y respeto a la dignidad como personas, 
entendiendo el fenómeno educativo como un proceso de ida y 
vuelta en el que todos aprendemos de todos.

Los 10 municipios para los que trabajamos y los municipios de sus 
áreas de influencia han cambiado su ritmo de vida de un modelo en 
el que después del bachillerato sólo había la posibilidad de emigrar 
en busca de mejores horizontes o de terminar en el billar del pueblo.
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insTiTuTo suPerior inTerculTural ayuuk

Guillermo Estrada Jácquez1

En fecha reciente a la realización del presente encuentro y como 
es costumbre entre los ayuuk ja’ay, la comunidad universitaria del 
Instituto Superior Intercultural Ayuuk (isia)2 llevó a cabo una ofren-
da ceremonial para pedir fuerza en un ciclo más que se renovaba. 
Durante tres años se ha seguido la tradición de subir al cerro a so-
licitar favores y expresar el deseo de que todo transcurra de buena 
manera, y esta ocasión puede significar a su vez el cierre de un ciclo 
un poco más amplio, el cual representó la puesta en marcha de la 
institución, iniciar su recorrido entre dos caminos que marcan, por 
un lado, la amenaza del perjuicio y, por el otro, los frutos buenos 
que se espera obtener.

La ofrenda se hace por la conciencia de que el esfuerzo para esta 
labor requiere renovación, ser alimentado para que los sueños sigan 
favoreciendo una buena ruta, haciendo cada vez más “propio” el 

1  Director General. Centro de Estudios Ayuuk, Universidad Intercultural Ayuuk, A. C. 
Oaxaca.

2  La asociación inició sus actividades de planeación, diagnóstico y diseño de su modelo 
educativo en diciembre de 2004 con la denominación Centro de Estudios Ayuuk-
Universidad Indígena Intercultural Ayuuk (cea-uiia). Por necesidad de reconocimien-
to oficial recientemente ostenta el nombre autorizado de Instituto Superior Intercul-
tural Ayuuk para la institución educativa, conservando el primero para cuestiones 
legales y de representación.
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proyecto educativo que representa la casa más grande del estudio. 
Y como en toda celebración, ésta se completó con la fiesta, con el 
compartir. Es el producto de las cosechas primeras lo que se com-
parte, lo que a su vez es recibido como frutos de las cosechas de 
otros esfuerzos, de otros sueños, muy similares tal vez, pero a la vez 
diferentes. De aquí también se obtendrá la semilla que se necesita 
para sembrar nuevamente, la cual hay que saber escoger.

En este sentido, el isia se inscribe en la acción de muchas otras 
instituciones que surgen con la idea de acompañar y coadyuvar 
en los procesos de autonomía y de reivindicación de los pueblos 
indígenas, a través de una intervención de educación superior en la 
que pueda valorarse la diversidad y vaya encaminando los procesos 
hacia la inclusión en un desarrollo que mejore la calidad de todos 
los aspectos de la vida.

avances insTiTucionales en el imPulso a la diversidad 

El paso inicial hacia la valoración de la diversidad se dio en la con-
formación de la institución misma. La conjunción de modos diver-
sos de proceder, como es el modo de organización indígena pre-
sente en Servicios del Pueblo Mixe, la experiencia educativa en 
el terreno de la educación superior del Sistema de Universidades 
Jesuitas y las aspiraciones y trabajos de la comunidad anfitriona de 
Jaltepec de Candayoc, marcaron el rumbo que tendría que seguir 
el isia. Más aún, la concreción del equipo operativo, ayuuk en su 
mayoría, pero con la colaboración continua de docentes de otras 
instituciones, fue abriendo canales de intercambio desde los acier-
tos y desvíos que lógicamente se fueron dando y que constituyeron 
puntales para el aprendizaje. Al igual que otros caminares y cau-
sas semejantes, el anhelo de fondo del proyecto es el ejercicio del 
derecho que tienen los pueblos indígenas a participar activamente 
en la ejecución de programas de educación que impulsen su pro-
pio desarrollo, así como la necesidad de incrementar el acceso a la 
educación superior de los jóvenes indígenas, ante lo cual se reque-
ría del esfuerzo conjunto de distintos sectores de la población en 
la búsqueda y generación de condiciones para tal fin. Así que sin 
este primer paso y sin la paulatina integración en el accionar de la 
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institución por parte de la comunidad, difícilmente se podría aspirar 
a alcanzar este anhelo.

La Junta de Gobierno de la institución, integrada principalmente 
por académicos y dirigentes indígenas, empezó a funcionar en el 
marco del respeto y con el ánimo de construcción. También desde 
el inicio se ha consultado e informado a la asamblea comunitaria 
para la toma de decisiones en el proceso de gestión del isia. La 
comunicación con esta entidad se ha mantenido y fortalecido, 
especialmente en la representación dada a las autoridades munici-
pales y comunales, con quienes se trabaja estrechamente y con una 
creciente implicación en el proceso educativo.

Uno de los procesos que la asamblea comunitaria siguió con mayor 
interés fue el que se dio para la consecución del reconocimiento de 
validez oficial de estudios (rvoe), que propició que los esfuerzos y 
expectativas se incrementaran conforme se iba alargando la espera 
por obtener la firma del acuerdo que tardó más de tres años en 
llegar. Lograr este reconocimiento, cuyo trámite se vio afectado por 
el conflicto magisterial vivido en el estado de Oaxaca, presentó la 
dificultad originada por la falta de comprensión al tipo de proyecto 
educativo, así como por prejuicios hacia la institución en su preten-
sión de interculturalidad; de tal manera que la obtención misma 
significó una ruptura de prácticas y concepciones que abundan 
por doquier, no sin pagar cierto costo en la propuesta educativa 
del isia que implicó pequeños, pero importantes retrocesos a dicha 
propuesta. Muchos de los ajustes que se tuvieron que realizar pro-
vinieron de observaciones hechas desde la normatividad existente 
que, cuando menos en su interpretación y concreción, están más 
emparentadas con un enfoque urbano y occidental de la educación 
y, además, existe el supuesto de un manejo holgado de recursos 
económicos propio de muchas universidades privadas, quedando 
con muy poca consideración las necesidades y circunstancias de la 
condición indígena y relativizada la aportación y el esfuerzo comuni-
tarios. Ciertamente estas normas y sus criterios de aplicación tienen 
la intención de beneficiar a los destinatarios de estas instituciones 
educativas; sólo que, como en este caso y de manera paradójica, 
los ajustes requeridos según determinados parámetros implican de 
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cierta manera la negación del beneficio más amplio para el cual se 
pensó la institución. El isia surge ante el problema de exclusión en la 
atención universitaria para los y las jóvenes indígenas y de la impo-
sibilidad de hacerle totalmente frente por parte del Estado, recla-
mando mayor participación social de distintos actores; sin embargo, 
cubrir las exigencias que le han sido marcadas para lo que sería 
su correcto funcionamiento ha implicado negar la posibilidad de 
estudio a más de un joven. Aun así y a pesar de los planteamientos 
originales que se tuvieron que modificar para la autorización oficial, 
obtener ésta es un avance indiscutible que permite fincar nuevas 
propuestas desde los espacios civiles que se abren. Finalmente, este 
logro es un paso significativo en la concepción del isia como insti-
tución educativa en transición a otra realmente intercultural, según 
las condiciones que se hayan trasformado para cimentar modelos 
más horizontales, abiertos al intercambio y de respeto y valoración 
hacia lo otro distinto.

En otro aspecto y como parte del compromiso al impulso de la 
diversidad en ámbitos distintos al mismo isia, se encuentra su aso-
ciación a una red de universidades en estatus similar de pertenen-
cia, que considera su diferencia en el modo de funcionar como una 
circunstancia particular y no como un rasgo que la ubiquen en un 
nivel inferior, lo cual ha permitido construir espacios de crecimiento 
mutuo. A su vez, la recíproca colaboración entre instituciones crea 
consciencia de la necesidad de impulsar la interculturalidad en otras 
instituciones universitarias, más allá del tratamiento temático en 
estudios o foros como mera reflexión académica. La colaboración 
de docentes invitados de otras universidades con los integrantes 
del cuerpo base del isia ha permitido la construcción de espacios 
interculturales en beneficio de la formación de los y las estudiantes, 
generando oportunidades de aprendizaje mutuo y abriendo otras 
perspectivas y modos de colaboración que directamente tienen 
que ver con las mejoras en la calidad de vida de las comunidades 
indígenas. La construcción de la experiencia intercultural no ha 
estado exenta de dificultades, lo cual muestra que no ha sido de un 
intercambio superficial, sino que camina por veredas que requie-
ren revisión constante, teniendo como base el respeto, valor que 
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muchos pueblos originarios tienen en primer orden para el logro 
de la convivencia y que puede y ha sido principio académico de 
investigación y aprendizaje. La construcción de nuevas relaciones 
sociales implica cambios graduales en los diversos ámbitos.

La implementación de los planes y programas propuestos para ser 
autorizados oficialmente han sido sometidos a revisión constante 
por parte del equipo operativo desde la perspectiva de la inclusión 
de conocimientos locales, además de abordar otros asuntos peda-
gógicos para elaborar ajustes partiendo de la experiencia recorrida. 
Superar la analogía y la mera comparación como método de inclusión 
de saberes implica dejar de lado prácticas que están muy arraigadas 
en la docencia, que no se han abierto a novedades pedagógicas 
útiles y necesarias, y que no dejan espacio para el aprendizaje fuera 
de la cátedra exclusiva del profesor. En este sentido, los únicos 
que directa y continuamente han estado propiciando el desenvol-
vimiento del conocimiento desde lo local, han sido los indígenas 
que cuentan con preparación académica suficiente para el ejercicio 
de la educación superior según lo señala la normatividad, es decir, 
profesionistas que se desempeñan como docentes. Sin embargo, 
la incorporación de ancianos y comuneros que puedan inscribirse 
para propiciar el aprendizaje del estudiante, aún se encuentra entre 
los pendientes metodológicos de implementación real y sistemática. 
Como subsidiaria de esta carencia se puede señalar la vida comu-
nal en la que transcurre la cotidianidad del estudiante, un espacio 
didáctico privilegiado e insustituible y muy valorado por el personal 
docente y demás colaboradores.

Pareciera que el asunto metodológico al que se hace referencia se 
une a otros más que han quedado en la categoría de pendientes 
debido a la carga de tareas que implica la atención a los trámites y 
requerimientos oficiales o incluso a la labor cotidiana de la docencia. 
La cantidad de asuntos que reclaman ser atendidos con rapidez y efi-
cacia en la era de la información, en cierta manera pide el sacrificio o 
marginación de formas, prácticas y modos pertenecientes a la lógica 
indígena, como la atención a las tareas propias de la tierra, el respeto 
y cuidado a sus ciclos de vida, la participación de los espacios festivos 
y de colaboración comunal, el respeto a los ritmos campesinos y otras 
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más que hacen que la presencia de la institución en el ámbito comunal 
signifique un modelo intercultural en tensión constante. Además, la 
realización del proyecto educativo exige un esfuerzo extra por laborar 
desde las carencias que existen en las comunidades rurales: infraes-
tructura de servicios públicos y comerciales limitada, inmigración 
creciente que colabora al deterioro del conocimiento local, rezago 
educativo que hay que aminorar a la par de la formación profesio-
nal, incluso los percances que ocurren en la búsqueda de prácticas 
sustentables y ecológicas. La compatibilidad de “lo necesario” con 
“lo permitido” se complica frecuentemente. Bajo este panorama, el 
crecimiento y desarrollo organizacional han requerido que se tenga 
particular cuidado por cultivar espacios colectivos que, a pesar de lo 
que pudiera ser entendido como poco prácticos desde determinadas 
perspectivas organizacionales, es de fundamental importancia para 
propiciar la diversidad. En este sentido, las líneas de autoridad que 
apuntan a la horizontalidad han estado presentes como correlatos 
del poder que busca ser minado por el diálogo; más allá de que que-
den plasmadas en manuales y reglamentos de necesaria aplicación, 
las políticas y maneras de proceder que consideren un modo alter-
nativo favorecedor de la diversidad se ven reflejados en la relación 
de alumno-docente, mujer-hombre, de unas culturas frente a otras,  
de los modos muy particulares de manifestarse. Un modo distinto de 
organizarse considera una necesaria multiplicación de funciones, en 
la que el servicio que conlleva todo cargo y responsabilidad, hacen 
posible que puedan ser puestos en práctica. Visto así, el desempeño 
laboral se mueve dentro del espectro del esfuerzo plasmado en un 
proyecto común más que del mero cumplimiento que se limita a la 
remuneración salarial.

logros, limiTaciones y obsTáculos 

Debido a las dificultades surgidas durante el largo proceso de re-
conocimiento oficial, la obtención de éste marca claramente el tér-
mino de la fase inicial o de arranque del isia, que —como muchas 
instituciones similares— han tenido que abrirse paso dentro un sis-
tema excluyente, en la que el logro principal ha sido poder concre-
tar su existencia desde su condición indígena en tanto diferente, 
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desigual y desconectado, dicho en palabras de García Canclini.3 Las 
rupturas logradas en las múltiples dinámicas, complicidades, prejui-
cios y poderes, por pequeños que hayan sido, significan que puede 
alcanzarse otro modo de concebir y llevar a cabo modelos alternati-
vos en educación superior con novedad, pertinencia y oportunidad 
para la inclusión.

Desde una óptica meramente pragmática, el mencionado recono-
cimiento oficial otorga el aval que requieren los jóvenes para adhe-
rirse a este proyecto educativo, mas es el reconocimiento regional 
y comunitario el de mayor importancia por ser la razón última de 
la institución en función del beneficio que busca. El conocimiento 
del proyecto educativo va siendo cada vez mayor, restando espacio 
a la duda sobre su seriedad, la cual fue causada por la aparición de 
experiencias fallidas o fraudulentas en la zona y que han restado 
crédito a las iniciativas de la organización civil, en las que están 
enclavadas muchas de los organismos indígenas. Queda aún mucho 
trecho por recorrer en este sentido, pero el incremento gradual de 
dicho reconocimiento es indudablemente un logro.

A la par de este aspecto está el reconocimiento comunitario que 
ha expresado su agrado porque los y las jóvenes se asuman como 
indígenas en un tiempo de claro resquebrajamiento cultural. La 
integración de los y las estudiantes en las manifestaciones más 
transparentemente identitarias como lo son las fiestas, la organi-
zación comunal, la incorporación a las danzas y bailes locales, la 
valoración y el uso de la lengua originaria de la región son expre-
sión de la satisfacción de comuneros y comuneras, que a su vez ha 
quedado implícitamente mostrada en la adhesión y apoyo en las 
tareas y tequios requeridos para el mejor funcionamiento del isia. 
La participación en foros de distinto tipo es otra muestra más del 
conocimiento que de la institución se va obteniendo.

Como tensión dialéctica, estos logros van acompañados de limi-
taciones y dificultades que han ayudado a comprender que la 
interculturalidad más que un estado al que se pretende llegar, es 

3  Néstor García Canclini, Diferentes, desiguales y desconectados. Mapas de la inter-
culturalidad, Barcelona, Gedisa, 2004.
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un ejercicio de construcción constante y necesario ante situaciones 
de exclusión, propia de la dominación que se autoafirma ante la 
diferencia. Ejemplo de estas dificultades han sido los trámites y 
requerimientos burocráticos y administrativos que constantemente 
se sortean y que consumen una cantidad considerable de energías 
en menoscabo de otras tareas de carácter prioritario del proceso 
educativo como lo es la revisión constante del modelo educativo, 
el diseño e impulso de nuevas ofertas educativas, la atención al 
alumnado, los proyectos y procesos de articulación comunitaria y la 
investigación propia de toda institución universitaria. Sin embargo, 
estas dificultades son incorporadas como parámetro que define 
límites por construir dentro de la labor intercultural.

En este marco, la labor de investigación es acerca de los aspectos 
que mayormente se ven afectados. Se ha realizado un primer trabajo 
académico de inclusión de contenidos culturales y editado un par de 
libros de carácter lingüístico, así como la realización de un diagnóstico 
ambiental, y se está realizando investigación sobre maíces nativos, 
pero se requiere ampliar estos trabajos de línea agrícola, el impacto 
que se logre a partir de ellos, así como profundizar en la investigación 
de los contenidos culturales en la currícula. El isia se pudiera sumar así 
al desconcierto de un buen número de instituciones ante la limitada 
participación de recursos para este rubro, o simplemente desde la 
dificultad de liberar cargas administrativas e invertir el tiempo en esta 
tarea. Esta limitación se potencia ante la falta de personal especiali-
zado o con interés genuino en el desarrollo de la región.

No son sólo los recursos necesarios para la investigación los que 
se encuentran en situación deficitaria; lógicamente, es la limita-
ción económica, en general, la que presenta el peso mayor para 
el desarrollo de la institución. Hay una amplia diferenciación en la 
clasificación del tipo de universidades según el financiamiento que 
reciben y que, a resumidas cuentas, viene a repercutir en el tipo de 
acceso a la misma, pero en última instancia y en la generalidad de 
los casos se ubican dos: públicas y privadas. El isia se considera a 
sí misma como una universidad privada de acceso público; es pri-
vada por ser una instancia educativa que no recibe una subvención 
constante del gobierno y tiene que allegarse recursos a partir de 
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donativos; al mismo tiempo es de acceso público, ya que al becar 
la colegiatura de la totalidad de los estudiantes, la capacidad eco-
nómica de éstos no significa impedimento para su ingreso respecto 
de cualquier universidad del gobierno, al menos en lo tocante a la 
institución. No sólo por su modo de financiamiento, que a fin de 
cuentas es el que particulariza su situación, el isia se coloca entre los 
proyectos alternativos dentro de una también corriente alternativa 
de educación que representa la intercultural superior.

En último término, los más afectados son los y las jóvenes que 
requieren estudiar. La institución surge para ampliar sus posibili-
dades de acceso a la educación superior, sólo que las condiciones 
sociales más amplias, una vez salvado el aspecto educativo, limitan 
esta oportunidad y, en el caso del isia, la normatividad redobla 
esta dificultad debido al carácter mismo de la institución. Los y las 
estudiantes no sólo tienen fuertemente limitados los beneficios que 
pudieran ser aplicados directamente a su educación a través de más 
docentes o mejorías en las instalaciones, sino que se ven privados de 
estímulos por no pertenecer al sistema público de educación, como 
es el caso de las becas Pronabes4 o a los programas de subsidio 
alimenticio de la cdi.5 Al no ser considerada su situación concreta, 
estas oportunidades se encuentran prácticamente penalizadas, 
haciendo para muchos en extremo difícil costear su sustento para 
continuar sus estudios, con lo cual la exclusión se vuelve a hacer 
presente. Si no encontraron espacio en otras de las universidades 
estatales, si no fueron admitidos a causa del rezago que los castiga 
en los procesos de selección y si encuentran espacios favorables 
al menos para disminuir la discriminación étnica o de género que 
pudieran padecer, tristemente llegan a darse cuenta que su situa-
ción de exclusión es más amplia que sólo el ámbito escolar. Paradó-
jicamente la oportunidad que se presenta para avanzar en pro de 
la inclusión, se topa con los candados de la exclusión prevalecientes 
en el sistema normativo para este tipo de programas.

Ciertamente este último es necesario para que la calidad educativa 
sea real, con la clara conciencia de que lo que se logre en este 

4  Programa Nacional de Becas para la Educación Superior.
5  Comisión Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas.
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renglón será un factor de inclusión. No obstante, hace falta también 
potenciar otras alternativas que puedan mejorar el aprendizaje, 
como son la incorporación de recursos didácticos y la inclusión de 
saberes locales, consideración de otros espacios educativos diferen-
tes al aula, propiciar y fomentar el autoaprendizaje, etc. La calidad 
tiene también otros parámetros diferentes a los que marca el mer-
cado o los estándares empresariales, que incluso no son aplicados 
en justicia a todas las instituciones.

Las limitaciones mencionadas hacen que los esfuerzos emprendidos 
se vean disminuidos en su alcance, a pesar del empeño en respon-
der a los requerimientos sociales, normativos y de demanda, con 
los recursos limitados con que se cuenta. En particular, por el tipo 
de institución que es el isia, es visto con recelo por ambos sectores 
educativos como favorecedora de recursos privados, extensora de 
los mecanismos de opresión, portadora de baja calidad, carente de 
futuro, quedando como tarea la potenciación de la diversidad con 
las instituciones con que se puede relacionar.

significado e imPacTo 

Como se mencionó anteriormente, la comunidad anfitriona con la 
que se convino la marcha del isia, consecuente con la solicitud de 
participación que hizo en función de sus jóvenes y consciente con 
los alcances del proyecto, ha manifestado su complacencia con la 
implementación del mismo, lo iente como parte suya con la que 
se completa de cierto modo la formación que pudieran recibir sus 
jóvenes y en la que deposita la esperanza de desarrollo. Mantenerla 
informada y la vinculación con las autoridades ha sido fundamental. 
Se ha dado cuenta que los beneficios son más amplios que el simple 
rebote económico que pudiera representar su operación. La expec-
tativa de su crecimiento está unida a la posibilidad de que pueda ser 
en beneficio de las comunidades de la región. La notoria movilidad 
estudiantil y docente que se ha suscitado amortigua el apremio por 
resultados tangibles.

Por contar apenas con tres años de su inicio de labores, no es posi-
ble todavía medir el impacto real que está teniendo en la región. 
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Algunos estudiantes que han terminado el programa de profesional 
asociado y que han sido los primeros que han optado por esa cer-
tificación, se encuentran realizando el servicio social colaborando 
con las autoridades o en instituciones como las oficinas locales de la 
cdi. Dado que el número de estudiantes de educación superior que 
realizan su servicio social en la región es reducido, se ve con buenos 
ojos y con un buen nivel de expectativa, la incorporación de estos 
jóvenes en las actividades productivas y de organización.

Además de los indicios de fortalecimiento cultural comentados, la 
edición de material lingüístico también ha sido valorada en la región 
ayuuk. A este aporte habrá que sumar las conferencias que conti-
nuamente se han estado registrando a propósito de las visitas de 
académicos a la comunidad, que además de su aporte meramente 
docente han colaborado en la apertura de espacios en los que no 
solamente puedan ser los estudiantes beneficiados, sino también 
los de bachillerato y, especialmente, los comuneros y avecindados 
de la comunidad. También la asesoría técnica puntual de los profe-
sionistas y especialistas ha sido aprovechada.

reTos y PersPecTivas hacia fuTuro 

Contar con tres años de existencia abre esperanzadoramente el pa-
norama ante los retos que generaron el isia y otros más que han 
ido surgiendo con el desarrollo de la experiencia. La gran tarea que 
atañe al diálogo intercultural implica abrir el dominio representativo 
de la academia con el fin de incluir otras visiones y conocimien-
tos, caminar equitativamente, son sólo aspectos que aquélla marca 
como legítimos. Son muchos los factores de todo tipo que hacen 
que dificultan esta tarea: el racismo y menosprecio cultural todavía 
existente, el consumo como motor principal del sistema económico 
ante el cual las propuestas sustentables se encuentran en franca 
amenaza, las condiciones estructurales que han minado la autono-
mía indígena, etc. La apertura a las demás etnias como proyecto de 
pueblo se vuelve otro espacio de generación de interculturalidad. 
En la medida en que el ejercicio de los derechos colectivos sea una 
realidad, las propuestas independientes como la del isia podrán ser 
llevadas adelante por grupos y comunidades indígenas; el cambio 
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normativo es indispensable para la autogestión. No se puede for-
talecer las culturas si se consideran inferiores o en minoría de edad, 
a las que se les tiene que apoyar, pero sin reconocer los pasos y 
búsquedas que realizan.

En tanto universidad, queda el reto de crecer en todos los senti-
dos: abrir más programas que puedan responder a las necesida-
des sociales en primer lugar, y también a las demandas juveniles; 
incrementar el número de estudiantes que puedan gozar de los 
beneficios del proyecto, lo cual no sólo es cuestión de admisión, 
sino de incorporación adecuada y atención a las necesidades bási-
cas de subsistencia; mejorar las instalaciones de acuerdo con los 
requerimientos académicos sin dejar de lado el aspecto cultural que 
subyace en la comunidad y que implica, en este caso, calidad, la 
cual hace falta desarrollar en todos los sentidos, y la formación de 
docentes tendría esa perspectiva; extender el ámbito de acción para 
que el beneficio pueda ser alcanzado directamente por las comu-
nidades; fortalecer e impulsar las tecnologías para la información 
y la comunicación de acuerdo con las exigencias de los tiempos 
globales; concretar los espacios de aprendizaje cultural y de diálogo 
intercultural; etc. Mejorar, desenvolver y crecer es incluir. La calidad 
para el isia implica necesariamente la inclusión de saberes.

Si bien, el ámbito de acción es la educación superior, habrá que 
poner también la mirada en los niveles básico y medio. El impulso a 
la interculturalidad en el preescolar y la primaria es prioritario para 
contrarrestar de manera real la exclusión por la diversidad. Debe 
dejar de ser un rasgo de las instituciones rurales o bilingües y ser 
política educativa en la que no quepa la excepción. Lo anterior no 
implica que se deje de impulsar una educación pertinente desde las 
necesidades de los pueblos y comunidades indígenas. Sin continuo 
educativo, la llegada de jóvenes a la universidad será de aprendizaje 
inicial y no de profundización, con lo que la generación de conoci-
miento seguirá quedando a cargo de la racionalidad occidental, aun 
siendo a favor del fortalecimiento indígena.

Habrá que asegurar cada vez más la participación indígena en todas 
las instancias del isia, especialmente en las que se tratan las tomas 
de decisiones tanto organizativo como académico. Es así como se 
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pueda caminar hacia los proyectos políticos de los pueblos, no sólo 
a través de los egresados, sino a través de todo servicio que pueda 
prestar la comunidad universitaria. Extender el ámbito más allá de 
lo comunitario, más que agrandar el radio de acción, es colaborar 
en la constitución de los pueblos indígenas.





panel 6 
estudios sobRe educación supeRioR inteRcultuRal:  

avances y apoRtes al acampo de conocimiento
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inTerculTuralidad y educación PoPular  
en américa laTina

David Lehmann1

Las Universidad Interculturales constituyen una innovación sin pre-
cedentes en América Latina, pero solo en México han tenido un 
apoyo y reconocimiento significativo de parte del Estado. La Uni-
versidad Autónoma Indígena de México (unaim, localizada en Sina-
loa) data del 2001, pero las otras solo aparecieron a partir del 2004. 
Las que pertenecen al Estado tenían en octubre del 2008 un total 
de 5.700 estudiantes, de los cuales 2.900 estaban en la Universidad 
Intercultural de Chiapas (unich) o la dicha unaim, pero van en au-
mento. En 2008 algunas escasamente habían llegado al egreso de 
su primera promoción.

Las ui son una iniciativa principalmente del gobierno federal, dina-
mizado por la antigua Directora del cdi (Xochitl Galvez) y la antigua 
Coordinadora de la cgeib (Sylvia Schmelkes), pero además han 
recibido apoyo de gobernadores en distintos estados. En términos 
de inversión de fondos oficiales o de la envergadura de la iniciativa, 
no creo que haya algo comparable en toda América Latina. Pero no 
hay señales de presión desde abajo, desde las bases indígenas, por 
su creación, salvo en el caso de la ui en la municipalidad El Rayón de 
aparente inspiración zapatista, y que no ha recibido reconocimiento 
oficial a pesar de insistentes pedidos.

1  Investigador, Departamento de Sociología, Universidad de Cambridge.
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Además de las ui estatales hay dos con una conformación distinta. 
La Universidad Veracruzana Intercultural (uvi) es parte íntegra de 
la Universidad Veracruzana, por lo cual goza de una protección 
institucional adicional – pero su financiamiento es otorgado por el 
gobierno estatal y es adicional al financiamiento corriente de la UV. 
La Universidad Ayuk pertenece a la Red de Universidades Jesui-
tas (las cuales incluyen la Iberoamericana por ejemplo). De todos 
modos, todas necesitan el reconocimiento de la seP para tener el 
título de Universidad.

La mayoría de las ui están localizadas en zonas predominantemente 
indígenas, pero la de Chiapas está situada en San Cristóbal de las 
Casas. La UVI tiene una oficina central en Xalapa, pero las clases 
se dan en sedes muy apartados. Algunas – la Ayuk, la de Puebla 
– están en lugares muy remotos. Las instalaciones de las ui son de 
lo más variadas: algunas son verdaderas obras de destaque arqui-
tectónico (unich, uiem, unieT), otras sobreviven apenas en condi-
ciones precarias, como la misma fundadora uaim, donde durante 
los primeros años los estudiantes dormían al aire libre y compraban 
o pedían productos de los agricultores del lugar – sin por eso dejar 
de estudiar y seguir en su lucha!

A finales de 2006, en mayo de 2007 y mayo de 2008 visité las 
siguientes instituciones: uaim - Universidad Autónoma Indígena 
de México (Mochicahui, Sinaloa – dos veces); la uvi - Universidad 
Veracruzana Intercultural (Jalapa y su sede cerca de Acayucan) dos 
veces); la unich - Universidad Intercultural de Chiapas (dos veces); 
la uiem - Universidad Intercultural del estado de México (San Felipe 
del Progreso, una vez); el Centro Universitario Ayuk (Jultepece de 
Angayoc, Oaxaca, cerca de María Lombardo, una vez); la uieT - 
Universidad Intercultural del estado de Tabasco (dos veces). Ade-
más me reuní en varias ocasiones con funcionarios de la cgeib y 
otras personas ligadas a la interculturalidad.

¿qué significa lo inTerculTural en la educación suPerior? 

La idea de una Universidad Intercultural nace aparentemente en la 
costa nicaragüense con la uraccan (Universidad Autónoma de la 
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Costa Caribe Nicaragüense) la cual abrió sus puertas en el 1995 
como ‘universidad indígena comunitaria con enfoque multiétnico e 
intercultural’ (Hooker 2004). Para el año siguiente ya tenía 2000 
estudiantes, según su sitio web. Su Rectora, Alta Hooker, es citada 
por muchos de mis interlocutores como una figura muy carismáti-
ca. Esa Universidad, que nace de la sociedad civil (y probablemente 
con financiamiento de ONGs internacionales) y se identifica mu-
cho con la autonomía regional y el desarrollo de la región atlántica 
de Nicaragua. (Note que la autonomía de esa región nace con una 
rebelión anti-Sandinista.) En un discurso que resume la misión de 
su Universidad Hooker la describe como una ‘universidad indíge-
na comunitaria con enfoque multiétnico e intercultural’ (Hooker 
2004): o sea es una descripción que si peca por lo vago, es proba-
blemente porque busca ser muy incluyente: evita ‘multicultural’ y a 
la palabra ‘indígena’ añade ‘multi-étnico’. Se evita ‘multicultural’ y 
se evita ‘educación superior indígena’. El libro proa que anuncia las 
ui al mundo (Casillas Muñoz and Santini Villar 2004) tiene como 
titulo no ‘educación superior multicultural’ sino ‘educación supe-
rior para pueblos indígenas’ . Hay indicaciones de que los impul-
sores de estas universidades no quieren crear ghettos ni espacios 
protegidos, aunque al mismo tiempo, en México por lo menos, 
quieren evidentemente que sean dirigidos a estudiantes indígenas 
y, para que sean un beneficio para esos estudiantes, que tengan 
un contenido diferente a la educación convencional, tradicional o 
‘mainstream’.

Es importante recatar que las instituciones interculturales vehiculan 
una acción afirmativa a favor de un grupo, y no de exclusión de 
los que no pertenecen, o na parecen pertenecer, a ese grupo. Esto 
es importante para evitar cer en l falso problema si se debe excluir 
ciertas categorías. La acción afirmativa busca crear condiciones que 
estimulen y premian al publico-alvo si se presenta a ser admitido, 
por la ubicación, y por las materias ofrecidas: principal, pero no 
exclusivamente, desarrollo sustentable, turismo alternativo, lengua 
y cultura indígena. (La uaim ofrece más, por ejemplo.) Es impen-
sable restringir la admisión a candidatos con cierta características 
otras que el mérito académico. Es de notar que si, como algunos 
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me dijeron, un propósito ha sido de atraer mujeres de comunidades 
indígenas cuyas familias no quieren dejar ir a la universidad tradi-
cional, por miedo que migren, que caigan en costumbres extraños 
etc., eso ha tenido cierto éxito, ya que 53.7% de los estudiantes son 
mujeres (3050/5684), cifra superior a la del sector de educación 
superior como un todo, que es del 49% (anuies)2.

la misión de las ui: versión escriTa 

La CGEIB ha publicado dos documentos sobre Educación Intercultu-
ral que tienen un matiz bastante diferente, y que me hacen pensar 
que talvez, a pesar de su apariencia de declaraciones de política, 
talvez no tienen tal status. Sin embargo reflejan corrientes de pen-
samiento que permean el mundo de la interculturalidad, aunque no 
necesariamente como pensamiento hegemónico. De hecho no hay 
pensamiento hegemónico multicultural, y talvez el mismo concepto 
implica la imposibilidad de una versión única y hegemónica.

El documento Políticas y fundamentos de la educación intercul-
tural bilingüe en México (2004), dirigido, según me han dicho, 
principalmente a educadores del sector primario refleja la influencia 
del pensamiento multicultural en la antropología: la palabra ‘diversi-
dad’ aparece por lo menos 45 veces en 27 páginas, ‘epistemología’ 
13 veces, y otro (en el sentido de ‘mi otro’) 15 veces, cada vez 
subrayado. Por otra parte las palabras equidad o inequidad solo 
aparecen 9 veces y justicia 9 también. Esto no significa de ninguna 
manera que los autores subestiman la necesidad de que la edu-
cación contribuya a reducir las injusticias pero sí refleja una idea 
nueva, que el papel de la educación en la lucha contra las injusticias 
pasa por la ‘política del reconocimiento’, y que eso es no sólo una 
cuestión técnica sino de reavivamiento de las culturas indígenas y 
del reconocimiento no sólo de su valor sino de su diferencia, de la 
diferencia en el pensamiento de sus portadores: ‘otras lógicas cul-
turales igualmente válidas’ Esto es muy controvertido porque trae 

2  Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior. La cifra 
se refiere a estudiantes de licenciatura en la Educación Superior y Tecnológica, y se 
halla en las estadísticas para el año 2006-7.



569

la posibilidad de una relativización científica que es casi evocada en 
el llamado a ‘desvelar los etnocentrismos para liberar a cada una de 
las ciencias de una mirada deformante e innecesaria’.3 Sin embargo, 
es un documento que puede leerse de distintas maneras, porque 
dado el contexto excluyente que enfoca, llamar a la ‘capacidad  de 
reconocer la historicidad de la propia identidad’ es también llamar 
a la crítica del prejuicio y de la discriminación, porque sin duda la 
exclusión comporta un contenido de menosprecio en torno a hábi-
tos como el acento, la vestimenta, el fenotipo y la altura física de 
las personas. Entonces el respeto a la cultura de las personas es un 
deber universal, sin necesidad de hablar de otra ‘lógica’.4

Durante mi trabajo de campo tuve la oportunidad de observar como 
tales conceptos se filtran en el aula y en el día-día de profesores y 
alumnos. De repente me encontré en la situación de actor-inter-

3  He aquí la cita completa, dada lo controvertido del punto: ‘reconocer la propia iden-
tidad cultural como una construcción particular de lo cultural y, por tanto, aceptar 
la existencia de otras lógica culturales igualmente válidas, intentar comprenderlas y 
asumir una postura ética frente a ellas. No es una tarea sencilla, requiere de un diá-
logo entre culturas que generalmente es conflictivo. No obstante, ese diálogo puede 
convertirse en un espacio de encuentro productivo en tanto que abre la posibilidad 
de reelaborar la lógica cultural propia… Los conceptos fundamentales de las ciencia 
y las metodologías derivadas necesitan ser contrastadas y enriquecidas con otros 
conceptos y modelos provenientes de las culturas para encontrar la lógica en los 
diversos temas de la ciencia. Es necesario analizar y sacar a la luz los etnocentrismos 
para liberar a cada una de las ciencias de una mirada deformante e innecesaria.’

4  ‘Por esta compleja vía de apertura, relativización y toma de conciencia de la posibi-
lidad de cambio, el diálogo intercultural prepara a las culturas para que se conoz-
can mejor entre ellas y, de este modo, a sí mismas, ya que implica un proceso de 
constitución de la identidad individual y social, es decir, la relación dialéc tica entre 
los sujetos y su colectividad. Su eje es la capacidad  de reconocer la historicidad de 
la propia identidad: las relaciones que establece con el entorno social, tensarlas, 
relativizar, situar tanto la historia personal como la colectiva y viceversa. Significa 
transgredir los esquemas ya interiorizados para llegar a nuevas síntesis  cognitivas 
que, a su vez se cuestionan por la historicidad de otras culturas. De tal suerte, se 
establece una dinámica dia lógica permanente. Todo lo anterior conlleva una nue-
va visión sobre el pensamiento colectivo, pues ya no se construye a partir de una 
figura única del mundo sino de un pensamiento ético renovado con la forma de 
sabiduría moral, construido a partir de la intersubjetividad y de la interculturalidad’. 
En nuestro caso, esta dimensión epistemológica intenta articular  las lógicas de cons-
trucción de las cosmovisiones indígenas de México y envuelve una mirada amplia y 
compleja sobre el proceso de construcción del conocimiento, en que los elementos 
naturales y simbólicos se imbrican.



570

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
locutor y además me sentí obligado a una especie de autocrítica. 
En una ocasión un grupo de profesores me pidieron mi opinión 
sobre la cuestión ‘en qué consiste un ensayo?’ – es decir un ensayo 
escrito como cumplimiento de una tarea académica. En un primer 
momento contesté como buen profesor europeo (y probablemente 
un profesor universitario mexicano hubiera contestado de la misma 
forma) que en un ensayo no se pide opiniones personales a menos 
que estén fundadas en información disponible públicamente’. A eso 
uno de los profesores contestó que recordándome que el conoci-
miento codificado oficial desvaloriza el conocimiento propio de los 
estudiantes. Al principio desconfié de la respuesta, pero más tarde 
he llegado a pensar que mis estudiantes ingleses están acostumbra-
dos desde su niñez a que se les escuche sus opiniones y que llega-
dos a la universidad tal disciplina no les afecta, en la mayoría de los 
casos no se sentirían menoscabados; pero en el sistema mexicano 
es consabido que en las escuelas rurales – talvez en las escuelas en 
general – hay una cultura de la clase magistral, y que el maestro, o 
más frecuentemente la maestra, ‘lo sabe todo’. Dadas las ‘asime-
trías escolares’ de las cuales hablaban los profesores, refiriéndose a 
la educación anterior de sus ‘chamacos’, se entiende la necesidad de 
que los que llegan a la universidad habiendo sufrida esas asimetrías 
necesiten antes que nada aprender a expresarse, y a tener una ‘voz’. 
Por otra parte entre el mismo grupo de profesores hubo quien dijo 
que si el multiculturalismo es llevado al extremo ‘todo se vacía’. 
Para esa persona el multiculturalismo significaba ‘ser competente 
en cualquier lugar’, lo que es my distinto de una interpretación rela-
tivista o anti-occidental.

Lo que vamos a ver mas adelante es que la exclusión siempre tiene 
su dimensión cultural aún cuando no hay diferencias étnicas en 
juego. La idea de que la desigualdad social se duplica de una brecha 
cultural antecede a la época de la inter/multiculturalidad. Así lo 
atestiguan las obras de Bernstein en Inglaterra por ejemplo (Berns-
tein 1974), quien fue el pionero con su idea de que las diferencias 
socio-económicas iban de par con diferencias en el lenguaje y, 
más aún, que los jóvenes de estratos más pobres hacían uso de un 
‘código restringido’ comparado con sus coetáneos de clase media o 
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alta. Hoy en día algunos tacharían tal terminología de prejuiciosa, 
mientras otros dirían que se trata no de un código restringido sino 
de un dialecto u hasta otro idioma.

Antes de seguir al tema de la Educación Popular, cabe notar que en 
el mismo site de la cgeib hay otro documento corto sobre la política 
de las ui, el cual casi hace caso omiso de la interculturalidad, salvo 
en el título, y pone más bien el acento en los beneficios universalis-
tas de la educación superior para los estudiantes indígenas, por su 
calidad, acceso y relevancia.

educación PoPular 

En las ui aparte de la dimensión intercultural existe una visible in-
fluencia de la ya nutrida tradición de educación popular, fundada 
en América Latina por Paulo Freire, pero que viene siendo nutrida 
mundialmente por el propio Freire y por el pensamiento del psi-
cólogo ruso Vygotsky (1896-1934) y el psicólogo norteamericano 
Jerome Bruner (n. 1915). Las tres convergen en algo muy simple 
que sigue vigente generación tras generación porque los sistemas 
educacionales estatales no cambian. Pero en la uaim, la primera 
ui reconocida oficialmente que surge inesperadamente en Sinaloa, 
anterior al gobierno de Fox que va a deflagrar la pequeña ola que 
ahora conocemos, se da una tendencia nueva y el antropólogo 
Jesús Angel Ochoa-Zazueta y el economista Ernesto Guerra erigen 
un modelo académico original, lejos de los centros intelectuales 
del país, y en una universidad que existe muy precariamente en 
el modestísimo pueblo de Mochicahui. En una entrevista Guerra 
resumió su filosofía: (a) insatisfacción con los procedimiento jerár-
quicos y precocinados con los cuales lo profesores imparten lo que 
enseñan; (b) oposición a las formas tradicionales de evaluación 
que crean competencia innecesaria entre estudiantes e imponen 
uniformidad cuando ‘el examen tiende a uniformizar y nosotros 
estamos trabajando con la diversidad’, y que (c) los exámenes ‘pro-
ducen el fracaso’; (d) una conciencia aguda del sesgo cultural in-
herente al sistema de exámenes: ‘una cultura no puede reprobar 
otra cultura…’; (e) un multiculturalismo moderado, porque por un 
lado dice que ‘aquí pensamos que el conocimiento es relativo a 
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cada cultura’, pero por otro, inmediatamente después, dice que 
‘…en una reunión nosotros definimos que no estamos hablando 
de saberes indígenas sino de conocimientos indígenas’ lo que yo 
interpreto como una manera de distanciarse del relativismo cultu-
ral. Sin embargo, explica que si por ejemplo se está analizando las 
‘propiedades del árbol…depende de quien este analizando al ár-
bol,… de la cosmovisión de la gente que está analizando… muchas 
veces pensamos que hay una ciencia universal pero del punto de 
vista de los Tzotzil es, de los Chol, de los Lloremos, el árbol tiene 
un significando diferente del árbol de nosotros’. Pero no se trata de 
privilegiar una u otra cultura, sea occidental o no, sino de crear un 
diálogo entre estudiantes: ‘lo que ellos demuestran en la acredita-
ción es una mezcla entre su bagaje cultural y el bagaje cultural de 
los facilitadores sin decir cuál es el verdadero, sino simplemente es 
un dialogo intercultural’.

El modelo instalado por Guerra y su mentor Ochoas prescindió de 
la aula y del examen tradicional: los titulares académicos (porque 
no hay ‘estudiantes’) buscaban a facilitadores (porque no hay ‘pro-
fesores’), procedían por investigación, formaban pequeños equipos, 
y cuando se sentían listos se presentaban a un jurado (un ‘sínodo’ 
en la jerga de la uaim); si el resultado no era satisfaciente se les 
aconsejaba de volver a presentarse en otra ocasión. O sea, como 
dice Guerra, ‘aquí no hay fracasados’.

Un miembro de un equipo de inspección enviado en el cuadro del 
Pifi (el Programa Integral de Fortalecimiento Institucional mediante 
la cual la seP trata de controlar la calidad de la educación superior) 
declaró que ‘nos quedamos sorprendidos: los estudiantes estaban 
estudiando bajo los árboles… había colas para ir a presentarse al 
examen..’ [se olvidó de decir ‘sínodo’] … Y describió una escena 
que parecía inspirada en Jean-Jacques Rousseau: ‘no hay materias: 
el facilitador está con su proyecto consiguiendo alumnos y es el 
experto en esa materia; en vez de dar clases a intervalos regulares, 
él está allí y cuando siente que hay un grupo grande hace reuniones 
con ellos para decirles lo básico, qué tienen que leer…’

Aún sin tomar en cuenta ciertas desavenencias político-burocráticas 
propias del contexto local, el modelo no ha dejado de tener sus 
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costos y también su enemigo en el Pifi y en lo que el Pifi representa 
como burocratización de la vida académica. (El Pifi es básicamente 
un invento inglés de los ‘80… y ha significado un cambio profundo 
en la cultura universitaria de Inglaterra y del País de Gales.) Eviden-
temente si los titulares académicos tienen acceso permanente a sus 
facilitadores, éstos sufren una presión más fuerte de lo que sería 
un sistema donde la jerarquía controla el horario. Y para las auto-
ridades federales (dueños de la certificación de la institución como 
universidad) una institución sin exámenes ni profesores ni aulas es 
como un desafío al sistema reinante.

Así no es sorprendente que para el año 2008 Ochoas había renun-
ciado y Guerra había sido deslocado de su puesto de Coordinador 
Académico para Director del Pos-Grado. Sin embargo no está claro 
que el modelo haya sido abandonado: el Rector, personaje de largo 
desempeño en cargos burocráticos ligados al Pri sinaloense, me 
hablaba con toda la jerga del modelo y se jugó con éxito para salvar 
la universidad. Además, muchos aspectos del modelo aparecen en 
otras universidades (la uieT de Tabasco por ejemplo) donde pude 
notar un ambiente de fraternidad entre alumnos y profesores y 
donde además esa jerga de los facilitadores, o asesores, por ejem-
plo, había filtrado. En el ambiente más parecido a una universidad 
tradicional como la unich no se notaba eso.

Con esto quiero resaltar que lo intercultural no es la única innova-
ción de las ui, sino que ellas han traído una forma inusitada de inte-
racción a la educación superior: menos distante, menos apresurada, 
más íntima si se quiere. Esta innovación se debe a su ubicación 
en zonas apartadas, al hecho que la brecha etaria o la distancia 
social entre los miembros del cuerpo docente (‘facilitadores’ o ‘ase-
sores’ en más de un caso) y los estudiantes son menores que en las 
universidades tradicionales, y que aquéllos tienden a tener cierto 
compromiso político con su trabajo y sus estudiantes.

vinculación e invesTigación 

Otro rasgo que refleja la influencia de la educación popular es la 
importancia de la vinculación y de la investigación en los cursos de 
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las ui. Fiel, aparentemente, al legado de Paulo Freire todas las uni-
versidades visitadas dicen que los alumnos arrancan haciendo in-
vestigación casi desde el inicio de sus estudios. La investigación de 
su propia realidad fue una piedra angular de los proyectos de alfa-
betización con adultos que el maestro desarrollaba en Brasil y Chile 
durante los años 60, porque decía que la alfabetización consistía en 
adquirir una conciencia crítica, no simplemente asimilar como leer o 
escribir según las instrucciones de un enseñante – de allí la palabra 
concientización. Para los alumnos de las ui, inevitablemente, mu-
chas veces la investigación es un proyecto en sus propios pueblos, 
salvo en el caso de la unich cuyo alumnado es netamente más ur-
bano y de clase media. Universitarios establecidos pueden mofarse 
de tales prácticas por ingenuas y por cierto metodológicamente 
dudosas, pero – tal como en el ejemplo anterior de ‘qué es un 
ensayo?’ - hay que recordar los propósitos y el contexto de las ui.

Volver a la comunidad como investigador lleva al alumno a mirar 
su entorno con otros ojos, y a tener un papel distinto del que ha 
tenido como miembro de un grupo familiar. La universidad no es 
solamente – y a veces ni siquiera principalmente – un lugar de estu-
dio; es también el lugar donde el joven encuentra otra red de rela-
ciones desligado de su red familiar, comunitaria o vecinal. Jóvenes 
urbanos de clase media o aun de sectores populares ya tienen esas 
oportunidades como teenagers, pero la clientela de las ui no las ha 
tenido, y sin la oportunidad ofrecida por la educación superior sólo 
las tendrían al migrar. Pero los migrantes raramente serán vistos 
como intelectuales del lugar, y tampoco tendrán la oportunidad de 
mirar sus pueblos con los ojos del observador externo. Eso es lo que 
deberíamos esperar de la experiencia de las ui.

Todo esto se resume en la palabra clave ‘vinculación’, que tiene 
mucha resonancia en la educación superior intercultural. Se refiere 
a las actividades vinculadas con las comunidades de los estudiantes, 
y al deseo de crear lazos por los cuales las ui colaboren al desarrollo 
de las comunidades.
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culTura, Tradición y auTenTicidad 

Un propósito de este texto es ampliar la significación de la pala-
bra ‘intercultural’, por lo menos en cuanto a su uso en el contexto 
de la educación en general. Los cientistas sociales podemos estar 
preocupados, y con razón, por el sentido específico de la palabra, 
pero cuando ella migra al espacio público y se convierte en talismán 
de cierto compromiso social es más apropiado pensarla como ban-
dera que denota un campo de significaciones. Estas tienen que ver 
sólo en parte con la dimensión lingüística de la educación, o con esa 
dimensión que busca definir y recombinar los saberes y costumbres 
del mundo indígena. Tiene que ver simplemente con la incorpora-
ción de poblaciones excluidas, y es una bandera suficientemente 
amplia como para acomodar las múltiples significaciones que dis-
tintas partes quieren conferirle: los gobernadores probablemente 
tienen poco interés en los ‘otros saberes’, la cdi se preocupa sobre 
todo con el desarrollo económico, y los estudiantes buscan varias 
cosas entre ellas un título. Mi investigación se preocupa sobre todo 
con las ui como instituciones, así que no pretendo dar un aviso so-
bre los objetivos y esperanzas de sus alumnos, pero mi experiencia 
en Tabasco no deja de ser aleccionador. Allí, aparte de las conversa-
ciones con los profesores sobre, entre otros temas, los otros saberes 
y la cosmovisión y lo que es un buen ensayo, actué como ‘conejillo 
de indias’ para alumnos del curso de turismo alternativo. Me lleva-
ron a Oxolotan, y quedó claro allí que el monumento y el momento 
más significativo de la historia del pueblo para ellos eran represen-
tados por la iglesia que había sido bombardeada por el notorio ateo 
Gobernador Garrido (1919-34) durante los años 20 – tiempo de 
la guerra contra los Cristeros, y que ahora, restaurada por la inah, 
funge como museo del pueblo. Además, un profesor me dijo que 
para los alumnos la primera religión del pueblo era la católica, e 
insistían en eso aún cuando presionados por reconocer la herencia 
precolombina. Al mismo tiempo no se trata de ninguna manera de 
un rechazo de su herencia, como demuestra el orgullo del dominio 
de un idioma indígena entre aquellos pocos, de la misma clase, que 
lo dominaban.
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conclusión 

El tema de las Universidades Interculturales surgió porque son como 
un prisma por el cual podía observar la difusión de ideas multicultu-
rales e interculturales, y de hecho me ha permitido observar un con-
junto de asociaciones de ideas y de alusiones, así como la interac-
ción entre el uso teórico y práctico de estos términos. En mis visitas 
a las ui pude aprender que se trata de una cultura educacional en 
ciernes que se desarrolla bajo la influencia a la vez de la Educación 
Popular latinoamericana y de las ideas interculturales desarrolladas 
principalmente por antropólogos y diseminadas por figuras promi-
nentes del mundo de la educación como la propia Directora funda-
dora de la cgeib Sylvia Schmelkes, así como Raúl Fornet-Betancourt 
y León Olivé. En otra ocasión habría que estudiar más de cerca la 
obra de estas personas para ver lo que realmente dicen.

fuenTes consulTadas 

Bernstein, B., Class, codes and control, London, Routledge, 1974.
Casillas Muñoz, L. y L. Santini Villar (eds.), Educación superior para 

los pueblos indígenas de América Latina: Memorias del 
Segundo Encuentro Regional, México, Coordinación Gene-
ral de Educación Intercultural y Bilingüe, 2004.

Hooker, A., “Universidad de las Regiones Autónomas de la Costa 
del Caribe Nicaragüense (uracan)”, en Educación supe-
rior para los pueblos indígenas de América Latina: Memo-
rias del Segundo Encuentro Regional, México, Coordinación 
General de Educación Intercultural y Bilingüe, 2004.



577

el camino de las minorÍas hacia la universidad

Todos los hombres son iguales,
lo que no quiere decir que unos sean copias de otros.

Su igualdad se deriva de su ineludible singularidad.
Iguales por ser, paradójicamente, distintos entre sí

 iguales por ser diversos, peculiares, individuos, personas.

Leopoldo Zea

Pedro Flores Crespo 
Juan Carlos Barrón1

i. Trabajar a favor de las minorÍas: del mulTiculTuralismo 
a la inTerculTuralidad 

¿De qué forma un mayor número de jóvenes de los grupos más des-
protegidos puede llegar a la universidad? ¿Cómo es que los alum-
nos provenientes de grupos étnicos podrán aprovechar sus estudios al 
máximo? ¿Qué se necesita para captar, retener y formar a una per-
sona que ha enfrentado recurrentemente discriminación, racismo y 
exclusión? ¿Cómo deben reaccionar las instituciones educativas para 
contrarrestar las iniquidades que comúnmente padecen los individuos 
de los grupos sociales más marginados? Tomando el último cuestiona-
miento se puede decir que uno de estos frentes para reconocer la diver-
sidad cultural y enriquecerla es la perspectiva multiculturalista. Según 
el Diccionario Oxford de Sociología, el multiculturalismo se basa en el 
pluralismo cultural y por lo tanto es un enfoque que le otorga un lugar 
primordial a la variedad cultural en términos lingüísticos y religiosos 
(DOS, 1998). Es importante, dice Salcedo, resaltar que el multicultu-
ralismo es un hecho social que debe diferenciarse de la respuesta nor-
mativa que es, en resumen, la interculturalidad (Salcedo, 2001).

1  Investigadores. Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la Educación, Uni-
versidad Iberoamericana.
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Al hablar de multiculturalidad es necesario diferenciar que el tra-
tamiento de las minorías nacionales responde a problemáticas 
concretas y distintas, que están relacionadas, entre otras cosas, con 
la territorialidad cultural. Olivé y Villoro (1999), señalan que existen 
tres tipos de países multiculturales: (1) los que cuentan con comu-
nidades con territorio propio y claramente diferenciadas, como los 
quebequenses en Canadá o los escoceses en Gran Bretaña; (2) 
los que comparten espacios públicos y servicios con el resto de la 
sociedad sin elementos decisivos de separación geográfica o de 
vinculación territorial como las comunidades de chicanos, hispanos 
y negros en Estados Unidos; y (3) los países, sobre todo latinoame-
ricanos, donde las comunidades indígenas no viven en territorios 
propios sino que conviven en grandes extensiones con otros grupos. 
Aunque en este tercer caso no cuentan con un territorio propio, 
sí se encuentran en zonas más o menos delimitadas, por lo que 
recurren a servicios y espacios públicos propios, distinguiéndose de 
otros grupos sociales. Aunque es evidente que México estaría en 
este tercer caso, es importante resaltarlo porque la problemática 
de la multiculturalidad en nuestro país no se puede plantear de 
la misma manera que en Canadá o Estados Unidos. Retomaremos 
este punto más adelante, mientras tanto, en el siguiente apartado 
se analizara de manera sucinta el significado de interculturalidad.

El multiculturalismo es un hecho social y una tendencia. En México 
conviven 62 culturas con lenguas diferentes de manera oficial. Pero 
no sólo es un hecho que “la cultura mexicana” no es una entidad 
monolítica y delimitada bajo el control de un grupo etnolingüístico 
o nacional (Coronado y Hodge, 2004) sino que con los actuales 
avances tecnológicos y en telecomunicaciones, nos encontramos 
inmersos en una creciente fragmentación de la identidad cultural 
(Friedman, 1994), lo que nos lleva a pensar que, lejos de debilitarse, 
la multiculturalidad tiende a fortalecerse y es algo sobre lo que 
seguramente tendrán que establecerse las normas de convivencia y 
erigirse las instituciones del siglo xxi.

La convivencia de las múltiples culturas es algo que se debe ir 
construyendo y el modo de esta convivencia es lo que podríamos 
llamar interculturalidad. Es por ello que podemos considerarla como 
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“una aspiración” o “parte de un proyecto de nación” al que un país 
multicultural, que busca la democracia, tiene que transitar necesa-
riamente. (Schmelkes, 2004).

Los procesos de mestizaje y el acercamiento de las culturas no crea 
una nueva cultura global sino muchas nuevas culturales globales 
(Coronado y Hodge, 2004) y aparece el fantasma del relativismo 
amenazando con hacer imposible la convivencia por la supuesta 
incapacidad para hacer juicios morales, para determinar qué es lo 
mejor, qué es lo bueno, o para juzgar desde una cultura a otra 
(Salcedo, 2001). Sin embargo, la alternativa al relativismo no es 
el absolutismo. Diferentes autores, tales como Beuchot, Salcedo, 
Olivé, Villoro y Fornet-Betancourt, desde distintas perspectivas y 
métodos han demostrado que el pluralismo es una alternativa que 
no sólo admite la universalidad sino que es un apuesta a ella, pues, 
en voz de Raúl Fornet-Betancourt, “es característico del plantea-
miento intercultural buscar contenidos universalizables que permi-
tan converger, por ejemplo, en el principio de que no es bueno 
matar o hacer daño al otro” (Fornet-Betancourt, 2004:62 itálicas 
del autor). Para tal efecto, comenta Salcedo sobre los supuestos 
filosóficos de Fornet-Betancourt, “no hay ninguna pretensión de 
privilegiar alguna filosofía y sí la finalidad de fomentar una discu-
sión (…) no se impone una visión filosófica única ni se pretende la 
construcción de un pensamiento metacultural que supere la plu-
ralidad filosófica. Más bien lo que se pretende es la comprensión 
de la pluralidad de las filosofías a partir del diálogo intercultural.” 
(Salcedo, 2001:120)

Pero la interculturalidad, como “aspiración” o “punto de llegada”, 
supone la existencia de ciertas condiciones para su realización. Para 
ello, Fornet-Betancourt propone 4 principios del diálogo intercultu-
ral, (1) el de la concepción del ser humano como universal singular, 
(2) el principio de reflexión subjetiva, (3) el cultivo de la libertad 
y (4) el supuesto de racionalidad (Fornet-Betancourt, citado por 
Salcedo, 2001). Así, si estamos de acuerdo en que todos los seres 
humanos son a la vez únicos y que partirán desde sus propios 
referentes para explicar su existencia y su relación con el mundo, 
que tienen la capacidad de elegir y que todos los seres humanos 
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son capaces de razonar, entonces estamos dando por sentado que 
todas las personas y todas las culturas tienen que tener un espacio 
para desarrollarse sin tener que atropellar otras formas de vivir el 
mundo.

Pero este derecho de coexistencia requiere de un punto de partida 
para convivir, por eso Jean-Michael Leclercq (2004) expresa que la 
interculturalidad tiene como objetivo habilitar a grupos e individuos 
que pertenecen a culturas diferentes a fortalecer sus vínculos con 
base en la equidad y el respeto mutuo. Es decir, no es posible valorar 
las distintas culturas si algunas de ellas se encuentran de entrada en 
una posición desventajosa o si una cultura considera que no merece 
la pena coexistir con otra visión del mundo. Es por lo anterior que 
cualquier esfuerzo encaminado a la interculturalidad necesariamente 
comienza por disminuir o atenuar las inequidades inherentes a la 
dominación de una cultura sobre otra y por propiciar un reconoci-
miento por parte de las mismas culturas y por parte de la sociedad 
dominante para que de ese reconocimiento crezca el respeto mutuo 
y la posibilidad de la convivencia. Es común que en la actualidad se 
hable de pluralismo y tolerancia (Schmelkes, 2004) como requeri-
mientos para la interculturalidad; sin embargo, la tolerancia tiene 
como sustancia la paciencia para sobrellevar algo que nos es poco 
agradable; es por ello que preferimos ir más allá, para convivir no es 
suficiente tolerarnos, es necesario reconocernos y respetarnos. 

Para ello no sólo es necesario reconocer al otro sino que es indis-
pensable reconocernos a nosotros mismos, por esto, autores como 
Lourdes Casillas hablan de que la dimensión intercultural se cons-
truye a través de la visión histórica de lo propio que “tiende un 
puente hacia todo lo que nos parece ajeno y nos motiva a fomen-
tar el contacto y el diálogo” (Casillas, 2001:5). Mirar el mundo a 
través de los lentes de la interculturalidad nos motiva entonces a 
desmontar prejuicios y combatir la ignorancia con que en ocasiones 
se valoran – en muchos casos, erróneamente - prácticas y valores 
diferentes a los de uno.

Decíamos al principio que ya no es posible hablar sensatamente 
de “la cultura mexicana” como una identidad fija y delimitable. 
Gabriela Coronado y Bob Hodge conciben a la cultura mexicana 
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como un proceso complejo de significación que ha sido generado 
por múltiples diálogos, interculturales y recíprocos, que están en 
constante transformación en la interrelación con significados pro-
venientes de culturas distintas, ya sea en el interior de la socie-
dad mexicana, por ejemplo entre la sociedad india y mestiza, o 
en contacto con culturas diferentes cuyos significados culturales 
circulan en los medios de comunicación masiva. (Coronado y 
Hodge, 2004) Es decir, en la interacción de las culturas, ellas se 
transforman mutuamente, se ganan y se pierden aspectos que se 
consideraban inherentes o incluso exclusivos de una cultura. Para 
aclarar más esto, dice Fornet-Betancourt que en el espacio inter-
cultural, se da “un debilitamiento de lo considerado propio en las 
culturas” y al mismo tiempo un fuerte renacer”. Es decir, gracias a 
la visión intercultural ocurre la renovación cultural y se comprueba 
su dinamismo, ya que las culturas, como bien explica el filósofo, “se 
reubican, se renuevan, se revitalizan, pero por interacción con las 
demás. Lo cual significa también un debilitamiento de tradiciones 
pasadas. El espacio intercultural es el lugar donde no solamente se 
intercambian maneras de pensar sino donde se aprende a pensar 
de nuevo, y eso vale para todos.” (Fornet-Betancourt, 2004: 64).

Por todo lo que hemos mencionado, podemos ya inferir el prota-
gónico papel de las instituciones de educación en la construcción 
de la interculturalidad. El reconocimiento de lo propio y de lo ajeno, 
la generación de un conocimiento confiable sobre lo que somos 
y sobre nuestro potencial así como la significación misma del 
desarrollo en el marco de la convivencia en la equidad y el respeto 
mutuo son aspectos que dan vigencia a los valores humanistas que 
son la razón de ser del nacimiento de las universidades desde hace 
siglos. Un buen comienzo para adaptar nuestras instituciones a los 
retos del siglo xxi es crear y mejorar programas que atenúen las 
desigualdades, fortalezcan la posibilidad de la libertad y propicien 
la convivencia y el desarrollo en la diferencia. Como vemos, el 
“espacio intercultural” y el ejercicio de la razón van de la mano. Si 
uno de los objetivos de la educación universitaria es revisar nues-
tras ideas, cuestionar posturas teóricas, examinar verdades que se 
presentan como “absolutas” y apropiarse de nuevos valores con 
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base en un ejercicio crítico y reflexivo, la educación superior inter-
cultural debería ser parte central de la misión de toda universidad.

ii. concePTo de Pueblos indÍgenas. elemenTo clave de 
PolÍTica Pública 

Como ya se explica en el apartado anterior, la multiculturalidad en 
México es un hecho. Lo que es motivo de debate es la manera de 
convivir de las culturas en nuestro país. Desafortunadamente la dis-
cusión académica poco ha podido incidir hasta el momento en la 
política pública en esta materia, lo que mantiene una clara diferen-
cia ente el discurso (que reconoce la multiculturalidad) y el funcio-
namientos de las instituciones. Es por ello que hablar sobre el con-
cepto de pueblos indígenas nos enfrenta a una polémica de nuestro 
tiempo. La polémica política y legal que existe en torno al concep-
to de pueblos indígenas, enmarcada principalmente en el seno del 
Congreso de la Unión en nuestro país, e insuficientemente discutida 
por los actores políticos de los partidos, parece querer omitir de 
manera deliberada que ya existe una convención internacional que 
puede servir como base para definir la esencia y las características 
de los pueblos indígenas en términos legales. En nuestro país, el 
artículo cuarto de la Constitución, reconoce que “la Nación mexica-
na tiene una composición pluricultural sustentada originariamente 
en sus pueblos indígenas...” (Art. 4). En este reconocimiento no se 
especifica ni quiénes son ellos ni las características que un pueblo2 
(o una persona) debe conservar para ser considerado indígena, así 
que para ahondar en el asunto es necesario recurrir, conforme a los 
principios generales del derecho, al derecho internacional.

Si la Constitución no explica qué es ni qué características debe con-
tar un pueblo para considerarse indígena, y el convenio 169 de la 

2  Es importante hacer notar que la Ley General de Educación, en su artículo 7, inciso IV 
retoma el término y dice que, en adición a los fines establecidos en el artículo 3o. de 
la Constitución, la educación en México deberá promover “mediante la enseñanza 
el conocimiento de la pluralidad lingüística de la Nación y el respeto a los derechos 
lingüísticos de los pueblos indígenas” (lge, en www.sep.gob.mx, consultada el 17 de 
enero de 2005).
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oiT3 (oiT, 1990) al explicarlo no la contradice, es inequívoco asumir 
que en ese documento, donde se especifica lo que actualmente, a 
nivel mundial, se ha definido como el concepto de pueblo indígena 
es también válido y debería ser de observancia legal para México 
(López Bárcenas, 2002). Así, el convenio 169 de la oiT, define 
como pueblos indígenas a los que “descienden de poblaciones que 
habitaban en el país o en una región geográfica a la que pertenece 
el país en la época de la conquista o la colonización o del estable-
cimiento de las actuales fronteras estatales y que cualquiera que 
sea su situación jurídica, conservan todas sus propias instituciones 
sociales, económicas, culturales y políticas, o parte de ellas”.

Por supuesto, el convenio abunda conceptos clave, cuya profun-
dización no es materia de este trabajo, como son los derechos 
humanos, los alcances mínimos de su derecho a decidir, aspectos 
relacionados con la tenencia de la tierra y los recursos naturales, 
así como lineamientos para legislar sobre el empleo, la salud, la 
educación, los medios de comunicación y la administración; tam-
bién es explícito en cuanto a los preceptos que deben seguirse para 
aplicar sus disposiciones, así como las implicaciones que tiene su 
plena aceptación en materia de derechos humanos.4 La importancia 
de esta convención es que ella nos permite reconocer a los pue-
blos indígenas, paso indispensable para poder trabajar con ellos, 
y propone el marco legal necesario para que las instituciones de 

3  En 1990, nuestro país firmó el convenio 169 de la Organización Internacional del 
Trabajo (oiT), adscrita a la Organización de Naciones Unidas que fue ratificado por 
el senado de la república el 11 de julio de ese año y se establece que desde el 4 
de septiembre de 1990 dicho convenio tiene validez como integrante del sistema 
jurídico mexicano de conformidad con la Convención de Viena y la Ley de tratados 
internacionales. Este convenio se ubica jerárquicamente, según la Suprema Corte de 
la Nación encima de las leyes federales y en un segundo plano de la Constitución.

4  A pesar de la claridad lógica y jurídica del concepto, éste no ha podido ser incorpo-
rado plenamente en nuestro país por divergencias ideológicas y políticas, (incluso en 
el Plan Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas 2001-2006 se establece 
como necesario el promover la pluriculturalidad como un elemento indispensable del 
programa). Debido a problemas derivados de la plena aceptación de los Acuerdos 
de San Andrés firmados por el Gobierno Federal y el Ejército Zapatista de Liberación 
Nacional, no se ha podido avanzar para superar la ambigüedad de los conceptos 
señalados. Evidentemente, estos problemas son de índole política, no académica, y 
por lo tanto, no concierne a este documento abundar sobre esa polémica.
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vanguardia puedan despojarse de una de las ataduras conceptuales 
que las tiene todavía en el siglo pasado.

iii. ¿cuánTos indÍgenas hay en méxico? 

Siguiendo la tendencia mundial representada en el concepto ex-
puesto anteriormente, en nuestro país se elaboró, bajo el auspicio 
del Instituto Nacional Indigenista, el Consejo Nacional de Población 
y el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, el docu-
mento Indicadores socioeconómicos de los pueblos indígenas 2002 
(Serrano, Ambríz y Fernández, 2002). En él se establece que en 
México viven 12.7 millones de indígenas, de los cuales 4.2 millones 
no hablan su lengua originaria y 8.5 millones hablan una de las 
62 lenguas distintas en la actualidad. Los pueblos indígenas se en-
cuentran prácticamente en casi todos los municipios del país, pues 
únicamente 30 de los 2,443 municipios del país no tiene población 
indígena alguna. En cambio, 481 municipios del país cuentan con 
una proporción superior al 70 por ciento de población indígena y 
174 más tienen entre 40 y 69 por ciento de estos pobladores. Cabe 
señalar que, conforme al mismo estudio oficial, el 91 por ciento de 
la población indígena del país vive en 871 municipios, de los cuales, 
658 (76%) están considerados de muy alta y alta marginación.

iv. esTudios sobre la ProblemáTica escolar de las minorÍas 

El análisis sobre la participación de las minorías en el sistema de 
educación superior no es un tema nuevo. En Inglaterra, por ejem-
plo, se han producido útiles análisis que indagan la forma en que 
los jóvenes pertenecientes a los distintos grupos minoritarios eligen 
su universidad. En estos estudios se destaca que no sólo el origen 
étnico tiene un peso relevante en tal elección sino que la clase social 
también juega un papel preponderante en dicha decisión (Ball, et 
al. 2002). Al analizar las tasas de admisión a la educación superior 
de nueve minorías (negro-caribeño, negro africano, negro, hindú, 
paquistaní, bangladesh, chino, asiático y otro), Tariq Modood y Mi-
chael Shiner concluyen que los paquistaníes y los negros de origen 
caribeño presentan menores oportunidades de ingresar a las univer-
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sidades británicas lo que hace pensar que estos dos grupos enfren-
tan un grado de discriminación mayor al del resto de las minorías. 
Esto exige, como atinadamente señalan estos autores, desarrollar 
un mayor número de investigaciones que indaguen las causas que 
podrían explicar la variabilidad de los distintos niveles de acceso a la 
universidad (Modood y Shiner, 1994). Aunque las investigaciones 
de Ball y colaboradores, así como la de Modood y Shiner se enfo-
can en el tema de elección escolar y de ingreso, sus observaciones 
son muy pertinentes porque nos conducen a reflexionar sobre la 
composición de los diversos grupos minoritarios y los subgrupos 
que existen dentro de éstos, los cuales poseen rasgos culturales y 
sociales diferentes.

Pero una vez que los jóvenes saltan la primera barrera y logran 
ingresar a la escuela, los problemas de inequidad no cesan. Wright 
(1995) afirma que las estructuras internas de las escuelas y su funcio-
namiento tienen a veces efectos diferenciales sobre el alumnado de 
grupos étnicos minoritarios. En ocasiones, dice este autor, el proceso 
educativo puede afectar al progreso y a las inspiraciones del alumnado 
perteneciente a minorías étnicas debido a las actitudes y estereotipos 
que el profesorado tiene de antemano. En esta línea, también en 
Inglaterra, Mac an Gaiill (1995) muestra en un estudio cualitativo que 
las estructuras internas de las escuelas y su funcionamiento tienen 
a veces efectos diferenciales sobre el alumnado de grupos étnicos 
minoritarios. Reconoce que es posible que no hubiera un intento 
consciente por parte de los profesores de tratar a la juventud negra de 
forma diferente que a la juventud blanca, pero se encontró que eran 
los profesores quienes proporcionaban las bases para los estereoti-
pos racistas que funcionaban en las escuelas estudiadas. Incluso los 
estudiantes negros que participaron en ese estudio consideraron que 
su mayor problema de escolaridad no residía en su cultura sino en el 
racismo y un grupo de ellos consideraron que el lenguaje oficial de la 
escuela era el instrumento más importante de su desculturalización.

En Estados Unidos también existe una constante preocupación por 
promover y estudiar la participación de los grupos minoritarios en la 
educación superior. Por ejemplo, James R. Mingle (1987) se abocó 
a hacer un repaso sobre estas investigaciones que datan de finales 
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de los sesenta. En este trabajo Mingle resalta que la persistencia de 
los problemas de admisión y retención que padecen los negros y 
los latinoamericanos también llamados hispanos5), está estrecha-
mente relacionada con factores tales como la precaria situación 
socioeconómica de las familias, la pobre preparación académica del 
estudiante, sus bajas aspiraciones, la necesidad de trabajar mientras 
estudia, el matrimonio, el aislamiento y, sobre todo, el racismo. Este 
autor menciona que a pesar de los distintos apoyos institucionales 
para reclutar y admitir jóvenes provenientes de grupos minoritarios, 
existe el consenso de que la segregación estudiantil es un grave y 
persistente problema que afecta directamente el éxito escolar de las 
minorías dentro de las universidades estadounidenses Los apoyos 
que menciona Mingle (1987) en su investigación son, entre otros, 
el mejoramiento de los procesos de selección, el otorgamiento de 
ayuda financiera, los apoyos académicos, los cambios curriculares, 
y los programas sociales y culturales.

Mauricio Andión (2001) analiza esta perspectiva dentro del contexto 
educativo de California y hace notar que el multiculturalismo, como 
movimiento político-ideológico, ha sido relevante para modificar la 
estructura y el contenido del currículum académico, así como diver-
sos servicios universitarios en esta región de los Estados Unidos. 
De hecho, describe las características de un programa denominado 
Access and Persistence Model que, según Andino, se propone: 

•	 Crear un clima institucional centrado en apoyar las necesidades 
de los estudiantes.

•	 Establecer instancias de apoyo a los programas académicos, 
tales como centros de recursos para el aprendizaje, servicios 
de tutorías personalizadas y de grupo, así como programas de 
orientación académica. 

•	 Ayudar a estudiantes “culturalmente diversos” exigiéndoles 
un óptimo aprovechamiento.

5  En Estados Unidos se debate en torno a qué término es el correcto para definir a los 
ciudadanos descendientes de latinoamericanos. Para algunos, el término “hispano” 
es inexacto pues éste refiere solamente a la gente que tiene lazos consanguíneos con 
gente de la península ibérica. Sobre esta polémica, véase la nota de Darryl Fears en 
el periódico The Guardian, 30.08.03, p. 26; Inglaterra.
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•	 Desarrollar esquemas de financiamiento, programas de 
planeación de carrera profesional y programas de servicio 
social que “involucren a los estudiantes en la solución de sus 
problemas comunitarios” (Andión, 2001:24). 

Por su parte, Gurin y colaboradores agregan que la educación de 
las personas puede mejorar conforme se promuevan formas de in-
teracción interracial las cuales, dicen, muchas veces ocurren de ma-
nera informal dentro de la universidades (Gurin, et al. 2002). Este 
argumento es válido en la medida en que se piense que tener un 
currículo que promueva el tema de la diversidad cultural – aspecto 
que comúnmente reivindica la perspectiva multiculturalista – no es 
suficiente para promover procesos incluyentes. Se requiere, por lo 
tanto, crear un sano clima escolar y esto requiere tanto cambios en 
el plano institucional de la escuela o la universidad y en la mentali-
dad de los directivos o rectores. 

En el caso de Latinoamérica, Donald Winkler, auspiciado por el 
Banco Mundial, condujo algunos estudios sobre equidad y eficien-
cia en donde señala que la equidad en educación superior se refiere 
al grado de acceso que tienen los diversos grupos de la sociedad a 
este nivel educativo y a los efectos de la educación superior sobre 
la distribución del ingreso y la movilidad social (Winkler 1990). 
La definición de equidad de Winkler abarca dos aspectos princi-
pales. El primero tiene que ver con la igualdad de oportunidades 
de acceso a la universidad, mientras que el segundo apunta hacia 
una equidad de tipo financiera.6 Para mejorar la equidad de ingreso 
a la educación superior, Winkler propone diversas acciones entre 
las que destacan: Otorgar becas a estudiantes académicamente 
aptos que provengan de los sectores sociales menos favorecidos; 
mejorar la calidad y el acceso a la primaria y secundaria para que en 
el futuro los jóvenes de estos estratos sociales no tengan mayores 

6  A partir de este último punto surge la idea de que es inequitatvo financiar la educa-
ción superior con fondos públicos pues los jóvenes que asisten a la universidad pro-
vienen, generalmente, de hogares económicamente favorecidos. Esta idea sustenta 
la política de reducir el subsidio a las universidades públicas por un lado (tal como 
ocurrió en México durante el periodo 1994-1998, véase Observatorio Ciudadano de 
la Educación, 2000a) y aumentar las cuotas en las universidades por el otro.
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problemas académicos al solicitar su ingreso a la universidad; fle-
xibilizar y adaptar el horario de clases conforme a las necesidades 
de los estudiantes que tienen necesidad de trabajar y, por último, 
introducir la modalidad de aprendizaje a distancia para ampliar la 
cobertura de servicios educativos.

Uno de los puntos que más resalta del análisis de Winkler es su 
visión sistémica de la educación. Es decir, la equidad en el nivel 
de educación superior será posible siempre y cuando se cumplan 
estándares mínimos de calidad académica en los niveles educativos 
básicos. Si un individuo adquiere los conocimientos y las habilida-
des básicas y esenciales en la primaria y en la secundaria, tendrá 
mayores probabilidades de obtener un lugar en la universidad de su 
elección, independientemente de cual sea su posición económica. 
El éxito en la educación superior depende en buena medida de una 
buena preparación durante los estudios previos (usde, 1997).

Siguiendo con América Latina, es importante resaltar la realización 
de los seminarios sobre la situación y perspectivas de la educación 
superior indígena en América Latina, a iniciativa del Instituto Inter-
nacional de la unesco para la Educación Superior en América Latina 
y el Caribe (iesalc). El tercero de estos encuentros tuvo como sede 
la ciudad de Oruro en Bolivia los días 14 y 15 de octubre de 2004 
y el objetivo de este encuentro fue “elaborar una visión regional 
de la situación de la Educación Superior Indígena, para establecer 
políticas y recomendaciones de acción concreta” (iesalc, 2004).

A partir del diagnóstico realizado para el caso de la educación 
superior indígena de Perú, se detectó que los problemas más graves 
que presenta esa modalidad académica son, las insuficiencias de 
comprensión oral y escrita en castellano, la carencia de tutoría de 
los docentes, la no exoneración de los pagos universitarios, y el 
resentimiento de los estudiantes ante la indiferencia por parte de 
sus pares y profesores (Chirinos y Zegarra, 2004). La respuesta a 
esta compleja interrelación de factores regresivos debería incluir, 
según estos autores, acciones tales como:

•	 La reducción de las brechas de orden social, económico, 
cultural, racial y de género.
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•	 La reforma de la educación y la promoción de valores 
democráticos, respeto a los derechos humanos, respeto a las 
diferencias, la valoración del pluralismo y la diversidad cultural.

•	 La promoción del reconocimiento y la integración de los 
derechos de los pueblos indígenas y sus comunidades en el 
marco jurídico nacional.

•	 La creación de una institución u órgano estatal de política en 
materia indígena y étnico.

•	 La revisión de las políticas de acceso a las universidades, 
la descentralización de las facultades universitarias de 
determinadas especialidades y el reconocimiento al derecho a 
la educación bilingüe dentro de un sistema intercultural. Para 
esto, Chirinos y Zegarra (2004) sugieren reservar un 10 por 
ciento de vacantes para indígenas, al igual que subvenciones 
para los jóvenes de las comunidades que lo soliciten.

Como se puede notar, sólo la última recomendación compete di-
rectamente a la universidad; mientras que la implementación de las 
otras cuatro propuestas está relacionada, más bien, con políticas 
nacionales de orden económico, político y legal. Esto es una señal 
de que los problemas que enfrenta la educación superior indígena 
en Perú tienen que visualizarse - si en verdad se quieren resolver - 
bajo una óptica mucho más amplia que sobrepase la esfera escolar, 
lo que no quiere decir que las instituciones de educación superior 
tienen que permanecer inermes y dejar de impulsar la introducción 
de cambios organizacionales. De hecho, Chirinos y Zegarra desta-
can que el sistema académico tiene una gran parte de responsabi-
lidad en la problemática de la educación superior indígena pues no 
han podido implementar “tratamientos especiales” para los jóve-
nes indígenas tales como tutorías o carga académica diferenciada. 
Además, agregan estos autores, la universidad ha desaprovecha-
do la diferencia cultural de los estudiantes indígenas en términos 
de aprendizaje del resto del alumnado, es decir, no ha habido un 
ejercicio de reflexión institucional que ayude a definir “qué tipo de 
profesional es necesario para promover el desarrollo de los pueblos 
indígenas” (Chirinos y Zegarra, 2004:en internet).
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Otro informe que aparece en el portal electrónico del iesalc es el de 
Colombia. En este país se pueden contar 83 pueblos indígenas, 65 
lenguas y, sorprendentemente, el tardío reconocimiento del estado 
colombiano a la diversidad étnica y cultural del país que ocurrió en 
1991 (Pancho et al, 2004). Estos autores comentan que entre los 
problemas de la educación superior indígena se cuenta:

•	 La inexistencia de información sistematizada del estudiantado 
indígena.

•	 La separación de los niveles en sólo dos sistemas: básico y 
medio, y superior.

•	 La ausencia de universidades con estudios adaptados a los 
requerimientos y expectativas de los pueblos.

•	 Las reducidas políticas de acceso a la universidad bajo acuerdos 
o resoluciones encaminados a facilitar cupos especiales para 
indígenas, así como la poca flexibilización de algunos requisitos 
y costos de matrícula.

•	 La ausencia de un marco jurídico para que funciones esta 
modalidad educativa.

•	 Las dificultades para el acceso de la población indígena a 
instituciones de formación superior están marcadas por 
su situación económica, geográfica y cultural, lo que se ha 
traducido en deserción, bajo rendimiento académico y escasas 
condiciones de permanencia en el sistema (Pancho et al, 
2004).

Este caso muestra la “invisibilidad” que aún tienen los estudiantes 
indígenas lo que a su vez impide el establecimiento de pertinentes 
políticas sociales tendientes a mejorar su desempeño educativo y su 
justa inserción a la sociedad. Igual que en el caso de Perú, el estudio 
sobre Colombia hace énfasis en los ordenamientos de tipo jurídico 
que deben existir para que este tipo de instrucción escolar tenga la 
relevancia esperada en contextos multiculturales. Asimismo, Pan-
cho y colaboradores (2004) parecen relacionar de manera estrecha 
las limitaciones de tipo económica, cultural y geográfica de los jó-
venes indígenas con su bajo rendimiento académico.
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v. una exPeriencia en méxico 

Para un país cuya Constitución reconoce que la “Nación mexicana 
tienen un composición pluricultural”, son pocos los estudios que 
muestren de qué modo un joven indígena ingresa y se desenvuelve 
dentro de alguna institución de educación superior. Uno de estos 
escasos estudios fue conducido por Martín Carnoy y colaboradores 
(2002) quienes identificaron algunas barreras que han obstacu-
lizado el ingreso de jóvenes indígenas de Chiapas y Oaxaca a la 
educación superior. Según estos autores, estas limitaciones son 
básicamente cinco:

•	 Distancia geográfica. Los bachilleratos e instituciones de 
educación superior se encontraban muy alejados de las regiones 
en donde se asientan los grupos étnicos. Este hecho revela la 
tendencia centralizadora con que se impulsó el crecimiento del 
subsistema de universidades en México y además, deja ver el 
poco interés de parte del gobierno y la sociedad por atender 
a poblaciones con un origen étnico diferente al de la mayoría.

•	 Barreras culturales. En los testimonio dados por los alumnos 
entrevistados, Carnoy y colaboradores hacen notar que 
en ocasiones el aislamiento se genera por una barrera 
de lenguaje lo que ocasiona una “enorme dificultad para 
expresar sus pensamientos en español” (2002:24). La 
adaptación, dicen estos autores, de un alumno que proviene 
de un contexto indígena a un ambiente de educación formal 
es muy complicado. Estudiar se convierte en una “lucha entre 
los propios valores, los valores de la cultura en la que se ha 
crecido y una cultura urbana que ofrece la vaga promesa de 
un mejor futuro“ (Carnoy, et al. 26).

•	 Barreras económicas. Si no existen instituciones de educación 
superior cercanas a la localidad de los jóvenes indígenas, 
entonces éstos tienen que viajar grandes distancias para ir a 
la escuela. Esto, como reconocen los autores, implica un costo 
monetario que merma el ingreso del hogar.

•	 Calidad educativa y barreras de oportunidad. Desafortuna-
damente los jóvenes indígenas que pretenden ingresar a la 
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universidad acumulan diversos rezagos académicos. Estos 
problemas se revelan a la hora de presentar alguna prueba 
para ingresar a las instituciones de educación superior y con-
secuentemente, muchos de estos jóvenes son “rechazados 
por sus bajas calificaciones” lo que los excluye de la valiosa 
oportunidad de estudiar7.

•	 Factores discriminatorios. Según Carnoy y colaboradores, esta 
barrera tiene uno de sus orígenes en el deficiente manejo 
del idioma español. Además, la población mayoritaria tiende 
a burlarse de la vestimenta del indígena lo que impide una 
sana y constructiva relación de trabajo y apoyo con sus otros 
compañeros.

Es importante destacar que uno de los puntos más valiosos de este 
estudio es que los autores no se limitan a describir las barreras de 
la inequidad, sino que van más allá y detectan algunos factores que 
han ayudado a los jóvenes a salir adelante y completar sus estudios 
exitosamente.

El primero de estos factores es, según estos autores, la motivación 
y el “empuje” personal de los educandos que está muy relacionada 
con la idea de alcanzar un mayor bienestar gracias a la educación. 
En segundo lugar se encuentra lo que otros autores llamarían como 
capital social8 y que está fuertemente ligado con la aspiración de la 
persona por salir adelante. La familia extendida del joven estudiante 
otorga, en la mayoría de los casos, “oportunidades específicas” 
tales como apoyo económico, material, un ambiente de protección, 
“actitudes solidarias” y motivación lo que propició que los estu-

7  Sylvia Schmelkes, coordinadora de Educación Intercultural Bilingüe de la seP recono-
ce este hecho, por lo que sugiere que en las universidades interculturales bilingües 
(uib) de México no haya procesos de selección de estudiantes basados en criterios 
académicos. Según la especialista, los indígenas reprueban los exámenes de ingreso 
porque “estudiaron en un sistema educativo de calidad inferior” (en entrevista con 
La Jornada, nota de Claudia Herrera, 17.09.03). Una opinión crítica sobre el modelo 
de las uib puede encontrarse en oce, 2004. 

8  Para el Banco Mundial, el capital social se refiere a las instituciones, relaciones y 
normas que moldean las interacciones sociales en términos cualitativos y cuantita-
tivos (bm, 2004:web-page). Una opinión crítica sobre la idea del capital social y la 
confianza puede encontrarse en Latapí (2001).
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diantes indígenas asimilaran mejor su nueva experiencia educativa 
y cultural. En tercer lugar se puede contar el “apoyo educativo 
institucionalizado”, el cual se refiere a los esfuerzos realizados por 
organizaciones civiles, religiosas y políticas que se traducen en 
becas, internados, o apoyos para desarrollar una carrera académica 
como profesores indígenas. Carnoy y colaboradores señalan que a 
pesar de los pocos recursos con los que operaban tales iniciativas, 
éstos tuvieron un peso importante en alentar a estudiantes indíge-
nas para que complementaran sus estudios universitarios.

vi. lecciones aPrendidas 

Figura 1.1. Algunos factores a considerar en los análisis sobre la 
problemática escolar de los jóvenes indígenas

Heteregeneidad  
de los  

grupos étnicos
Falta de 

información  
sobre jóvenes  

indígenas

Racismo  
y segregación

Indiferencia  
social  

e institucional

Baja calidad  
de los estudios  

previos

Limitaciones 
económicas

Fuente: Elaboración propia.

La concatenación de estos factores - muchos de ellos aparecidos 
hace tiempo -, no deben menguar los esfuerzos por alcanzar la 
igualdad entre los individuos que se asumen como culturalmente 
diversos. A este respecto, el Informe sobre Desarrollo Humano 
2004 afirma que para “expandir las libertades culturales se requie-
ren políticas explícitas que aborden las negaciones de la libertad 
cultural”y para lograrlo,

...los estados deben reconocer las diferencias culturales en sus 
constituciones, leyes e instituciones. Además, necesitan formular 
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políticas que garanticen que los grupos mayoritarios o dominantes 
no ignorarán ni anularán los intereses de grupos específicos, sean 
éstos minorías o bien mayorías históricamente marginadas (PNUD, 
2004: 7).

Estas políticas, agrega el Informe, deben realizarse de manera que 
no contradigan los objetivos del desarrollo humano ni los principios 
de la democracia. Por estas razones, se abre ante la Universidad 
una oportunidad de consolidar su papel de impulsora del respeto y 
la igualdad si adquiriese un compromiso genuino con la perspectiva 
de educación intercultural.

¿Qué lecciones se pueden recoger del breve repaso de experiencias 
sobre la participación de las minorías en el sistema de educación 
superior? En primer lugar, se puede decir que la promoción de la 
equidad - entendida ésta como la igualación de oportunidades para 
ingresar a la universidad y el fomento de procesos de enseñanza-
aprendizaje culturalmente pertinentes9 -, es un tema en el que 
convergen diversos factores y que debe ser abordado como una 
problemática compleja.

La multiculturalidad en nuestro país es un hecho. No sólo en cuanto 
al reconocimiento de las culturas indígenas sino también en lo que 
se refiere a que “la cultura mexicana” no es una identidad delimi-
tada. Y aunque todas las culturas son la suma de las influencias 
exteriores que han recibido”, como afirma Juan Goytisolo, también 
cada persona y cada pueblo transforma esas influencias de manera 
diversa y discrimina lo que permanece y lo que cambia según su 
propia libertad y circunstancia, así que la diversidad no cesa.

La interculturalidad es la convivencia de las culturas basada en las 
premisas del reconocimiento y el respeto mutuo. Pese a que las 
prácticas racistas y discriminatorias rebasan el ámbito escolar, las 

9  Decir que se necesitan procesos de enseñanza-aprendizaje “culturalmente pertinen-
tes”, no implica defender la posición del relativismo cultural, que asume, como señala 
Nussbaum (2000), que los criterios normativos deben venir desde adentro de la 
sociedad a la cual éstos se aplican. A lo que nos referimos es más bien, al recono-
cimiento de la diversidad humana y cultural dentro y fuera de la universidad y a la 
promoción de estrategias institucionales y pedagógicas que sean sensibles a estas 
realidades con el ánimo de alcanzar la igualdad de posibilidades entre individuos.
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instituciones de educación superior pueden ser agentes de trans-
formación a partir de los principios humanistas que les dan sentido.

La multidimensionalidad es un atributo a considerar, tanto en el 
análisis social como en la formulación de políticas públicas, para 
poder incidir positivamente en el rendimiento escolar de un joven 
indígena. Se tiene que pensar en la heterogeneidad de las llamadas 
minorías étnicas, tomar en cuenta el hecho de que a pesar de que 
los diversos grupos minoritarios compartan algunos rasgos cultura-
les o coexistan dentro de un mismo contexto o territorio, hay sub-
conjuntos de personas dentro de esos grupos que padecen mayores 
desigualdades y que enfrentan manifestaciones de la “cultura del 
desprecio” en un grado mayor.

Las lagunas en materia de legalidad son un lastre que no permiten 
adaptar las instituciones a los nuevos paradigmas. Los débiles mar-
cos legales para la apropiada operación de la educación intercultural 
cuentan desde 1990 con un convenio internacional que puede ser-
vir de base para este marco legal necesario.

La escasa información con la que contamos sobre nuestra diversi-
dad cultural y el bajo conocimiento que tenemos del perfil de los 
estudiantes indígenas, propician una deficiente y poco articulada 
atención universitaria a los jóvenes indígenas.

Y por último, parece ser que hay un desaprovechamiento de la 
diversidad cultural dentro de las universidades la cual podría apro-
vecharse para: (1) mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
y (2) cumplir cabalmente la misión de lo que actualmente entende-
mos como Universidad.
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diagnósTico del arranque de las universidades 

inTerculTurales en méxico

Patricia Torres Mejía1

En el presente ensayo presento resultados generales del diagnóstico 
realizado entre 2007 y 2008 a las nueve universidades intercultura-
les promovidas y creadas por la cgeib y gobiernos estatales durante 
el sexenio pasado (2000-2006).2 Una vez presentado de manera 
general el grado de avance y dificultades de cada universidad, pre-
sentaré conclusiones en torno a cuatro ejes: avances, logros, dificul-
tades y retos, todos ubicados desde los aportes al desarrollo de la 
educación intercultural promovidos a nivel de la educación superior 
por la Coordinación General de Educación Intercultural Bilingüe de 
la Secretaria de Educación Superior.

Inicio citando la misión de la Universidad intercultural propuesta 
por la propia cgeib en sus publicaciones

...promover la formación de profesionales e intelectuales compro-
metidos con el desarrollo económico, social y cultural, particular-
mente de los pueblos indígenas del país; revalorar los saberes de los 
pueblos indígenas y propiciar un proceso de síntesis con los avances 

1  Subdirectora de Docencia. Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antro-
pología Social. ciesas.

2  El diagnóstico fue encargado al ciesas y en el participamos los antropólogos Martha 
Flores, Ernesto Días-Couder y Guadalupe Escamilla. Lo que presento a continuación, 
apoyado en informes ya entregados, es de mi responsabilidad.
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del conocimiento científico; fomentar la difusión de los valores pro-
pios de las comunidades, así como abrir espacios para promover la 
revitalización, desarrollo y consolidación de lenguas y culturas ori-
ginarias para estimular una comunicación pertinente las tareas uni-
versitarias con las comunidades del entorno. Esta nueva institución, 
a través del desarrollo de sus funciones de docencia, investigación, 
difusión y preservación de la cultura, extensión de los servicios y 
vinculación con la comunidad, busca favorecer un diálogo perma-
nente de las comunidades con el desarrollo científico y cultural.3

El modelo educativo para alcanzar la misión es presentado en ocho 
puntos desarrollados en la página de la cgeib.4 De ambos textos se 
desprende que sus tareas sustantivas son:

•	 Promover la formación de profesionales comprometidos con 
el desarrollo económico, social y cultural, particularmente, de 
los pueblos indígenas del país;

•	 Revalorar los saberes de los pueblos indígenas y propiciar un 
proceso de síntesis con los avances del conocimiento científico,

•	 Fomentar la difusión de los valores propios de las comunidades, 
•	 Abrir espacios para promover la revitalización, desarrollo y 

consolidación de lenguas y culturas originarias para estimular 
una comunicación pertinente de las tareas universitarias con 
las comunidades del entorno.

Significando entonces, que el quehacer sustantivo universitario ten-
drá como resultado atender las necesidades económicas, sociales, 
educativas, y culturales detectadas en su entorno indígena en que 
se ubican.5

3 Casillas Muñoz, María de Lourdes y Santini Villar, Laura. Universidad Intercultural 
Modelo Educativo, cgeib/seP, México. 2006:145.

4  www.redui.org.mx 30 de oct de 2009.
5  En un documento anterior Estudio, diagnóstico y evaluación para el fortalecimiento y 

consolidación de las Universidades Interculturales con financiamiento de la cgeib-sep. 
Septiembre 2008, se presentó la información integrando a las ui en tres grupos de acuer-
do a la fecha de inicio. En ese documento se presentan ampliamente las respuestas que 
dieron diferentes miembros de la comunidad. Domina una presentación dialógica al dar 
prioridad a lo expresado por los sujetos de estudio sobre su experiencia de vivir, estudiar 
y trabajar en el modelo intercultural, así como el futuro personal y de la institución.
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El objetivo del diagnóstico de las nueve Universidades Interculturales 
que aquí se presenta, es indicar el grado de avance —acercamiento 
a las cuatro tareas sustantivas— a través del análisis de cómo van 
desarrollando sus funciones operativas con acciones pertinentes o 
no a la misión propuesta.6

Se contemplaron la estructura operativa (contexto regional e ins-
titucional, infraestructura y equipamiento, formas de organización 
y apoyos financieros); la estructura organizativa (planeación y 
organización académica, y personal académico) y la pedagógica 
curricular (planes y programas de estudio, y alumnado) conside-
rándolas desde el eje de su vinculación con la comunidad (investi-
gación, difusión y vinculación). Con estas categorías se organizaron 
las visitas a cada universidad observando el entorno, entrevistando 
alumnos, académicos y miembros de la comunidad. La información 
se complementó con los diagnósticos elaborados para justificar su 
ubicación, datos proporcionados por autoridades y los presentados 
en la página electrónica de cada una y de la de la red de universida-
des interculturales (Redui).

Al momento del estudio las nueve UIs son de reciente creación (cinco 
años la más antigua) y la mayor parte de sus actividades estaban 
orientadas a la docencia, al desarrollo curricular, a la formación de 
su planta académica y a la captación de estudiantes. Son organismos 
públicos descentralizados de carácter estatal con personalidad jurídica 
y patrimonio propio. El máximo órgano de gobierno de la institución 
es el Consejo Directivo ante quién el Rector rinde su informe. Además 
cuentan con el Consejo Social y el Consejo de desarrollo institucional. 
El Rector cuenta con su equipo académico y administrativo.

Sólo la Universidad Autónoma Indígena de México (uaim) tenía 
generaciones completas y en la Universidad Intercultural del Estado 
de México (uiem) los estudiantes de la primera convocatoria esta-
ban cubriendo el último año de estudios. El apoyo de la cgeib, del 
estado y del municipio en que se ubican ha sido clave para entender 

6  El parámetro para el análisis de cada universidad se apoya en la propuesta de la Aso-
ciación para la Acreditación y Certificación en Ciencias Sociales A.C. (acceciso) para 
la evaluación de programas de ciencias sociales. www.accesiso.org.mx octubre 2007
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el desarrollo diferencial de cada una. Por ejemplo, en la búsqueda 
de fondos para la construcción de las sedes, para el equipamiento 
y para garantizar becas de manutención para los estudiantes, el 
apoyo federal es fundamental, la diferencia suele quedar marcada 
por el interés del gobernador en turno y del compromiso y capaci-
dad de apoyo del municipio sede.

La unidad y reconocimiento académico lo marca el compromiso y 
seguimiento de la cgeib, siendo una excepción el caso de las cuatro 
sedes interculturales de la Universidad Veracruzana. La relación 
entre rectores y otros mandos ha sido promovida por la cgeib 
potenciando las experiencias de cada una de ellas y supliendo las 
dificultades de un nuevo modelo educativo con seminarios, cursos, 
coloquios, convenios y visitas de expertos en temas de intercultura-
lidad nacionales y extranjeros.

las universidades 

1) La Universidad Autónoma Indígena de México (uaim) fundada 
en 2001, comenzó el proceso de adhesión al programa de educa-
ción intercultural de la cgeib en 2004, obteniéndolo legalmente en 
2007. Está ubicada en los municipios de Mochicahui (antiguo pobla-
do Cahita) y Los Mochis, en el estado de Sinaloa, muy cercana a la 
Universidad de Occidente en Los Mochis, de donde se desprendió. 
Al momento del estudio la uaim ya contaba con varias generaciones 
egresadas. Las carreras que ofrecía son las licenciaturas en Derecho, 
Contaduría, Turismo Empresarial, Sociología Rural y Psicología So-
cial Comunitaria (antes Etnopsicología); las ingenierías en Sistemas 
Computacionales, Forestal, Desarrollo Sustentable y Sistemas de 
Calidad. Las maestrías son en Educación Social y en Economía y Ne-
gocios, estaba por iniciar una en Desarrollo sustentable de recursos 
naturales en convenio con el Colegio de Posgraduados sede Puebla, 
los posgrados sólo se ofrecen en la sede de Los Mochis.

A finales del 2007 tenía 1300 estudiantes, con egresados de tres 
generaciones y 29 titulados. Las poblaciones sedes, en especial 
Mochicahui, ve con buenos ojos el albergar estudiantes de etnias 
distintas a las locales.
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En sus primeros tres años no tuvo problemas de deserción. Es a 
partir del cuestionamiento del modelo por un grupo de facilitado-
res (responsables de la formación académica de los alumnos) de 
asignatura, alumnos de reciente ingreso y problemas financieros, 
que la deserción llegó al 50%. En el 2007, ya con el apoyo de la 
cgeib y ciertas adecuaciones al modelo, la deserción disminuyó al 
6%. Su forma de organización académica es un híbrido entre el 
modelo anterior y el propuesto por la cgeib.

En la uaim se contratan facilitadores académicos que, más que 
impartir docencia en aulas, tienen como actividad principal acom-
pañar al titular académico (estudiante) para resolver dudas que se 
presenten durante su proceso de formación y organizar reuniones 
semanales colectivas para asegurar su avance hacia exámenes de 
oposición de las materias del plan de estudios.

La vinculación con la comunidad se considera como refuerzo del 
aprendizaje. En la uaim se le llama trabajo solidario hacia la comu-
nidad y se presume que fomenta el trabajo cooperativo y solidario, 
fortalece las relaciones entre los miembros de la comunidad uni-
versitaria, permite desarrollar habilidades mentales, perfeccionar 
las destrezas y aplicar los conocimientos adquiridos en el proceso 
de aprendizaje. Consideramos que esta universidad es la que ha 
dado pruebas de las ventajas del modelo de educación constructi-
vista aplicado a los conocimientos. La uaim tiene una estrategia de 
impacto más clara que otras UIs, al formar profesionales en carreras 
tradicionales que pueden emprender proyectos en sus regiones e 
incidir en los campos de decisión ya establecidos.

Consideramos que la propuesta de ir favoreciendo más a las etnias 
de la región romperá en corto plazo con la interculturalidad de 
carácter nacional y hasta internacional. El realizar trabajos en equipo 
con culturas distintas les ha permitido que se conozcan y comparen 
respuestas distintas a problemas iguales.

El exigir cursos presenciales y en horarios establecidos está oca-
sionando que los estudiantes ya no puedan avanzar a su propio 
ritmo, tengan más dificultades de trabajar como peones agrícolas. 
En corto plazo la universidad perderá la riqueza intercultural y el 
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modelo por competencias y flexible inicial.

2) La Universidad Intercultural del Estado de México (uiem), fun-
dada a finales de 2003 está ubicada en el municipio de San Felipe 
del Progreso, Estado de México. Al momento del estudio contaba 
con cuatro generaciones de alumnos: la primera generación estaban 
terminando sus estudios, la segunda en quinto semestre, la tercera 
en tercer semestre y la última estaba cursando el tronco común. Es la 
primera que se crea en el país dentro del marco de este nuevo Subsis-
tema de Educación Superior de la Secretaría de Educación Pública, a 
cargo de la Coordinación General de Educación Intercultural Bilingüe 
(cgeib). La uiem se instala en un municipio de alto grado de margi-
nalidad y con servicios básicos pero insuficientes para el desarrollo 
de una universidad y cercana a instituciones de educación superior 
altamente especializadas: Normal Superior, Tecnológico de Estudios 
Superiores y la Universidad del Valle del Anáhuac, todas con instala-
ciones adecuadas desde su inicio que contrasta la infraestructura de 
universitaria con que contó la uiem durante los primeros cuatro años: 
instalaciones rentadas, dispersas y mal acondicionada para activida-
des académicas. Es la única universidad que concluye una generación 
sin contar con instalaciones adecuadas ni propias.

En 2007 contaba con 557 alumnos: 150 en primer semestre, 106 
en tercer semestre, 122 en quinto y 179 en séptimo. De ellos es 
66% son mujeres y 34% hombres. Los alumnos están distribuidos 
equitativamente en las tres carreras que se ofrecen; carreras pro-
puestas por la cgeib: Lengua y Cultura, Desarrollo Sustentable y 
Comunicación Intercultural. Los académicos contratados adecuaron 
los planes de estudio de las tres carreras a las necesidades regiona-
les. Las líneas de investigación, también, parten de las carreras: en 
Lengua y cultura cuentan con: Dialectología, Educación intercultu-
ral, Sistemas de cargos y estructura social y Materiales didácticos 
para la enseñanza del Otomí. En Desarrollo sustentable cuentan 
con: Medicina natural tradicional y alternativas, y su posibilidad de 
contribuir al sistema de salud comunitario y eficiente y con la de 
Arreglos institucionales en torno al sistema Lerma 1925-2002.

El 71% de los alumnos son de origen mazahua, seguidos por un 
21% mestizos, sólo un cuatro por ciento de otomíes y el cuatro 
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por ciento restante lo integran tlahuicas (2%), matlazincas (1%) 
y nahuas (1%) estos porcentajes son reflejo de la composición del 
municipio en que se ubica la ui. Sólo el 33% es hablante activo de 
su lengua. Un porcentaje debe trabajar para completar su ingreso, 
ya sea como asalariados o en su unidad doméstica.

Destacan su programa editorial Cuadernos de la universidad inter-
cultural con tres colecciones: Vinculación con la comunidad, Inves-
tigación y Docencia con doce cuadernos al momento de la visita.

Encontramos que la mayoría de los profesores contratados no eran 
indígenas ni hablantes de alguna lengua de la región ni radicaban en 
el municipio. Al momento de la visita había 23 profesores de tiempo 
completo, 17 de asignatura impartiendo 304 horas-semana-mes. 
De los profesores de tiempo completo, 13% contaban con grado 
de doctor (uno pertenece al sni) 52% con grado de maestría, y 
35% con licenciatura. El porcentaje de licenciados es muy alto si se 
compara con las demás UIs. Los alumnos en la etapa final de for-
mación estaban llevando a cabo múltiples proyectos de vinculación, 
requisito de la titulación. Desafortunadamente la mayoría se llevaba 
a cabo en los poblados cercanos con población mayoritariamente 
mazahua.

La uiem tiene un arranque deficiente en infraestructura ya que es 
hasta la cuarta generación que se cuenta con instalaciones propias 
para la formación de sus estudiantes. Instalación que, a pesar de lo 
original de la construcción del único edificio, no posee aún áreas 
específicas para biblioteca, oficinas de gestión ni laboratorios mis-
mas que se realizan, una vez más, en espacios improvisados.

En cuanto a lo académico observamos que la uiem ha desarro-
llado más el campo de lengua, cultura y comunicación mazahua. 
Los eventos realizados se suscriben en programas de radio sobre 
tradiciones indígenas, recolección de la memoria social, de mani-
festaciones lúdicas y ceremoniales. Sería conveniente encontrar un 
mecanismo para garantizar la presencia de estudiantes de los otros 
pueblos indígenas del Estado.

Es en ella en donde se ponen a prueba una serie de proyectos, 
propuestas, metodologías y teorías sobre la interculturalidad y su 
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enseñanza, concepto que no estaba desarrollado ni operacionali-
zado para educación superior al momento del estudio. De allí la 
incertidumbre e inconformidad que manifestaban profesores expul-
sados o que renunciaron a la ui y de los alumnos que estaba por 
egresar.

3) La Universidad Veracruzana (uv) cuenta con una dirección respon-
sable de los proyectos y programas sobre temas de interculturalidad, 
conocido por sus siglas como duvi (Dirección de la Universidad 
Veracruzana Intercultural). Comenzó a operar en 2005 como pro-
grama y en 2007 se elevó a nivel de dirección. Inicia cursos en cuatro 
sedes: Huasteca ubicada en el municipio de Ixhuatlán de Madero; 
Totonacapan ubicada en el municipio de Espinal; Grandes Montañas 
ubicada en el Municipio de Tequila y Las Selvas ubicada en la congre-
gación de Huazuntlán en el municipio de Mecayapan. Al momento 
de la visita contaban con dos generaciones, una en segundo semestre 
y otra en cuarto. Tener un título, por el prestigio que conlleva ser de 
la veracruzana inhibe la deserción escolar, sin embargo, el dato sobre 
deserción escolar en Tequila, por ejemplo, es muy alto, de 60 que 
ingresaron, al sexto semestre quedaban solo 24.

El proyecto estuvo a cargo de académicos e investigadores con 
más de dos décadas de trabajo en educación indígena e intercul-
tural quienes desde 1996 mantenían un seminario de educación 
multicultural en Veracruz. Aprovechan la coyuntura de cambio 
de gobernador y el interés de la cgeib, para iniciar la apertura de 
cuatro sedes interculturales que son resultado de estudios previos 
realizados por el equipo de investigadores sobre educación indígena 
de la uv. El equipo de académicos tenía un proyecto para abrir una 
sede cada cuatro años, su sorpresa fue el compromiso hecho por el 
Gobernador al presidente d México en turno de iniciar cuatro sedes 
simultáneamente. Ello ocasionó una gran movilidad de recursos 
y agilización del proyecto. Si consideramos que las cuatro sedes 
de la duvi son una sola institución, es claro que su impacto en la 
población indígena del estado de Veracruz es impresionante pero a 
la vez disperso.

Ninguno de los municipios sedes ofrece condiciones adecuadas para 
que estudiantes y académicos desarrollen actividades universitarias. 
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Cuentan con servicios básicos ya que están ubicadas en centros 
comerciales y de servicio de cada región indígena. Sin embargo, 
estos son deficientes para la población académica y estudiantil que 
atraen.

En el primer trimestre del 2008, las cuatro sedes impartían cursos 
en instalaciones prestadas, generalmente en desuso. El mobilia-
rio tanto de oficina como de aulas suelen ser los desechadas de 
otras sedes de la uv, incluso máquinas de escribir y computadoras 
descontinuadas. Esto ocasiona que no cuenten con equipamiento 
adecuado para las actividades educativas. Las condiciones para el 
trabajo académico son precarias, y así son percibidas por alumnos y 
personal docente quienes cuestionan la importancia que se dice da 
la uv a este proyecto.

La organización de esta ui es radicalmente distinta a las otras ocho. 
Depende en gran medida de decisiones de órganos colegiados ubi-
cados en Xalapa, Ello impide el desarrollo de propuestas que surjan 
de las características propias de la zona de influencia del municipio 
de ubicación. Los coordinadores de cada sede están en una situación 
difícil frente a la comunidad que les aloja, ya que cualquier petición 
o sugerencia, debe ser tratada con las autoridades superiores uni-
versitarias.

Los coordinadores están inmersos en un sistema centralizado al 
que deben responder ocasionando que las funciones de docencia, 
investigación y extensión de los servicios, queden subsumidas a las 
demandas de informes, reportes, reuniones y gestiones con autori-
dades en Xapala quienes a su vez deben procesarlas con las instan-
cias de la uv. Esto se agrava si considera que el fondo revolvente era 
de 3000 pesos mensuales para gastos cotidianos. En contraparte, la 
mayor parte del trabajo administrativo y de gestión se realiza a nivel 
del director de la división ubicado en Xalapa. Por ejemplo, en 2008, 
cuando los alumnos de la segunda generación estaban por definir 
la licenciatura de adscripción, la Dirección central indicó que sólo se 
impartirá una sola licenciatura en las sedes: Gestión Intercultural 
para el Desarrollo con cinco orientaciones: Derecho, Sustentabili-
dad, Comunicación, Lengua y Salud, licenciatura construida y dise-
ñada en Xalapa. Los coordinadores de sede y académicos reciben 
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la instrucción para ponerla en práctica y lidiar con estudiantes y 
comunidad respecto al cambio de orientación.

Los académicos, si bien cubren los requisitos formales de un proceso 
de selección, éste se lleva a cabo por invitación gracias al conoci-
miento de la gente a lo largo de años, y no tanto por convocatorias 
abiertas urbi et orbi por así decir. Esta estrategia parece adecuada 
ante la falta de profesionales en un campo en construcción—la 
educación superior intercultural—y que aspira, además, a tener una 
fuerte raigambre regional. El conocimiento profesional previo de los 
docentes permite una especie de filtro o preselección además de 
los requisitos formales que pueden contribuir a conformar un mejor 
grupo de trabajo, ya sea por afinidades personales o de algún otro 
tipo. Uno podría pensar que el equipo de trabajo así seleccionado, 
evitaría desacuerdos internos, sin embargo ello no sucede. Sin 
embargo, en Espinal (Totonacan), por ejemplo, hay queja del bajo 
nivel académico de los maestros. Se trata de profesionales con gran 
experiencia “práctica” en acciones de desarrollo cultural, social o 
económico en la región, pero con una menor experiencia docente.

Destacamos que si bien un número alto de profesionales contrata-
dos tienen experiencia y hasta hay nativos de la región de la sede, 
hay una minoría de profesores indígenas y más aún, de mujeres 
indígenas.

La esencia de construir desde la investigación de problemáticas 
locales, queda mejor cubierta al abrir orientaciones deseadas, pero 
no permitidas como carreras interculturales: salud y derecho y, el 
área de la lengua se incorpora como una orientación más, sin perder 
su espacio transversal en el tronco común. El agregar las orientacio-
nes planeadas desde el cubículo y en Xalapa, de nuevo, implicará 
un trabajo intensivo en la búsqueda de personal académico para el 
que la experiencia hasta ahora seguida, será aún, más insuficiente. 
El modelo centrado en el alumno ya ha sido adoptado por la uv 
desde el año 2000 por ello debería considerarse el beneficiarse de 
lo avanzado en las otras carreras de la universidad.

Tener un título, por el prestigio que conlleva ser de la veracruzana 
inhibe la deserción escolar, sin embargo, el dato sobre deserción 
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escolar en Tequila es muy alto, de 60 que ingresan, al sexto semes-
tre quedan solo 24.

Llama la atención que en las entrevistas a comerciantes y profe-
sionistas locales, ellos ven bien la llegada de estudiantes de fuera 
reconociendo que a sus hijos los han enviado a estudiar en universi-
dades ya reconocidas en ciudades de Puebla y Veracruz, quedando 
claro que esta no es una opción para sus hijos.

Se observa que la vinculación con la comunidad y la difusión de la 
cultura es realizada por los docentes con trayectoria en programas 
de acción en la región siguiendo modelos que han estado aplicando 
sin cuestionarlos. La mayoría lo hacen con sus propios recursos, 
debido principalmente al compromiso que tienen desde hace años 
con las regiones donde se ubican las sedes de la duvi.

Avanza lentamente hacia la consolidación debido a la dificultad de 
haber iniciado simultáneamente con cuatro sedes sin autonomía 
en ningún campo de acción. Deben encontrarse mecanismos que 
permitan a cada sede adecuar los programas desarrollados por el 
grupo de expertos en Xalapa, el que cada sede cuente al menos con 
un profesor con experiencia en desarrollo indígena y rural y cercana 
al grupo de la Dirección, no ha sido suficiente, e incluso se mani-
festó como causa de tensiones. Cada región tiene particularidades 
culturales, económicas, agro ecológicas e historias propias de su 
relación con la sociedad mayor que deberán ser consideradas en la 
adecuación de los proyectos comunitarios a desarrollar.

4) La Universidad Intercultural de Chiapas (unich), fundada a fina-
les de 2004 inicia clases en agosto del 2005. Está ubicada en La 
Florecilla, municipio de San Cristóbal de las Casas en el estado de 
Chiapas. Al momento del estudio contaba con tres generaciones de 
alumnos: la primera finalizaba el quinto semestre, la segunda cur-
saba el tercer semestre y la última se preparaba en el tronco común. 
El estudio de factibilidad recomendó la instalación de la universidad 
en los municipios de Oxchuc, Chamula o Zinacantan. La propuesta 
no fue tomada en cuenta para evitar problemas intermunicipales. 
Optan por San Cristóbal de las Casas, municipio no considerado 
pero, aglutinador de los diferentes pueblos indígenas.
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Cuenta con aulas bien iluminadas y equipadas con mobiliario ade-
cuado y flexible para realizar diferentes actividades formativas y 
el proceso de crecimiento y equipamiento de laboratorios y otras 
áreas de apoyo va creciendo de acuerdo al avance de las carreras 
que imparte, dejando los edificios de gestión administrativa para 
las últimas etapas de construcción, por lo que estas actividades se 
realizan en salones de clase.

El complejo sistema de organización de la unich con horarios de 
administración distintos a los de clases –un número considerable 
de materias se imparten por las tardes, ocasionó que las funciones 
de docencia, investigación, vinculación con la comunidad, difusión 
de la cultura y extensión de los servicios sean extremadamente 
complicadas.

Del total de los docentes 22 son indígenas y 41 no indígenas. Ade-
más se cuenta con profesores invitados para desarrollar acciones 
concretas. Para apoyar las acciones académicas el rector propuso 
la categoría de técnicos académicos, quienes son responsables de 
los cursos de lengua y de algunos talleres, se trata de personas sin 
credenciales académicas pero con competencias para ello.

La unich retomó las carreras propuestas por la cgeib. Elaboró los pro-
gramas de estudio de acuerdo a las condiciones del estado y tomando 
en cuenta el proceso formativo constructivista, desarrollando activi-
dades que mejoren las habilidades y aptitudes de los estudiantes. Sin 
embargo la densidad de población estudiantil rebasa las posibilidades 
de una formación plenamente constructivista. 40 alumnos por aula 
no permite una atención adecuada en clase y la atención en tutorías 
es pobre debido al bajo número de profesores de tiempo completo.

La unich atendía a unos 1000 estudiantes inscritos en tres gene-
raciones. Contaba entre su alumnado con jóvenes de diferentes 
municipios y pueblos indígenas del estado de Chiapas y otros esta-
dos, así como estudiantes mestizos de San Cristóbal de las Casas 
y otros lugares. La lengua materna que dominaba era el español, 
más del 40%, seguida por el tzeltal con más del 20 % y casi en la 
misma proporción los hablantes de tzotzil, por último con algunos 
hablantes de tojolabal y chol.
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El perfil de los estudiantes de la unich es diferente al resto de las 
uis. Más de la mitad de los estudiantes tanto indígenas como no 
indígenas trabajan, generalmente por las mañanas, su demanda es 
mayor a su oferta educativa por lo que es la única ui que dejó fuera 
a más de 50% de los solicitantes.

Se puede observar una preocupación por la calidad de la ense-
ñanza, misma que resalta en pensar que su universidad logrará ser 
de primera cuando tenga mejores profesores y mejor infraestruc-
tura. Espíritu distinto al que manifestaron los estudiantes quienes 
cuestionaban el modelo, la calidad de los docentes, las carreras y 
hasta el concepto de interculturalidad propuesto.

Observamos un proceso de consolidación hacia el exterior muy 
fuerte, que se da a través de convenios de colaboración con otras 
instituciones de educación superior del país y del extranjero, así 
como instituciones federales y estatales que le permite estar a la 
vanguardia con relación a otras UIs por su corto tiempo y por la 
experiencia del rector en dirección de proyectos educativos.

5) La Universidad Intercultural del Estado de Puebla (uieP), fundada 
a principios del 2006, inicia con un semestre de propedéutico, ubi-
cada en la comunidad de Lipuntahuaca, municipio de Huehuetla, 
en el estado de Puebla. Al momento del estudio contaba con dos 
generaciones de alumnos, la primera cursaba el cuarto semestre y 
la segunda finalizaba el tronco común.

La uieP fue solicitada por diferentes municipios de la Sierra Norte de 
Puebla (nahuas y totonacos). La decisión final quedó en manos del 
gobernador, quien decidió ubicarla en terrenos adquiridos a un par-
ticular en Lipuntahuaca, municipio de Huehuetla nombrando a un 
Rector de educación bilingüe del estado, quién es el único sin perfil 
académico universitario. Huehuetla se destaca por ser un municipio 
autónomo, gobernado por el Prd y ser el segundo municipio a nivel 
nacional que se adhiere a las reformas del cuarto constitucional 
reconociendo los derechos de los pueblos indígenas a sus usos y 
costumbres en los ámbitos político, económico y educativo. Sin 
embargo, consideramos que la uieP se localiza allí para contrarrestar 
a las organizaciones indígenas locales y la presencia del Prd, más 
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que para dar continuidad a los proyectos avanzados por la Orga-
nización Indígena del Totonacapan con sede en Huehuetla. y sus 
quince años de gobierno autónomo.

El municipio de Huehuetla se encuentra dentro un área geográfica 
con muy poca infraestructura y desarrollo y con poca oferta educa-
tiva a nivel medio superior. Lipuntahuaca población totonaca sede 
de la UIEP, está a media hora a pie de la cabecera municipal, tiene 
peor infraestructura y nulas facilidades para llevar a cabo el proceso 
formativo de los estudiantes. No cuenta con las condiciones nece-
sarias para albergar a una población de profesores y alumnos. Nos 
llamó la atención que la Universidad contara con sala de cómputo 
para los estudiantes y maestros, laboratorio de idiomas, instrumen-
tos para banda de guerra, cafetería, biblioteca pero sin personal 
suficiente para atenderlas.

Inician con dos de las carreras propuestas por la cgeib: Desarrollo 
sustentable y Lengua y cultura. Organizados bajo dos divisiones la 
de Procesos Naturales y la de Procesos sociales.

Uno de los principales logros que tiene la uieP es su planta docente; 
que ha intervenido en las discusiones regionales en diferentes temas, 
así como en la definición de las políticas de desarrollo turístico y 
tienen especificadas sus líneas de investigación; se observa también 
que la universidad mantiene vínculos directos con las organizacio-
nes y comunidades indígenas y se interrelaciona con organismos del 
Estado y ong’s.

En abril del 2006 estaba conformado por 14 docentes, 5 de tiempo 
completo y 9 de asignatura; en noviembre del 2007 estaba con-
formado por 20 investigadores-docentes, de los cuales 1 poseía 
estudios de postgrado, 9 de maestría y 10 de licenciatura. Aproxi-
madamente la mitad eran de la región y la mayoría había trabajado 
en la zona realizando proyectos o investigaciones personales y se 
acercaron por el proyecto educativo Intercultural. Las tensiones que 
generan académicos identificados con el gobernador y académicos 
contratados por concurso abierto, no permiten dar cuenta de la 
contribución de cada uno al desarrollo de la universidad.
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Los docentes forman en general un equipo de trabajo interdisciplinario 
y multidisciplinario que podría convertirse en un centro de investiga-
ción sobre la problemática regional y realizar la vinculación comunita-
ria; a través de proyectos de intervención. La uieP se ha preocupado 
más por la división explícita de las carreras que ofrece; sin pensar que 
las dos podrían permitir un buen desarrollo de proyectos, ya que la 
experiencia de cada uno de los docentes permitiría la construcción de 
metodologías aplicadas a los procesos que se gestan en las regiones.

La uieP tiene un acercamiento a la comunidad con actividades rela-
cionadas al ciclo festivo de la región: concurso de altares de muertos, 
conformación del grupo de danza de la comunidad donde participan 
estudiantes, creación del grupo de huapangueros con docentes, estu-
diantes y músicos de la región y participación en las fiestas cívicas.

La uieP tiene un equipo interdisciplinario y multidisciplinario que 
le permitiría fortalecer el desarrollo de la región con propuestas 
integrales al tener la posibilidad de integrarse como un centro de 
investigación regional innovador en una región que carece de ello.

6) La Universidad Intercultural de Tabasco (uieT), fundada a prin-
cipios del 2006, en Oxolotán, municipio de Tacotalpa en el estado 
de Tabasco inicia clases en agosto 2006, zona con fuerte presencia 
militar. Al momento de la visita de evaluación contaba con tres 
generaciones de alumnos: la primera estaba por iniciar el sexto 
semestre, la segunda en el primer año de su licenciatura y la tercera 
en el segundo semestre del tronco común. Cuenta con la ventaja de 
que la ley de educación de Tabasco reconoce la autonomía de las 
instituciones de educación superior públicas.

La uieT responde a una propuesta de más de diez años de los 
zoques de Oxolotán, que les interesaba una normal y que permitió 
la llegada de la uieT por no contar con educación superior. Este 
poblado tiene una tradición de educación de calidad en las artes 
(Teatro Campesino), capacidad de negociación organizada y de 
profesionistas en universidades públicas del estado y otras partes 
del país. Su ubicación de frontera étnica permite que atiendan a 
estudiantes choles de Tabasco y Chiapas quiénes dominan numéri-
camente. Los zoques de Oxolotán manifestaron un resentimiento al 
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tener la minoría en estudiantes y al no lograr que sus profesionistas 
ingresen como profesores en la misma.

El pueblo carece de servicios básicos, como la mayoría de las sedes 
de uis, no hay buena infraestructura para las actividades propias de 
una universidad, aunque tiene experiencia en albergar a extranjeros 
por los proyectos de cultura iniciados en la década de 1980 por 
Julieta Campos, esposa del gobernador en turno. No cuenta con 
una buena red de servicio en comunicaciones con el exterior, de 
hecho, los dos vehículos para pasajeros de la universidad son utili-
zados como medio de transporte para trabajadores y estudiantes.

La uieT no puede pasar desapercibida debido a sus dimensiones. 
Los dos edificios semicirculares pintados en tonos verdes con grecas 
mayas, ubicados uno frente al otro, representan el cero maya. Cum-
plió los requisitos del caPfcee e integra criterios de uso racional de 
los recursos naturales como luz natural, aprovechamiento de agua 
de lluvia y cultivo de flora de la región.

Tiene varios aciertos que la ponen en vanguardia con relación a 
otras de UIs. Cuenta con aulas inteligentes e interconectadas lo 
que da gran flexibilidad en uso y espacio, esto se debe a la creación 
de áreas multiusos, es decir salones que permiten la educación 
no totalmente tradicional. Estos se convierten en aulas de usos y 
organización múltiples, donde el lugar se utiliza de acuerdo a las 
necesidades de enseñanza aprendizaje. Los salones también son 
óptimos espacios de trabajo y discusión, ya que además cuentan 
con tecnología de punta. El problema radicará en conseguir los 
especialistas para prevenir o solucionar fallas y descomposturas de 
estas tecnologías. Por ejemplo, al fallar la comunicación satelital y 
no contar con servicio telefónico la localidad, la ui se quedó parcial-
mente incomunicada, dependiendo de su base de radio.

La uieT contaba con 429 alumnos, de lo cuales 227 (53%) hombres 
y 202 (47%) son mujeres que viven principalmente en los municipios 
de Tacotalpa, Centla, Pichucalco, Nacajuca del estado de Tabasco y 
en Sabanilla, Tila, Chapultenango y Amatán del estado de Chiapas. 
Los estudiantes hablan chontal, tzotzil, chol y zoque principalmente 
y aproximadamente el 13% son de Chiapas.
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Una de las dificultades que enfrentaba la uieT es la contratación de 
docentes de tiempo completo, las cuatro convocatorias que han 
hecho no han tenido la respuesta esperada ni el perfil de posgrado 
requerido, nos dicen que es por la distancia con centros urbanos y 
el bajo salario que ofrece.

Además, existía una tensión por la orientación constructivista en la 
que los profesores deben ser facilitadores al apoyar a los estudiantes 
en el proceso de enseñanza aprendizaje a partir de nuevas metodo-
logías, esta tensión se manifestó con el caso del profesor de turismo 
que fue expulsado por no aceptar este modelo educativo ya que 
él proponía entrenarlos para ser ayudantes en hoteles y servicios 
turísticos ya existentes y no necesariamente para que aprendieran 
nuevas formas de relacionarse con su región y fueran gestores de 
proyectos comunitarios o dueños de alguna empresa. Un buen 
número de alumnos buscaban ese entrenamiento desconfiando de 
la formación propuesta por las universidad.

Encontramos entre las ventajas de esta universidad: a) su excelente 
aceptación por las autoridades estatales, b) su vinculación con 
académicos reconocidos en la capital del estado y c) las reuniones 
periódicas en las que la totalidad de la comunidad universitaria 
expresan su sentir sobre el avance de la institución. No hay duda 
de la integración del equipo de gestión y de los académicos que la 
integran. Sin embargo, encontramos que son ajenos a la localidad 
que les alberga. El equipo aunque insiste en la importancia de la 
interculturalidad, su discurso no surge de las inquietudes de las 
etnias presente (choles y zoques) sino que es de carácter general 
de los problemas de los pueblos indígenas del país. Eso podía resol-
verse con la contratación de profesionistas locales reconocidos en la 
localidad ya sea como profesores, como parte del equipo de gestión 
o como asesores de la rectoría. Hasta ahora la uieT no ha respon-
dido a las expectativas de educación y trabajo del grupo zoque que 
la promovió y ha apoyado en su desarrollo.

7) La Universidad Intercultural de Guerrero (uieg), fundada a fina-
les de 2006 inició clases en agosto del 2007, en la comunidad de 
La Ciénega, municipio de Malinaltepec, en la zona de la montaña, 
región indígena tlapaneca, con vecinos mixtecos y nahuas, en el 
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estado de Guerrero. Al momento de la visita los estudiantes cursa-
ban su primer año de tronco común. La uieg inició actividades en 
construcciones de madera siguiendo el tipo de construcción de las 
viviendas de la región y temporales edificadas por tequio por los 
habitantes de los municipios aledaños, la construcción de cemento 
estaba en proceso.

La universidad inició cursos en 2007 con una matrícula de 254 alum-
nos teniendo una proyección inicial de 200 lugares. Para el segundo 
semestre contaban con 175 estudiantes distribuidos en cinco grupos. 
La lengua materna de los estudiantes –según gráfica de la propia 
ui—es 77% Me’phaa (tlapaneco), 12% Castellano, 8.4 Tu’unsavi 
(mixteco), y 1.8% Nahuatlajtolli (nahua). El principal motivo para 
estudiar, tanto para hombres como para mujeres, es la cercanía. Le 
siguen el no haber otra opción y por ser gratuita. Las carreras que se 
ofrecen son resaltadas como un atractivo por pocos alumnos.

La mayoría de los diez profesores contratados por concurso dice 
solicitar la plaza para poder llevar a cabo su ideal de trabajar-ense-
ñar en una región indígena, en realizar desarrollo de comunidad 
y apoyar a las poblaciones más pobres de México, aunque sólo 
sea por unos años. Una minoría eran indígenas de la región con 
grado de maestros y con miras a establecerse y hacer carrera en 
esta universidad.

Conceptos de autonomía, educación y desarrollo propios, tienen un 
arraigo entre los distintos pueblos indígenas del estado por lo que la 
decisión de establecerla en la montaña de Guerrero resultó, además 
de resentimientos con otras regiones indígenas, que los grupos no 
beneficiados por la cgeib organizaran su propia universidad a 30 
kilómetros de la otra, en el mismo municipio de Malinaltepec y con 
un modelo educativo similar.

El estado de Guerrero es uno de los más pobres del país y la UIEG se 
ubica en una zona de muy alta marginalidad por lo que la convierte 
en la más pobre de las universidades estudiadas, situación que con-
vierte en un reto la posibilidad de completar los estudios superiores. 
Las familias tienen una larga tradición de ser expulsoras de mano 
de obra a centros urbanos cercanos, a zonas turísticas y a migrar 
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en forma temporal a los estados del norte y, en menor medida, a 
Estados Unidos de América. La ubicación tal vez sea la más ade-
cuada en cuanto a ser una zona en la que convergen varios grupos 
indígenas pero lograr su consolidación dependerá de cómo se logre 
que los alumnos y las comunidades se interesen en los proyectos 
que desarrollen y su capacidad de mantenerlos.

El modelo de educación constructivista no puede ser aún evaluado, 
aunque fuera de aula se han iniciado algunos proyectos culturales 
y ambientalistas dentro del campus en los que participan alumnos 
y profesores.

El haber logrado que las autoridades comunales se involucraran 
en la construcción y adecuación de las instalaciones provisionales, 
indica una vinculación inicial con el modelo de organización indí-
gena tlapaneca.

Los datos revelan que es necesario abrir un espacio de reflexión 
sobre el lugar que se pretende tenga este modelo universitario en la 
región de influencia.

La región está aislada de centros urbanos, mal comunicada y con 
pocas posibilidades de crecimiento debido a que la infraestructura 
de que carece, tanto urbana y de servicios universitarios, es mucho 
mayor que las otras UIs. Esto ocasiona que su consolidación sea 
más lenta y no le permita estar a la vanguardia de otras ies.

Lo que la fortalece es su planta docente integrada por profesionis-
tas indígenas y mestizos con proyectos iniciados. Podrían formar 
equipos interdisciplinarios y multidisciplinario que incentivarían el 
desarrollo de la zona, de hecho ya hay indicios de ello, el desarrollo 
integrales. Podría convertirse en un polo promotor de investigación. 
Pero, ello implica inversiones en comunicación y servicios.

La universidad deberá resolver los problemas de reconocimiento 
que existen a las etnias con presencia minoritaria: nahua y mixteco, 
o decidir su dedicación exclusiva al Me’phaa, así como, la compe-
tencia y crítica de otros grupos de poder en la misma región.

8) La Universidad Intercultural Indígena de Michoacán (uiim), 
fue fundada a principios de 2006, ubicada temporalmente en el 
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municipio de Pátzcuaro, en el estado de Michoacán. Los conflictos 
por la ubicación entre las cuatro regiones purépechas ocasionaron 
que iniciara casi al finalizar el sexenio y en instalaciones prestadas 
lejanas del municipio en donde se construirá.

Al momento del estudio los alumnos cursaban su primer año de 
tronco común. La gestión universitaria y algunos cursos se llevaban 
a cabo en la Tzipecua, antigua casa del General Mújica; la mayoría 
de las asignaturas se impartían en aulas prestadas por el crefal 
ubicado a dos kilómetros de la Tzipecua rumbo a Pátzcuaro.

La uiim es la única de las nueve que inicia con una sola carrera: 
Desarrollo Sustentable. Deja a un lado la licenciatura de Lengua 
y Cultura e inicia un semestre después la licenciatura de Gestión 
Municipal con cuatro terminales: a) Gestión Pública y Goberna-
bilidad, b) Autogestión de proyectos públicos y comunitarios, c) 
Sociopolítica e historia regional y d) Derecho y autonomía de los 
pueblos originarios.

La uiim esperaba iniciar con 120 alumnos. La respuesta a la convo-
catoria fue muy baja, sólo respondieron 42 alumnos mismos que 
fueron aceptados; al momento de la visita tomaban clases 34. El 
85% provienen de hogares hablantes lengua indígena purépecha. 
Sólo un estudiante era mazahua. Los estudiantes mencionaron que 
gracias a los cursos se ha ido interesando en los estudios o encuen-
tran la razón para continuar con esta su carrera.

Los profesores de tiempo completo cuentan con títulos de de 
doctorado, sólo dos con maestría. Desafortunadamente algunos 
de ellos, aunque doctores, no son nativos ni cuentan con inves-
tigación sobre la región purépecha. Sólo uno de los doctores los 
dos maestros, además del rector, son nativo hablante. Encontramos 
que el equipo de arranque puede agruparse en dos: los académicos 
con interés en la investigación--doctores alejados de la política y 
demandas locales--y los académicos más sensibles a las demandas 
educativas de la población purépecha quienes son responsables de 
la vinculación y del desarrollo de diplomados.

La uiim será construida en la región denominada Meseta Tarasca 
dentro de la Sierra Madre Occidental, en el “centro” de munici-
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pios con alta población purhépecha. El terreno de 40 hectáreas, 
denominado canangió, se encuentra en las afueras de Pichátaro7, 
comunidad con régimen de propiedad comunal perteneciente al 
municipio de Tingambato.

La ubicación, aunque idónea para la población purépecha, tiene 
el problema de requerir de infraestructura. Los servicios de urba-
nización están por hacerse: desde los necesarios para el campus 
universitarios como ubicación de la fuente de agua, introducción 
del drenaje, red de cableado eléctrico, telecomunicaciones, acceso 
vehicular y el alumbrado, hasta los necesarios para las actividades 
propias de la comunidad universitaria. En contraste, las instalacio-
nes temporales cuentan con una infraestructura idónea lo que hará 
difícil, tanto para personal académico y de servicio, la reubicación.

Las facilidades para estudiar de la primera generación son adecuadas. 
Sin embargo, al estar lejos de pueblos con mayor densidad indígena y 
una licenciatura no conocida, inhibe que asistan más alumnos a ella.

La apertura de diplomados es una respuesta interesante que ha 
ofrecido la uiim a la vieja demanda de los purépechas a educación 
superior orientada a sus sólidas tradiciones culturales y conoci-
mientos milenarios en medicina, música, artesanías y desarrollo 
de su lengua. Estos han permitido que tengan acceso sectores de 
la población excluidos por no tener estudios de educación media 
superior pero si con interés de aprender y complementar sus pro-
pios conocimientos. Además con ello se resuelve que personas con 
conocimiento en los temas pero sin el perfil curricular que demanda 
la cgeib participen en la formación y su carácter de cursos de fin 
de semana ha permitido que se abran promociones en diferentes 
municipios.

La universidad debería definir cual será su cobertura con respecto a 
las dos etnias que actualmente no están representadas –mazahuas 
y nahuas, debido a su ubicación en la meseta tarasca.

Consideramos que el área agrícola donde construirán sus instala-
ciones definitivas debería ir acompañada de un plan de desarrollo 

7  Cuenta con 6, 051 habitantes y se localiza a 13 Km. de la Cabecera Municipal.
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urbano y acorde a las capacidades de la población que la alberga. La 
universidad deberá resolver las dificultades de integración y tronco 
común al haber iniciado en semestres distintos las dos carreras y las 
aspiraciones de dedicación más a la investigaicón que a la docencia 
de la planta académica contratada.

9) La Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo (uimqroo), 
fue fundada a finales del 2006 iniciando clases en agosto del 2007. 
Al momento del estudio la primera generación de alumnos cursaba 
su primer año de tronco común. La gestión universitaria se lleva 
a cabo en una casa particular, adecuada para ello y la mayoría de 
las asignaturas se impartían en aulas prestadas por la secundaria 
estatal a un poco más de un kilómetro de distancia.

La uimqroo se ubica en el municipio de José María Morelos, 
municipio frontera de la “zona maya profunda” y de los estados 
de Quintana Roo y Yucatán. Cuenta con bachilleratos cercanos 
(el estudio inicial indicaba más de mil estudiantes potenciales). El 
municipio está bien comunicado y cuenta con todo tipo de servi-
cios básicos, su principal problema radica en no ser el centro maya 
reconocido por estudiosos y políticos del estado.

El municipio idóneo para el establecimiento era Carrillo Puerto, por 
ser el centro de comercial y de servicios de los habitantes mayas 
ubicados en Quintana Roo a raíz de la Guerra de Castas en Yucatán. 
De hecho, las autoridades mayas tradicionales ya habían dotado de 
tierras a la Universidad de Quintana Roo para establecer una sede 
con orientación Intercultural al estilo de la Universidad Veracruzana. 
Con su instalación en José María Morelos, queda sin solución la 
petición inicial de los representantes de los pueblos mayas, misma 
que deberá ser resuelta por la Universidad de Quintana Roo y los 
donantes del terreno.

Las clases se imparten por las tardes en la Secundaria ubicada a tres 
cuadras de las oficinas centrales, la ui adecuó uno de los edificios 
de la secundaria pintándolo y completando el mobiliario necesario 
para los siete grupos de inicio. Los alumnos pueden usar la sala 
de cómputo de la misma. Además, ocupan el teatro del pueblo 
en donde se imparten conferencias un día a la semana a todos 
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los integrantes de la universidad y público en general y utilizan el 
campo deportivo “domo” en donde realizan prácticas de dinámicas 
de grupo. La biblioteca municipal ha adecuado uno de sus espacios 
para albergar el acervo bibliográfico de la universidad.

Por ahora, la mayoría de los alumnos se transportan diariamente de 
su casa a la universidad. Los alumnos, profesores y administrativos 
que rentan, lo hacen en cuartos y anexos de casas privadas. Es 
decir, que han resuelto su necesidad de habitación y, sólo para los 
alumnos, implica un gasto oneroso.

La uimqroo inició sus actividades con muchos menores recursos 
que las UIs que comenzaron a mitad del sexenio, por lo tanto su 
definición y establecimiento tuvo dificultades que impidieron su 
arranque formal a mitad del 2007. Además, la demanda de estu-
diantes fue menor a la esperada. Sólo se inscriben 230 alumnos y 
gracias a una campaña intensiva de visitas a casas, en reuniones a 
la salida de servicios religiosos y otros espacios. La mayoría de estos 
estudiantes indican que es a partir de esta invitación y por la cer-
canía a su lugar de residencia, es que consideran a la ui como una 
opción de estudios. La mayoría de los estudiantes que ingresaron 
son de 18 a 20 años, es decir recién egresados de bachillerato.

La promoción y realización de eventos abiertos a la sociedad en el 
teatro municipal, la presencia de los alumnos en el espacio depor-
tivo del pueblo, su transitar por las tardes rumbo a clases y ser en su 
mayoría de poblados cercanos, ha hecho que la uimqroo se vaya 
posicionando positivamente en el Municipio. El rector es sensible 
a las demandas locales de educación continua, sobre diferentes 
temas por lo que cuenta con gran asistencia de los pobladores y las 
autoridades, tengan o no alumnos inscritos en la ui.

Encontramos que esta universidad sólo cuenta mayas y mestizos. 
Trabajar con una lengua y un pueblo indígena facilita, sin duda, 
el desarrollo del modelo educativo, la creación de materiales edu-
cativos y fomentar la identidad. Sin embargo se pierde la riqueza 
que da el estudiar en ambientes interculturales, es más difícil crear 
un ambiente de respeto a diferentes saberes étnicos, ello se podría 
compensar con movilidad estudiantil. Tal vez, de manera más inme-
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diata, abriendo espacio a la discusión de sobre la diversidad política 
y religiosa que existe en la región.

Destacamos que el plan curricular tal vez sea el más logrado de 
todas las uis. La currícula de cada licenciatura tiene una lógica 
interna y relacionada con el tronco común y materias que puedes 
ser optativas de acuerdo al proyecto por el que opten los alumnos. 
La ui deberá tomar en cuenta un replanteamiento del tronco común 
cuando se considere abrir más licenciaturas.

En corto tiempo se enfrentará a la problemática de responder a 
las demandas de la población maya de Carrillo Puerto y su área 
de influencia. Es necesario que busquen una negociación antes de 
que el conflicto se agudice. Posiblemente el lograr una presencia de 
estudiantes y profesores de la región de Carrillo Puerto permitiría 
unir esfuerzos y evitar tener dos universidades del mismo corte.

logros iniciales 

Inician con el modelo constructivista –aprender a aprender-- que 
para otras IPES se impone como parte de una reforma necesaria 
para desarrollar una educación acorde al siglo XXI.

Las licenciaturas son novedosas y responden a criterios de pertinen-
cia social, curricula flexible, orientada a la adquisición de habilidades 
y conocimientos, y con espacios para la vinculación con la comuni-
dad desde la investigación.

La apertura por convocatoria obliga al municipio seleccionado 
el comprometerse con el proyecto lo que implica una relación 
sociedad-universidad en la formación de nuevos profesionistas y lo 
integra dentro de los Consejos sociales.

Pertinencia y relación con la sociedad local que han logrado muy 
pocas universidades públicas en el mundo.

Como todo proyecto nuevo, moviliza a diferentes sectores con 
diferentes intereses, pero destaca el carácter utópico del discurso. 
La universidad idónea para promover el desarrollo de los pueblos 
originarios lo que implica acercamiento continuo con líderes locales.
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El contrato de académicos por convocatoria y con perfiles acadé-
micos de posgrado, atrae a jóvenes deseosos de aplicar sus conoci-
mientos y de contribuir al desarrollo de la población indígena.

Promoción de espacios para la interacción entre rectores, académi-
cos y estudiantes del las uis para ir comprendiendo y desarrollando 
el modelo y el concepto de interculturalidad.

Algunas UIs han aprovechado el convenio firmado por la cgeib con 
el área de estudios indígenas de Universidad extranjeras con orien-
tación intercultural, lo que les da visibilidad al exterior.

Están buscando, y logrando, niveles académicos interesantes. Por 
ejemplo, en la carrera de Comunicación intercultural se cuenta con 
una formación de la misma calidad que la ofrecida en otras iPes, con 
la ventaja de tener acceso a radiodifusoras y periódicos locales que 
les han dado tiempo aire para presentar programas culturales en su 
lengua, ventaja clara sobre otros comunicadores.

Además, realizan publicaciones, conferencias, videos de sus expe-
riencias y de eventos culturales del entorno. El acervo cultural será 
fuente de apoyo para futuras generaciones de las diferentes carreras 
y de futuras investigaciones.

dificulTades de origen 

Consideramos que hay dificultades que inhibirán el logro de la mi-
sión planteada para las UIs por la cgeib En seguida resalto algunas.

El modelo lo han desarrollado expertos en educación constructivista 
sin consultar ni dialogar respetuosamente con los indígenas, incluso 
sin experiencia en temas de bilingüismo e indigenismo. El asumir 
que académicos, por serios que sean, saben lo que es necesario 
para una educación que conlleve al desarrollo indígena, es un error 
que se sigue repitiendo en el quehacer cotidiano de las universi-
dades interculturales. La opinión de la localidad –aún cuando se 
conozca— queda subsumida ante la opinión del experto.

Se cree que este tipo de educación constructivista y excelencia en el 
perfil de los académicos, compensará las deficiencias de la educa-
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ción básica y media superior de los alumnos que ingresan. Se espera 
del graduado una transformación en muchos campos imposibles de 
cumplir si se considera el nivel educativo y del que proceden.

En cuanto a vinculación e investigación, se replican proyectos pro-
ductivos y culturales comunitarios desarrollados y activados con 
anterioridad por organismos internacionales y nacionales, supo-
niendo que ahora sí tendrán impacto positivo en las localidades. 
Estos se implantan mecánicamente sin saber si han dado resultados 
en la mejora de las condiciones de los habitantes en las regiones 
en donde ya se han llevado acabo. La experiencia indica que la 
mayoría de ellos son superficiales y de corta vida, en ocasiones 
muy costosos y llegan a provocar divisiones irreparables en la 
comunidad.

Respecto a estas carreras innovadoras, se les presenta como nichos 
de oportunidad para los jóvenes egresados. Desafortunadamente 
los perfiles de egreso aún no tienen un campo de acción y deben 
luchar con los prejuicios de la localidad sobre los beneficios de un 
titulo universitario.

Las uis tienen muy pocas posibilidades de desarrollo universitario, 
es decir, todos los saberes y campos del conocimiento. Tal vez pue-
dan subsistir como institutos de educación superior con orientación 
indígena.

uToPÍas 

En un tono de largo aliento, es decir, sobre el impacto de estas uni-
versidades comparto prejuicios basados en hipótesis –utopías- que 
están por ser comprobadas. Así:

Se asume que el establecer una universidad intercultural dentro del 
corazón de una región indígena, se detonarán cambios positivos 
en la población indígena. (Permanencia de la población, desarrollo 
de la lengua y la cultura, desarrollo autónomo y sustentable). Este 
es un supuesto que no ha dado resultado en otras experiencias. 
La educación, por participativa que sea, en sí no es un elemento 
suficiente para un cambio estructural como el asumido por la cgeib.
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Se presume que el acercar la educación superior a regiones margi-
nadas y pobres el costo económico de vivir y estudiar es mínimo. 
Los datos indican que el estudiar y trabajar en una región aislada en 
la que todos los servicios –cuando los hay-- son mucho más caros 
que en zonas urbanas, además las distancias entre poblados en 
zonas marginales son mucho mayores que en zonas desarrolladas 
(malas carreteras, poco transporte, etc.) lo que obliga a muchos 
rentar o hacer largas y costosas travesías.

Los académicos que inician entran con grandes deficiencias sobre 
lo que caracteriza y debe darse en este modelo de universidad, Se 
supone que el contratar académicos con grado de maestro o doctor 
preparado para la investigación de alto nivel y con pertinencia son los 
idóneos para el desarrollo de este modelo innovador. Sin embargo 
dado que el costo personal es muy alto se enfrentan muy pronto a 
condiciones desfavorables para realizar sus capacidades de profesor-
investigador por lo que la rotación será muy alta evitando la conti-
nuidad de los proyectos lo que inhibirá la consolidación de la misma.

Esto mismo puede decirse de los alumnos que ingresan con defi-
ciencias de lecto-escritura para emprender estudios universitarios y 
tanto el modelo como las licenciaturas que ofrecen son desconoci-
dos.

Se asume que este modelo universitario tendrá la capacidad de 
generar información relevante de su área de influencia para ser 
usada en el desarrollo de la comunidad. Sin embargo, hasta ahora 
encontramos que se comportan como centros o institutos de acopio 
de datos sobre cultura, ambiente, folclor y agricultura.

reTos en el Proceso de consolidación 

El comprender el cuestionamiento por padres de familia y alumnos 
al modelo a los tres años de ingreso, cuando están por enfrentar 
al campo laboral. No se ven como empresarios locales, sino como 
asalariados sin futuro.

Cómo resolver la frustración generada en la población indígena 
al no poder formarse en las carreras que saben tendrían impacto 
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inmediato y les darían ventajas en su relación con la sociedad mayor 
(medicina, derecho y contabilidad; por nombrar algunas).

Cómo evitar el desencanto y deserción de académicos con perfiles 
formativos altos y con aspiraciones al desarrollo personal no posi-
bles en municipios marginados. Tal vez sólo tengan permanencia 
los profesores indígenas de la región (por el prestigio que conlleva 
y el compromiso social) y aquellos académicos con un espíritu de 
entrega a los pobres indígenas y con un compromiso de acción-
investigación participativa.

Lo anterior muestra que el campo de la educación superior con 
enfoque intercultural y pedagogía constructivista, está en proceso 
de construcción a nivel de los docentes. A nivel de la planeación 
y la conducción hay un grado de reflexión muy elaborado, pero 
no necesariamente es así a nivel de los docentes y alumnos que 
participan en cada sede. Debido a esta situación la estructura 
académica es muy importante, ya que funciona como correa de 
transmisión entre el proyecto académico diseñado o pensado en la 
cgeib y la instrumentación en las Unidades donde el personal tiene 
que poner en práctica un enfoque con el que no está del todo 
familiarizado y en ocasiones apoyándose en profesores invitados 
por períodos cortos desvinculados e ignorantes del modelo. Las 
reuniones de trabajo del equipo de rectores con los integrantes de 
las sedes resultan esenciales, así como la continuidad del personal 
académico a fin de acumular experiencia acerca del enfoque inter-
cultural.

Los retos que tienen las universidades Interculturales en el país 
y que pueden apoyar su consolidación son diferentes factores 
entrelazados entre sí, que permitirán que las UIs permanezcan en 
el tiempo. Se esperaría que la universidad se vinculecon la región 
indígena promoviendo su desarrollo. Se espera que los avances de 
investigación sean más sofisticados y adecuados conforme se vaya 
consolidando el modelo.

Quiero concluir con las palabras del rector de la ui de Tabasco quien 
reconoce la dificultad de contribuir en los procesos de desarrollo de 
las regiones:
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“Yo creo que el principal reto está en que logremos permear en los 
diversos ámbitos de la sociedad, del gobierno, para que haya todo 
el proceso de acompañamiento a lo que estamos proponiendo, de 
lo contrario va a ser muy frustrante que tengamos gente preparada 
con un alto nivel intelectual, profesionistas, pero que no tengan 
las condiciones para estar insertos en el desarrollo de sus propias 
comunidades. Digamos que para mí ese es el reto más grande muy 
a futuro de la universidad.”



panel 7 
pRogRamas foRmativos y Redes de apoyo Regional paRa la 
atención de la diveRsidad cultuRal en améRica latina: su 

contRibución a la equidad
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red inTernacional de invesTigación en educación 
inTerculTural y educación inTerculTural bilingüe 

(rineib): euroPa-américa laTina

Fidel Molina1

La Red Internacional de Educación Intercultural y Educación Inter-
cultural Bilingüe (rineib) se constituye como red de investigación y 
de investigadores, de docencia y de apoyo en relación con proyec-
tos, grupos o unidades de investigación del ámbito europeo y lati-
noamericano, de estudios sobre educación, políticas educativas e 
interculturalidad. La rineib nació en 2007 de la propuesta del gesec 
(Grupo de Estudios sobre Sociedad, Educación y Cultura) de la Uni-
versidad de Lleida y de emPremTes, con el apoyo del ccdr (Centre 
de Cooperació per al Desenvolupament Rural) de Cataluña, que ha 
impulsado la red, haciéndola posible y siendo su plataforma actual 
de coordinación (después de una primera etapa de inicio y conso-
lidación, coordinada por el Dr. Fidel Molina, 2007-2009). El objeto 
primordial del rineib es favorecer el intercambio, la colaboración, 
y cooperación para la realización de investigaciones y estudios so-
cioculturales, básicamente sobre aspectos educativos, procesos de 
socialización, identidades, y relaciones interculturales. Ello implica 
necesariamente un enfoque interdisciplinar que permita abordar di-
cho trabajo tan heterogéneo y complejo de investigación y docen-
cia desde las ciencias sociales y humanidades.

1  Catedrático (ceu) de Sociología, Universidad de Lleida (España). Coordinador del 
gesec. Miembro de la rineib.
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Las perspectivas de análisis se enmarcan en planteamientos de tipo 
microsociológico y macrosociológico. En este sentido, las principales 
líneas de investigación y docencia son las siguientes:

1. Educación Intercultural (amplio sentido de integración social y 
laboral, convivencia y participación ciudadana; desarrollo rural).

2. Modelos de sistema educativo (políticas educativas) en el ám-
bito europeo y latinoamericano.

3. Estrategias de producción curricular: actores y significados.
4. Cultura e identidades (diversidad cultural y lingüística).
5. Socialización, salud y calidad de vida; voluntariado y tercer 

sector.
6. Educación Intercultural Bilingüe y Multilingüe.

La rineib se constituye como red de investigación y docencia, y 
como tal se abre al debate sobre la sociedad, la educación y la cul-
tura en Europa, América Latina y el resto del mundo. Son prio-
ritarias así, las actividades de intercambio entre los países a nivel 
teórico y de experiencias investigadoras y docentes; así como la 
organización de seminarios temáticos, congresos, conferencias, etc. 
Dichos intercambios también tienen en cuenta estudios pre/post-
doctorales y publicaciones conjuntas.

El ccdr es el responsable de la coordinación de las iniciativas, en 
representación del conjunto de las universidades europeas y lati-
noamericanas, y de las distintas organizaciones e instituciones 
integrantes de dicho grupo de investigación y docencia, cumpliendo 
con las actividades de difusión y estructuración de la red, y la pre-
paración de los documentos necesarios para concurrir a las convo-
catorias de ayudas económicas de la Cooperación Internacional, sin 
menoscabo de las iniciativas concretas que cualquier miembro del 
grupo pueda liderar en cada momento.

La red de investigadores del rineib tiene un ámbito y reconocimiento 
internacional como miembros de dicha red y como miembros de 
otros grupos de investigación propios de su universidad o territorio.

La investigación se articula de manera muy estrecha con otros obje-
tivos de docencia: formación, transferencia de conocimientos, espa-
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cio de análisis y reflexión, internacionalización y también ayudará 
en el fondo documental, facilitando información y documentación.

La Educación Intercultural plantea modelos no solamente de coexis-
tencia (multiculturalismo) sino de convivencia. Esta convivencia tiene 
mucho que ver con la participación de la ciudadanía y sobre todo en 
el desarrollo comunitario democrático, de intercambio entre iguales. 
Es el marco de los sistemas educativos que pueden incorporar, en 
este sentido, la Educación Intercultural y la Educación Intercultural 
Bilingüe sobre esta base de integración, negociación y convivencia.

En el marco de estas premisas, se han desarrollado dos Jornadas 
Internacionales, una primera celebrada en Lleida-España (noviem-
bre de 2007) en la que se puso en marcha la Red y una segunda 
en Mérida-México (marzo de 2009), organizada por el Dr. Jesús 
Lizama (ciesas) y la Lic. Gemma Casal (ccdr), en la que se conso-
lidó. A lo largo de estas dos Jornadas lo que se ha pretendido, de 
alguna manera, es estudiar los diversos modelos y experiencias de 
eib para poder establecer diversas conclusiones, en relación con el 
análisis de los puntos fuertes y puntos débiles de cada experiencia, 
así como la búsqueda de elementos comunes en la detección de los 
puntos fuertes, y en la misma línea para los puntos débiles. En este 
sentido, se pretende extraer consecuencias de dichas comparaciones 
en relación con la posibilidad de establecer explicaciones causales 
y/o condicionales y analizar los conflictos entre la “etnoeducación” 
como reconocimiento de la diferencia cultural en la transmisión del 
bagaje cultural propio y los valores correspondientes, y el reconoci-
miento, al mismo tiempo, de la libertad de las nuevas generaciones 
de adaptar dichas enseñanzas al medio físico y social tan cambiante 
(en el contexto de un concepto dinámico de la cultura). Fruto de las 
primeras Jornadas, entre otras consideraciones e iniciativas, ha sido 
la publicación del libro “Alternativas en Educación Intercultural. 
El caso de América Latina: la educación intercultural y bilingüe” 
(Molina, F. ed., 2008, Lleida, Editorial deParís). Así mismo, paralela-
mente y fruto de las segundas Jornadas, está en camino la publica-
ción de otro libro resultado de las reflexiones y trabajos realizados.

Para una información más directa, concreta y completa consultar la 
página web de la rineib: http://www.ccdr.udl.cat/rineib
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la exPeriencia de formación en PosTgrado  

del Proeib andes

Inge Sichra1

avances insTiTucionales desde la creación del Proeib andes 
a la fecha

Con la finalidad de mejorar la calidad y la equidad de la educación en 
el marco de la interculturalidad y el multilingüismo desde una pers-
pectiva regional, desde 19962 se ejecuta en Cochabamba, Bolivia, el 
Programa de Formación en Educación Intercultural Bilingüe para los 
Países Andinos (Proeib Andes). Hasta octubre de 2007 contaba con 
el asesoramiento técnico y apoyo económico de la Cooperación Téc-
nica Alemana (gTz) en virtud de un convenio suscrito entre Alemania 
y la República de Bolivia, al que se adhirieron los ministerios de edu-
cación de Argentina, Colombia, Chile, Ecuador y Perú. Se delegó la 
ejecución del proyecto a la Universidad Mayor de San Simón de Co-
chabamba. El objetivo es implementar una red de formación de edu-
cación intercultural bilingüe (eib) para los países andinos, involucrando 
a una diversidad de actores y desde una perspectiva de apoyo mutuo 
y cooperación horizontal. Originalmente restringido a los países andi-

1  Docente, investigadora y Coordinadora General del Programa de Educación Intercul-
tural y Bilingüe para los Pueblos Andinos, Bolivia.

2  El Proeib Andes dio comienzo en marzo de 1996, con una etapa dedicada a la plani-
ficación curricular e institucional. La primera promoción de la Maestría en eib empezó 
en 1998.
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nos, la participación en su maestría en eib se ha ampliado a partir de 
2006 a profesionales de México, y en la Especialización en eib, que 
ofrece en el marco de la Universidad Indígena Intercultural, también a 
Belice, Costa Rica, Guatemala, Honduras, Panamá y Venezuela.

La misión del Proeib Andes es formar una masa crítica de profesio-
nales e intelectuales indígenas capaces de viabilizar nuevos progra-
mas de eib a lo largo de la región.

El Proeib Andes comprende el desarrollo de cuatro líneas de acción:

1. Formación de recursos humanos. Subprograma específica-
mente orientado a la preparación de cuadros indígenas espe-
cializados en eib, mediante una maestría y una serie de cursos 
de postgrado como ser la Especialización en eib de la Univer-
sidad Indígena Intercultural del Fondo Indígena.

2. Investigación. Subprograma destinado a la búsqueda de res-
puesta a los vacíos detectados y a las interrogantes surgidas 
en la aplicación de los programas y proyectos de eib. Se trata 
de proyectos específicos de investigación en los que se invo-
lucran estudiantes y docentes de la maestría y que guardan 
estrecha relación con los cursos de especialización ofrecidos.

3. Gestión del conocimiento (knowledge management), docu-
mentación y publicación. Subprograma orientado a la organi-
zación y funcionamiento de una biblioteca, una base de datos 
latinoamericana y un centro andino de documentación, espe-
cializados en eib y de componentes similares en, por lo menos, 
una universidad en cada uno de los países involucrados. Este 
subprograma incluye también la producción y publicación de 
materiales de referencia y de aplicación de la eib.

4. La cooperación en red. La Red de Formación eib de los Países 
Andinos constituye el mecanismo fundamental a través del 
cual el propio Proeib Andes se ejecuta, a la vez que es un es-
fuerzo singular por crear una comunidad de práctica efectiva 
y de aprendizaje sobre eib en la región, con vistas a generar 
ayuda académica mutua, autoapoyo y, por ende, sostenibili-
dad de los esfuerzos e iniciativas que las universidades y mi-
nisterios han asumido por una demanda cada vez mayor de 
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los pueblos indígenas. En este marco se han llevado a cabo 
seminarios y talleres internacionales diversos.

En su dimensión regional andina, el programa se implementó durante 
la gestión de la Cooperación Técnica Alemana (gTz) a través de una 
red de universidades preocupadas por la educación de la población 
indígena en los países andinos, los ministerios de educación de Argen-
tina, Bolivia, Colombia, Chile, Ecuador y Perú y por organizaciones 
indígenas de estos países. En total intervinieron 19 universidades an-
dinas asociadas a la Red de eib y al Programa: seis en Colombia, cinco 
en Chile, cuatro en el Perú, tres en el Ecuador y una en Bolivia. En cada 
país una universidad —por delegación de las demás, así como con el 
aval del Ministerio respectivo y de las organizaciones indígenas— ha 
asumido la condición de punto focal del programa subregional.

Hasta 2007 fueron puntos focales del programa, en Colombia, la 
Universidad del Cauca, de Popayán; en Chile, la Universidad de la 
Frontera, de Temuco; en el Ecuador, la Universidad Politécnica Sale-
siana; en el Perú, la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, de 
Lima. Puesto que no se han incorporado universidades argentinas 
al programa, la coordinación en ese país recayó en el programa de 
Educación Intercultural Bilingüe del Ministerio de Educación. Los 
representantes de estos cinco puntos focales universitarios junto con 
un representante de los seis ministerios de educación, elegido entre 
ellos, y otro en nombre de las 16 organizaciones indígenas, elegido 
también entre ellas, conformaron el Directorio del Proeib Andes, al 
cual pertenecieron también dos delegados de la gTz. Este directorio 
era presidido por el Decano de la Facultad de Humanidades y Cien-
cias de la Educación de la Universidad Mayor de San Simón (umss).

En octubre del 2007, el Proeib Andes fue incorporado como pro-
grama académico a la umss. A partir del primero de octubre del 2007, 
dos instituciones, independientes entre sí, dan continuidad al trabajo 
de estos casi 12 años, por medio de algunas actividades compartidas:

•	 El Programa Académico Proeib Andes, dependiente de la 
Decanatura de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
Educación de la Universidad Mayor de San Simón, y parte 
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integral de su Departamento de Postgrado cuya misión es la de 
continuar con los procesos regionales de formación de recursos 
humanos indígenas que comenzaran en 1996, así como también 
con programas y proyectos de investigación que retroalimenten 
los currículos y planes de estudio de tales programas.

•	 La Fundación Proeib Andes, institución privada sin fines 
de lucro, y de cobertura latinoamericana, que continúa 
con las acciones regionales destinadas al fortalecimiento 
de la educación intercultural bilingüe y de todas las otras 
modalidades educativas pensadas desde, con y para los 
pueblos indígenas, de modo de responder a las crecientes 
necesidades y demandas por más y mejor educación en un 
contexto de mayor participación política indígena.

Aun si ambas instituciones, la primera inserta en la Universidad Pública 
y la segunda una organización civil, trabajan estrechamente en el de-
sarrollo de sus actividades y hacia la sostenibilidad del Proeib Andes, 
en lo que sigue, nos referiremos solamente al Programa Académico.

2. logros, limiTaciones y obsTáculos en el desarrollo del 
Proeib andes

Cuadro 1. Participación en las seis maestrías por países y género, 1998-2009

País
Núm. de 

estudiantes

% 
estudiantes 
por países

Estudiantes 
mujeres

Estudiantes 
hombres

% 
estudiantes 

mujeres

% 
estudiantes 

hombres

Bolivia 94 51 40 54 42.5 57.5

Perú 39 21 13 26 33 67

Chile 18 9 12 6 67 33

Ecuador 12 7 3 9 25 75

Colombia 9 5 1 8 11 89

México 9 5 5 4 55 45

Argentina 3 2 1 2 33 67

Total 184 100% 75 109 41 59

Fuente: Elaboración propia.



634

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
De manera general, la probabilidad de recibir mujeres de las regio-
nes amazónicas de Bolivia, Perú, Ecuador y Colombia es muy baja, 
debido a la escasa existencia de profesionales con licenciatura en la 
Amazonía en general. En el ámbito cultural, se añade la dificultad 
que tendrían mujeres amazónicas de ausentarse de sus familias por 
tanto tiempo por las graves consecuencias familiares que su despla-
zamiento ocasionaría.

Esto podría explicar la escasísima participación de mujeres colom-
bianas. Se constata que algunos participantes colombianos y un 
ecuatoriano de regiones no andinas fueron los primeros magísteres 
de sus pueblos cuando se graduaron del Proeib Andes.

Pero esta diferencia entre la realidad académica amazónica y andina 
no explica por qué en Ecuador y en Perú hay tantos hombres. En 
ambos países, debemos referirnos a la situación laboral de los parti-
cipantes, casi todos funcionarios del magisterio que reciben licencia 
para permanecer en Cochabamba más de dos años. Si recordamos 
que las únicas dos mujeres ecuatorianas fueron solteras, la escasez 
de mujeres de este país se podría deber a su situación familiar y el 
rol de madres que deben asumir.

Condicionamientos similares se podrían establecer para los parti-
cipantes peruanos. Las mujeres que accedieron al Proeib Andes, 
todas andinas, fueron mayormente solteras o con hijos mayores, 
apenas dos o tres trajeron a sus hijos pequeños.

Respecto a los participantes bolivianos, hay un único estudiante 
amazónico; hay una tímida participación guaraní de una mujer y 
un hombre y prevalecen también los hombres, aunque en menor 
medida que la participación peruana.

La mayoría femenina de participantes chilenos se explica por la 
beca del Ministerio de Educación de Chile que incluyó un apoyo 
familiar para las madres de manera que pudieran permanecer en 
Cochabamba con sus hijos.

Beneficios de la beca influyen de manera notoria en el acceso de 
mujeres, dadas las facilidades económicas para mantener a los hijos 
en el lugar de estudio, así como también de algunos hombres: la 
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Fundación Ford ofrece una asignación familiar que permite a los 
hombres traer a su familia (cinco casos).

Sobre la participación indígena en el Proeib Andes se puede decir 
que los participantes fueron en muy alto porcentaje hablantes de 
lengua indígena como primera lengua (Cuadro 2). A estudiantes 
chilenos y argentinos se debe que el porcentaje de hablantes de 
lenguas indígenas en algunas promociones no alcance 100%.

Cuadro 2. Dominio de lengua indígena

Promoción Porcentaje*

1ra. 86

2da. 85

3ra. 100

4ta. 93

5ta. 81

6ta. 96

Promedio: 89

* Respecto al total de participantes por promoción.
Fuente: Elaboración propia

Independientemente de los diversos procesos de gestión lingüís-
tica de los pueblos a los cuales pertenecen los estudiantes y a las 
variadas experiencias de fortalecimiento, revitalización o recupera-
ción lingüística en las que podrían haber estado involucrados en sus 
países de origen, podemos afirmar que la mayoría de los alumnos 
se sitúa en la última generación socializada en lengua indígena. La 
lengua de familia de los participantes no es, a excepción de dos o 
tres casos, otra que el castellano. Si los hijos son bilingües se debe al 
medio social bilingüe, como en el caso de estudiantes ecuatorianos. 
Sin embargo, hay un consenso sobre la necesidad de recuperación 
emblemática y pedagógica de la lengua indígena —en la escuela. 
La lengua de reproducción cultural se traslada de la familia al siste-
ma formal de educación para volverse lengua de estudio, objeto de 
estudio y de desarrollo. También se recupera en este movimiento 
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la demanda social de acercar la escuela a la comunidad, es decir, 
de recuperar la funcionalidad de la lengua indígena y lograr su “re-
valorización”. Nadie cuestiona la educación intercultural bilingüe, 
más bien todos apuestan a su efectividad. La responsabilidad indi-
vidual de mantener la lengua a través de las generaciones cede, en 
consecuencia, a una demanda explícita hacia el estado de quien se 
espera el cumplimiento de su más grande misión en los tiempos de 
reformas, la educación respetuosa de la diversidad.

Entre los estudiantes que no adquirieron la lengua indígena se 
percibe la actitud de victimización por el despojo histórico de la 
lengua y la cultura. Como ejemplo, podemos mencionar a un estu-
diante chileno cuyos padres —quechua hablantes— emigraron de 
Bolivia al norte de Chile. Solamente los hermanos mayores cria-
dos en Bolivia son bilingües, los demás crecieron en Chile en un 
ambiente castellano, como efecto de la chilenización: “la sociedad 
envolvente, su educación y sus estructuras sociales obligaban a mi 
familia a priorizar el español como lengua de uso social” (trabajo de 
autobiografía).

A partir del taller de autobiografía de la fase propedéutica, en el 
cual se recuperan las historias individuales de educación, lengua 
y cultura, en el taller del área de lenguaje tratamos de reflexionar 
sobre el significado afectivo de la lengua y su uso en la historia 
personal. En el área de lenguaje hubo momentos de real catarsis 
en clase cuando una estudiante mapuche relató que su abuela se 
autoimpuso mutismo poco antes de morir reclamando volver de 
Santiago a su comunidad mapuche para “morir junto a su lengua”. 
O el caso de una estudiante aimara hablante que quiere proteger a 
sus hijos de la discriminación a la que ella se sintió expuesta exclu-
yendo el aimara de su hogar, mientras busca elaborar en la tesis un 
programa de educación bilingüe para el nivel primario con expertos 
lingüísticos de la comunidad. Últimamente se generó una discusión 
que polarizó a los estudiantes cuando una estudiante defendió de 
manera vehemente la determinación de sus padres de no transmitirle 
la lengua y la duda de qué hacer al respecto con su hijo pequeño.

Desde otra actividad lectiva, el taller de lengua indígena que implica 
la visita de expertos lingüísticos de cada una de las lenguas represen-
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tadas durante dos semanas por semestre, también hay oportunidad 
de revelar este proceso de desplazamiento del significado primario 
de la lengua con la consiguiente percepción de “responsabilidad 
de otros” sobre la lengua. En el espacio destinado a la práctica, 
fortalecimiento y desarrollo de la lengua indígena a nivel oral y 
escrito como medida de intervención, tanto en cuanto al estatus 
de la lengua (uso en ámbito y fines académicos), como al corpus 
(creación de vocabulario y estilo apropiado para tal fin), surgieron 
demandas de enseñanza formal. Sobre todo, hablantes de la len-
gua indígena mayoritaria en Bolivia, el quechua, pedían clases de 
esta lengua para saber cómo se habla y escribe correctamente. Se 
apuesta a la normatividad, se antepone a la funcionalidad la “ense-
ñanza” de la propia lengua al recurso de la creatividad del hablante, 
la preferencia por el trabajo de traducción de textos académicos a la 
lengua indígena, antes que la experimentación de nuevos géneros 
escritos. No es suficiente el tiempo de la maestría para revertir esta 
percepción y pasar al uso y disfrute de la lengua en nuevos espacios 
y nuevas funciones. Propuestas de expansión de la lengua terminan 
reduciéndose a géneros discursivos tradicionales de poesía, cuentos, 
radionovelas, teatro popular, habiendo solamente una estudiante 
de la 4ta. maestría incursionado en la difícil tarea de escribir la tesis 
en quechua —sin haber logrado concluirla.

En un sondeo de una estudiante de la 6ta. maestría sobre el uso de las 
lenguas indígenas en el Proeib Andes, Gutiérrez (2009) puntualiza:

En aulas se escucha discursos reflexivos sobre la lengua, que es 
buena, que identifica al hablante con su cultura. Cada uno tiene la 
conciencia de que sí se debe poner en práctica la lengua propia de 
la cultura. Sin embargo, todo queda en un plano discursivo, no hay 
cuándo se hable la lengua.

Indagando sobre la razón de esta ausencia, la autora encuentra 
respuestas como:

Yo sí lo hablo, pero en mi ayllu, en mi casa con mi familia normal, 
aquí en la academia no hay espacio, termina siendo discursivo y no 
está ligado a la vida, se puede fácilmente erosionar.
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Aquí no hablo porque sé que estoy en otro contexto. En mi comu-
nidad, en mi casa, cien por ciento guaraní.

Si lo hablamos aquí se ve más como chiste; no necesito hablar el 
aimara porque todos hablan el castellano, porque el contexto lo 
determina así.

Aquí se siente raro; cuando se habla guaraní se siente a la naturale-
za, o sea falta el río, los chicos, la naturaleza; el idioma guaraní no 
se hace solo, se hace con la naturaleza.

No hablo porque tengo debilidad en el aimara.

En el campo sí, en la academia es muy difícil de abordar la lengua 
indígena. Hablamos algunas cositas, aquí más estamos abocados a 
los textos.

Aquí en Proeib hablar la lengua es más de exhibición, quién tiene 
más oratoria, más análisis; no lo veo como una necesidad como 
algo que se requiera, este espacio debiera propiciar esto, pero no 
se siente.

Solo en el área de lengua indígena, creo que ahí nomás nos sen-
timos indígenas. Tiene que haber una exigencia de arriba, que te 
obliguen para que hables, eso creo que necesitamos, así como ha-
cen con el castellano. La lengua está más en bromas, de ahí no 
pasa a cosas académicas.

No hablamos porque no hay convicción; no ponemos voluntad a 
pesar de saberlo.

Encontramos una especie de barrera de modernidad o academi-
cidad en el uso de las lenguas originarias en el espacio aúlico. Por 
más explícito que sea el propósito de estudiantes y del programa 
de valorizarlas, se reproduce la diglosia en el Proeib Andes, como 
también la convicción de que la lengua indígena tiene un referente 
emblemático que le da sentido y razón de uso y ése es la ruralidad 
(Sichra, 2005). Concluye la autora del ensayo mencionado:

Tal vez los compañeros tengan razón al decir que no es éste el 
contexto, la lengua está en relación a la naturaleza y aquí en la 
urbanidad castellano, las cosas están relacionadas con castellano. 
Ya que al hacer práctica lingüística, hablando en un lugar donde no 
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la comprenden otros, estarían forzando a la lengua, imponiéndola 
ante los demás. (Gutiérrez 2009).

En definitiva, las lenguas originarias están relegadas.

Comúnmente se establece que estudiantes indígenas tienen no so-
lamente dificultades de acceso a la educación superior, si no, sobre 
todo, problemas de permanencia y de titulación. El Proeib Andes 
ha implementado varias estrategias curriculares para superar esta 
situación, como tutorías grupales, trabajo cooperativo en talleres, 
consideración de ritmos individuales de aprendizaje en los plazos de 
entrega de trabajos, apoyo en herramientas académicas como re-
dacción, computación, lectura comprensiva de inglés, asesorías de 
tesis individualizadas, apoyo económico puntual para mujeres con 
hijos, apoyo en la gestión de escolarización de los hijos, etc. Veamos 
la relación de participantes por promociones y género.

Cuadro 3. Participación 1998-2009 en las maestrías por promociones y género

Postulación Aceptación Ingreso Permanencia Graduación
Promoción  
y años

Abs. % Abs. % Abs. %

1ra. 98-01 113 55 51 30 50 98 44 88

H 30 59 30 60 26 86*

M 21 41 20 40 18 90**

2da. 01-03 16 60 28 26 93 24 92

H 18 64 17 65 16 94*

M 10 36 9 35 8 89**

3ra. 01-03 17 16 94 13 81

H 9 53 9 56 7 78*

M 8 47 7 44 6 86**

4ta. 03-06 129 44 41 40 96 34 85

M 14 34 14 35 12 86**

5ta. 06-08 111 27 27 26 96 6 23

H 15 55 14 54 3 21*

M 12 45 12 46 3 25**
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Cuadro 3. Participación 1998-2009 en las maestrías por promociones y género

Postulación Aceptación Ingreso Permanencia Graduación

Subtotal 164 158 96 121 76.5

H 96 58.5 93 59 71 76*

M 68 41.4 65 41 50 77**

6ta. 08-10 108 29 27 26 96

H 14 52 13 50

M 13 48 13 50

Total 622 215 191 184 96

H 110 106 58

M 81 78 42

* Porcentaje respecto al total de hombres que permanecen
** Porcentaje al total de mujeres que permanecen
Fuente: elaboración propia

En una lectura horizontal por promoción, destacamos un proceso 
de discriminación positiva de mujeres al momento de la selección 
por el cual ingresan 40-50% de mujeres, siendo su porcentaje de 
postulación de apenas 30%.

Resalta la altísima tasa de permanencia y graduación de todos, 
hombres y mujeres. Podemos afirmar que la perspectiva de género 
en el Proeib Andes es de superación de desigualdades (“entran 
desiguales, salen iguales”).

En la 5ta. promoción que sólo permanece cuatro semestres, aún no se 
cerró el proceso de graduación. El actual bajón en esta promoción puede 
deberse a que no se ha hecho suficiente labor de “perseguimiento” a 
los egresados, que es un modo de lograr la meta de graduación.

Los cuadritos marcados con rojo son todavía cifras provisionales, ya 
que la 6ta. promoción está recién concluyendo la mitad del pensum 
programado.

Respecto a las líneas de acción de investigación y gestión del 
conocimiento, se han publicado 63 obras en editoriales nacionales 
bolivianas y también internacionales. De esta manera, se difunden 
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a través de la editorial Plural las mejores 32 tesis (la mejor tesis de 
cada país a lo largo de cuatro promociones) y a través de diver-
sas editoriales, incluso Morata de Madrid, 31 textos de consulta, 
monografías, publicaciones de seminarios, etc.; seis cuadernos de 
investigación dan cuenta de los productos de las líneas de investiga-
ción de los docentes. Además, se propició la publicación de cuatro 
números de la revista de los estudiantes del Proeib Andes Qinasay.

La biblioteca del Proeib Andes, la más especializada en eib en la 
región, cuenta con unos 12 mil volúmenes, base de datos en línea y 
biblioteca virtual en línea.

La cooperación en red se ha plasmado en múltiples eventos, semi-
narios, congresos y encuentros organizados con otras instituciones 
(unicef, unesco, InWent, Cooperación Finlandesa, aeci, Coopera-
ción Belga, Fundación Ford) y con el concurso y participación de las 
universidades de la Red. Las organizaciones indígenas involucradas 
en el Proeib Andes, por su parte, han tenido varios encuentros en 
distintos países para conocer e intercambiar experiencias de gestión 
educativa y proyectos de educación propios.

Nos referiremos ahora a algunas limitaciones y obstáculos. Superar 
las exigencias de doce años de educación escolar y cinco años de 
educación superior ha significado para los estudiantes adaptarse 
a un sistema educativo altamente traumatizante, aculturizante y 
homogeneizador. El interés por la maestría de parte de los candida-
tos supone un cuestionamiento de la realidad educativa propia y un 
marcado afán de posicionarse como grupo. Se trata de superar la 
discriminación histórica vivida en su paso por el sistema educativo 
que les permitió llegar hasta la educación superior y al postgrado. 
En el caso de las mujeres, éstas han pasado por la doble discrimina-
ción, ser mujer e indígena.

El Proeib Andes fue creado específicamente para atender a estu-
diantes indígenas en función de su misión. La selección de los 
estudiantes, la gestión de recursos, los requisitos de ingreso fueron 
establecidos para cumplir con el propósito. Hay todo un proceso 
participativo de organizaciones indígenas a la hora de planificar, 
revisar y aceptar el currículo.
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Sin embargo, aunque todos coinciden en que la diversidad cultural 
y lingüística representa un recurso, no hay coincidencia a la hora de 
aceptar la incorporación de las diferencias en el trabajo académico. 
¿Cómo aceptar rasgos de oralidad en la tradición escritural acadé-
mica? ¿Son válidos los conocimientos transmitidos de generación en 
generación y conocimientos adquiridos en el “libro de la vida” como 
fuentes teóricas y como datos de investigación? ¿Cómo juzgar una 
argumentación circular con recursos retóricos de convencimiento en 
un trabajo escrito que supone el desarrollo linear de un argumento 
lógico-formal sin redundancias ni repeticiones? ¿Es necesaria la 
explicitación o basta la inferencia y la ambigüedad textual a partir 
de hechos e información compartidos por autor y lector? ¿Qué 
valor se le asigna a la habilidad metafórica y de desarrollo con un 
lenguaje poético frente al ejercicio de definición, análisis y síntesis? 
¿El silencio en aula se condice con una participación activa o implica 
retraimiento y desinterés? ¿Aprendizaje integral en un ambiente 
que favorece el aspecto cognitivo intelectual y descuida el emotivo 
artístico? ¿Corregir textos en cuanto a estilo, forma, contenido de 
acuerdo a un molde académico o solamente velar por la ortografía 
y sintaxis correctas en aras de su legibilidad?

Todas estas preguntas no se resuelven ni fácil ni rápidamente, de 
una vez por todas, aunque nos asista —como académicos occi-
dentales— la mejor de las intenciones y la firme determinación de 
“multiversalizar” el conocimiento, la epistemología, la enseñanza, 
superando una visión “universal” de la educación superior en con-
textos interculturales. De forma recurrente, nos toca analizarlas en 
cada promoción y resolver caso por caso las dudas y modos de 
proceder. Optar por una respuesta en la tradición de la academia 
implica homogeneizar y desproveer al individuo de su capacidad 
creativa, impidiendo su empoderamiento a partir de los recursos 
culturales propios, los cuales, antes de ser corregidos o descalifica-
dos, deberían ser desarrollados y nutridos como una opción propia. 
También reduce el acto de interpelación que la academia justamente 
tendría que propiciar.

M.E.García (2008) descubre en su evaluación de impacto una para-
doja: El Proeib Andes es un programa suficientemente occidental, a la 
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vez de ser un programa suficientemente no-occidental. Visto desde 
el lado opuesto, esta paradoja implica la crítica de ambos lados: 
para los indígenas estudiantes, es demasiado occidental (“Proeib 
Andes domestica el pensamiento indígena, desindianiza”; deseo 
de epistemologías propias; “Interculturalidad se estudia pero no se 
practica”) y para la Universidad y sus funcionarios es demasiado 
indígena (“Para ser intercultural debería propiciar que se olviden de 
los 500 años y dejen atrás los resentimientos históricos”, deseo de 
asimilación y “convivencia”, normas administrativas occidentales). 
Es comprensible que se generen reacciones en la universidad si pen-
samos que se trata de un programa de postgrado exclusivamente 
reservado a indígenas cuando tradicionalmente este grado de edu-
cación superior está reservado a la élite o a profesionales debido, 
ante todo, a sus altos costos no cubiertos por el Estado. 

Otra faceta de esta paradoja se expresa en el capital cultural asig-
nado al Proeib Andes por parte de los estudiantes. García (2008) 
recoge de sus entrevistados la idea de que el título de magíster es 
una etiqueta valiosa en la movilidad económica y social. Se trata 
de un capital cultural institucional reconocido por un campo de 
actores. (“Encarar trabajos occidentales y hacerlos nuestros”). El 
programa sería de interés, por lo tanto, por las gratificaciones socia-
les que ofrece el ser magíster. Por otro lado, también se evidencia 
el capital cultural incorporado que es internalizado por los sujetos. 
Aquí “ser mejor aimara”, fortalecer la autoimagen, el orgullo étnico, 
tener conciencia y conocimiento de la diversidad son los valores que 
se obtienen. El taller de autobiografía es el más mencionado por los 
estudiantes como espacio para empezar a reconocer críticamente la 
identidad “negada”.

significado de la exPeriencia formaTiva Para las 
comunidades y evidencias del imPacTo del Proeib andes  
en el desarrollo regional

Quisiéramos referirnos al significado de la experiencia formativa 
para los estudiantes y las evidencias del impacto del programa en el 
desarrollo regional de la eib.
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El mayor significado formativo es la vivencia de la diversidad en 
la interacción cotidiana y académica entre estudiantes de nueve 
o más pueblos indígenas de la región. Se genera muy pronto un 
entendimiento amplio y profundo de la problemática indígena que 
trasciende las fronteras. “El tener que convivir con compañeros de 
otras culturas me ayudó a abrirme a una visión más latinoameri-
cana. Es un espacio lindo, apasionante, donde se va confrontando 
con otros. Es vivir en pequeñito la sociedad. Es entrenarse para la 
realidad” (graduado del programa en García, 2008:19).

El énfasis en la investigación empírica durante la formación acadé-
mica es otro aspecto que deja profundas huellas en los participantes. 
Confrontar la teoría con la práctica, los presupuestos y prejuicios 
con la realidad, superar la clásica postura de saber y enseñar (en 
el caso de los docentes y maestros) en pos de observar, descubrir 
y aprender y, finalmente, asumir el rol de investigador indígena en 
su propia comunidad provoca en los estudiantes grandes descu-
brimientos, de lo que les rodea como también de quiénes son. El 
primer trabajo de campo de los estudiantes se realiza en Bolivia, 
e implica desplazamiento a lugares desconocidos, en lo posible, a 
regiones desconocidas como ser las tierras bajas y el oriente bolivia-
nos. El desplazamiento con fines de trabajo de campo de mapuches, 
quechuas, mayas a la Amazonía boliviana, moxeño, chayahuita, 
awajunes (todos amazónicos) al altiplano, nasa, cofán, wayuu a la 
cordillera boliviana, generaron una sensación de “Somos tan distin-
tos pero somos tan iguales”, en la cual se reconoce una pancultura 
indígena más allá de las barreras que lenguas, historias, economías 
y sociedades distintas podrían generar (Sichra, 2008). Elementos 
culturales, religiosos, míticos, espirituales prevalecen como comunes 
a tantos pueblos tan desperdigados a lo largo del continente.

La publicación de las mejores tesis del Proeib Andes ha significado 
para los estudiantes una ventana o caja de resonancia de la región. 
Son muy escasas las oportunidades de difusión de un trabajo aca-
démico, más aun de nivel de maestría realizada por profesionales 
indígenas. Por otro lado, la difusión de investigaciones que dejan 
atrás la concentración en la bibliografía para aventurarse a escudri-
ñar la realidad con trabajos de campo es un valor en sí que impacta 
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en instituciones, universidades y ministerios. En la primera promo-
ción, las tesis fueron presentadas por sus autores en sus respectivos 
países en audiencias que congregaban la academia, el ministerio y 
organizaciones indígenas.

El compromiso con las comunidades indígenas o con lo indígena en 
general, que se enfatiza durante el proceso de selección no ha sido, 
hasta ahora, estudiado en la dimensión de impacto o significado 
del Proeib Andes en las comunidades. Sin embargo, contamos con 
voces de los estudiantes mismos al respecto. “El Proeib Andes es 
como un peldaño para que los pueblos indígenas tengamos inciden-
cia a nivel local, nacional e internacional”, comentó un estudiante 
en García, 2008:16. Concluye esta investigadora:

Los egresados notaban claros vínculos entre sus vidas profesiona-
les y políticas, entre el trabajo que ahora podían hacer (gracias al 
Proeib Andes) y las contribuciones que este trabajo proporciona-
ba a sus comunidades y a pueblos indígenas en general. El cono-
cimiento que los alumnos adquirieron en el Proeib Andes estaba 
claramente ligado a los compromisos profundos que tenían los es-
tudiantes con sus respectivas familias, comunidades e identidades, 
y a una decisión para trabajar por el mejoramiento de las comuni-
dades indígenas en sus propios países. (Op. Cit.:18).

De varias maneras explícitas y sistemáticas, instaladas en la oferta 
curricular, el Proeib Andes “ofrece una oportunidad de acumular el 
capital cultural que las personas indígenas podrían usar para me-
jorar navegar redes de desarrollo nacionales e internacionales, y si-
multáneamente adquirir conocimiento cultural que ellos calificaban 
como parte de su visión mundial” (Op. Cit.:11).

En cuanto a las evidencias del impacto en el desarrollo regional, en 
su tesis de doctorado sobre el Proeib Andes y su impacto en Bolivia, 
Chile y Perú, Solange Taylor (2005) justamente se refiere al valor de 
las redes en las cuales se insertan los graduados. Afirma la autora 
(Op. Cit.:viii) que:

Proeib Andes ha tenido una enorme influencia en Bolivia, no tan-
to así en el Perú y Chile. No obstante, al promover estas redes 
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nacionales y regionales, Proeib Andes fortalece el amplio nivel de 
participación y cooperación que requieren los principales actores 
de la educación intercultural y bilingüe, una estrategia esencial para 
que en algún momento la eib se convierta en una política estatal 
profundamente enraizada.

Para concluir con este punto, queremos mostrar un cuadro de dis-
tribución laboral de los egresados.

Cuadro 4. Distribución de graduados y egresados por países  
1ra. a 5ta. maestría (2000-2008)

Espacio laborales Argentina Bolivia Colombia Chile Ecuador Perú México Total

Ministerios, 
Direcciones

1 9 2 2 4 10 28

Universidades, 
Institutos 
Pedagógicos, 
Normales

29 1 3 1 4 38

Escuelas y colegios 1 18 2 2 4 13 1 41

Organizaciones 
indígenas / ONGs 
/ Proyectos de 
desarrollo

15 3 3 2 4 2 29

Otras actividades 
(Doctorados, 
Independientes, 
otros como 
migración)

6 1 7 1 7 22

Total 2 77 9 17 12 38 3 158

Fuente: Proeib Andes.

Resalta la afluencia en instituciones educativas tanto de nivel pri-
mario, secundario como de educación superior y formación docen-
te. Puestos técnicos, de dirección y hasta de segundas autoridades 
en ministerios figuran en segundo lugar, sobre todo para el caso 
de Bolivia, junto con la inserción en organizaciones e instituciones 
privadas. En menor medida (y tal como se deseaba), los egresados 
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y graduados del Proeib Andes son consultores independientes o si-
guen estudios de doctorado. Hasta donde sabemos, solamente dos 
ex estudiantes se vieron en la necesidad o vieron la conveniencia de 
emigrar a España.

Finalmente, debemos particularizar las evidencias de impacto de 
género del Proeib Andes, mencionando entre las graduadas a dos 
candidatas al parlamento (una aimara en Perú y una quechua en 
Bolivia), a la primera directora provincial de educación intercultural 
bilingüe (kichwa en Ecuador), a una directora de educación y pos-
teriormente rectora de universidad indígena (guaraní en Bolivia) y 
a una directora de un museo regional indígena en Cañete (Chile).

reTos y PersPecTivas a fuTuro 

Un primer reto del Proeib Andes es conservar la perspectiva regio-
nal de red siendo ahora un programa de una universidad boliviana.

El Proeib Andes nació como una iniciativa de ruptura con el relativo 
aislamiento y avance en un clima de colaboración y ayuda mutua 
a través del intercambio de experiencias y al enriquecimiento recí-
proco. La incomunicación de programas provoca que no se aprenda 
del otro y se repitan errores ya superados por otros. El desafío de 
un programa que apostaba a la red una vez que se ha incorporado 
a la Universidad Pública es mantener y nutrir la red virtualmente y, 
de manera eventual, en tiempo y espacio real. El mayor aprendizaje 
de los estudiantes se genera en la convivencia con compañeros 
de diversas culturas, lenguas y orígenes; es de esta manera que la 
“diversidad como riqueza” cobra su sentido y se vuelve realidad. La 
interculturalidad y la internacionalidad en el Proeib Andes deberán 
mantenerse si se apuesta al espíritu regional, con el consiguiente 
desafío de lograr los recursos necesarios para las becas, así como 
para los intercambios con las universidades y organizaciones indí-
genas.

El segundo reto es mantener el espíritu innovador académico a 
pesar de las normas burocráticas que rigen con cada vez mayor 
fuerza en la universidad y ahogan la sola idea de interculturalizar la 
educación superior.



648

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
En los inicios del Programa, ya se diagnosticó que el nuevo escenario 
de presencia y participación de organizaciones indígenas y de indíge-
nas en el ámbito político y social en la región obligó al sistema uni-
versitario, y particularmente a las escuelas y facultades de educación, 
tanto de pre como de postgrado, a organizar programas de formación 
docente para la educación indígena y de investigación sobre asuntos 
indígenas relacionados directamente con el quehacer educativo. 
Se dejó en claro entonces que esta “urgencia” no necesariamente 
significaba que las Universidades se encuentren académicamente 
listas para ello. Añadimos a esta reflexión que hasta el día de hoy 
tampoco están preparadas y predispuestas para su interculturaliza-
ción. La Universidad Pública avanzó en la concepción de incluir a los 
indígenas, de facilitar su ingreso, de propiciar o aceptar programas 
que faciliten la permanencia y el desempeño de los estudiantes hasta 
hace poco excluidos o desconocidos. Sin embargo, no ha dado pasos 
para dejarse permear y cambiar ella misma, volverse intercultural en 
el sentido de modificar su racionalidad académica y su pesada buro-
cracia que —dan ganas de decir— justifican su existencia.

Expertos indígenas sin título académico con suficientes méritos de 
sabios lingüísticos, culturales, espirituales y reconocida trayectoria 
política no pueden ser considerados a la hora de su contratación 
como docentes de módulos o talleres específicos porque no presen-
tan el requisito de título universitario.

Un currículo que incluya diversos espacios de formación con despla-
zamientos y distintos momentos y lugares de seguimiento académico 
durante los trabajos de campo solamente es aceptado en tanto no 
interfiera con las normas burocráticas de ocho horas de dedicación 
docente y no genere demandas de afectación de presupuesto y 
pagos. Herramientas contables y presupuestarias impiden concebir 
la gestión pedagógica con criterios distintos a los preestablecidos.

Tener autonomía de gestión y no ser contaminado por la pesada 
burocracia universitaria así como de su racionalidad de institución 
que alberga a funcionarios públicos pagados y fiscalizados sobre 
la base de un trabajo de ocho horas diarias de oficina que no esti-
mula a que se produzcan investigaciones y publicaciones, hayan 
tesis defendidas y promociones exitosas. Ese será el mayor reto del 
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Proeib Andes —de sus docentes, en este caso— para los siguientes 
años: que los estudiantes, sus logros y el trabajo académico convo-
quen con más fuerza que las demandas sectoriales para asegurarse 
un espacio en el nicho laboral. Un Directorio como el que existía 
antes de incorporarse el programa a la estructura universitaria que 
fiscalice, dé línea y ante el cual se tenga que responder con metas 
cumplidas, redes fortalecidas, investigaciones realizadas podría 
oxigenar y dinamizar el Programa.

El tercer desafío es responder como programa académico al dina-
mismo de los cambios políticos —ideológicos y educativos— de la 
región que repercuten en la noción de eib. Generalizando, nos aven-
turamos a decir que, al cabo de más de una década, la eib como 
política estatal ha cedido terreno a una política descentralizada 
desprovista de la B de “bilingüe” en el mejor de los casos. Como 
si se hubiese logrado e instalado la transformación de la educación 
básica hacia la eib, actualmente la discusión apunta a la educación 
superior otra vez desprovista de la B de “bilingüe” y provista de 
“intercultural” o de “indígena”. En Bolivia se relaciona la eib con los 
gobiernos neoliberales. Ahora hay un nuevo discurso, aunque no 
una nueva práctica en el sentido de la eib. Hay una nueva realidad 
jurídica constitucional y un nuevo discurso así como práctica de 
participación política de las organizaciones y pueblos indígenas, sin 
embargo, aún no se ha avanzado en la ejecución de la desiderata 
de una llamada educación descolonizadora. De hecho, hay una 
fuerte tendencia a la educación intercultural sin atención de lenguas 
indígenas, pese a su oficialización. El énfasis en el momento es el 
desarrollo de currículos y epistemologías propios a nivel escolar y 
también para la educación superior. Desde la perspectiva de los 
pueblos, el proceso de inclusión del indígena en la educación con 
base en el derecho de “ser iguales” a los demás ciudadanos está 
dando paso a una paradigma del derecho a ser respetados como 
distintos, “iguales pero diferentes”, “de acuerdo con nuestro propio 
modo de ser, con nuestra cultura e identidad” (Albó, 2009:1002). 
En lo político, en Bolivia esta demanda es magnificada por los 
diversos niveles de autonomía que la Nueva Constitución establece. 
Similar movimiento reivindicativo de respeto a la diferencia hay 
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en Colombia, donde la Etnoeducación demandada al Estado en la 
década de los noventa por las organizaciones indígenas ya no está 
en la agenda indígena. Ahora se discute la creación del Sistema de 
Educación Indígena Propio que incluya todos los niveles formativos 
y no se circunscriba al ámbito de educación formal.

Si miramos a nuestro alrededor, la disposición hacia la Educación 
Intercultural para todos desde el Estado y la demanda de “desarrollo 
con identidad” se encuentran de forma paralela y también antagó-
nica en varios países. En Ecuador, los cambios constitucionales han 
provocado cambios estructurales en el sistema educativo que reper-
cuten en la eib. También aquí se propicia el discurso de la educación 
intercultural. Las organizaciones indígenas, sin embargo, reclaman 
el derecho al “Buen Vivir”. En Chile, nos aventuramos a decir, las 
posturas no son paralelas sino antagónicas debido al protagonismo 
indígena en el creciente conflicto territorial en la región mapuche. 
En Argentina, la eib se discute sobre todo a nivel de emprendimien-
tos de formación docente más que a nivel de educación escolar. 
En Perú, la eib se ha recluido en experiencias regionales y locales, a 
nivel nacional la política de eib ha perdido peso y se ha instalado en 
la educación rural con carácter remedial.

El Proeib Andes podrá seguir con la misión de formar una masa crí-
tica de profesionales e intelectuales indígenas, no obstante, deberá 
revisar los fundamentos, demandas y actualidad de la eib como 
política y enfoque educativo.
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Programa de acción afirmaTiva  

ProyecTo rüPü – universidad de la fronTera  
Temuco - chile  

PaThways To higher educaTion de la fundación ford

Susana Navarrete Vásquez1

Desde el año 2003, la Universidad de La Frontera (ufro), partici-
pa en el Programa Pathways to Higher Education de la Fundación 
Ford (ff), a través de su Oficina para la Región Andina y el Cono 
Sur (racs). El propósito de este proyecto global ha sido fortalecer, 
innovar, y expandir políticas y programas de acción afirmativa (aa) 
dirigidos a incrementar la probabilidad de que estudiantes indíge-
nas, de cada sexo, completen exitosamente sus estudios de pregra-
do en universidades de la racs. Estas políticas y programas, sean 
éstos nuevos o mejorados, se orientan a entregar a los estudiantes 
beneficiarios oportunidades específicas para mejorar su proceso de 
aprendizaje, incrementar sus tasas de graduación, y desarrollar ha-
bilidades para continuar estudios de postgrado. El proyecto global 
fue denominado Rüpü (camino en la lengua indígena mapuche) ya 
que los estudiantes mapuche constituyen la población destinataria 
y, además, tal nombre mantiene el significado original de la palabra 
pathways contendida en el nombre del programa de la ff.

El Proyecto inicial se desarrolló en dos fases. La fase 1, que abarcó 
tres años y se realizó en dos etapas:

1  Coordinadora Académica Proyecto Rüpü. Universidad de La Frontera, Temu-
co, Chile.



653

•	 La primera etapa realizada durante el periodo 2003–2004, con 
el proyecto “Evaluación de las políticas de acción afirmativa 
para minorías étnicas y diseño de un programa de apoyo 
académico para estudiantes mapuche de la Universidad de La 
Frontera”, se orientó a generar conocimiento sobre la situación 
de la población estudiantil mapuche en la ufro y sobre las 
actuales políticas de acción afirmativa existentes en esta 
universidad. Sobre la base de dicho conocimiento se generaron 
los lineamientos para el Programa de Apoyo Académico 
destinado a estudiantes mapuche, el cual se complementó 
con propuestas destinadas a estimular la creación de una 
política institucional de aa e innovar o fortalecer medidas de 
aa específicas. Adicionalmente y adoptando una perspectiva 
más amplia, esta etapa incluyó la producción de conocimiento 
comparado acerca de las principales políticas de aa en Chile, 
Perú, Colombia, y Argentina, poniendo especial atención 
en la educación superior y en poblaciones indígenas y 
afrodescendientes.

•	 En la segunda etapa de la Fase 1, realizada entre junio 2004 
y junio 2006, con una duración estimada de dos años, pero 
que se amplió hasta abril de 2007, se desarrolló el proyecto 
“Implementación, aplicación y evaluación de un programa de 
acción afirmativa para estudiantes mapuche de la Universidad 
de La Frontera”. Con este proyecto se elaboró, organizó, 
aplicó, y evaluó el Programa de Apoyo Académico delineado 
en la etapa anterior.

•	 La Fase 2, realizada entre junio 2007 y julio 2009 se orientó 
a la consolidación y sistematización del programa de acción 
afirmativa de la fase anterior, a la difusión de la experiencia y sus 
resultados, y a estimular la adopción de políticas, programas, 
y medidas de aa en otras instituciones de educación superior 
en Chile y otros países de la racs.

avances insTiTucionales 

Entre los principales avances institucionales se puede destacar los 
siguientes:
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•	 Vía especial de ingreso de estudiantes con ascendencia 

indígena: Esta instancia permite que todas las carreras de la 
Universidad de La Frontera posean, a lo menos, un cupo de 
ingreso especial para estudiantes con ascendencia indígena 
declarada, centralizado en la Vicerrectoría Académica.

•	 Eliminación de impuesto de postulación a esta vía: Esta situación 
permite postular a estos cupos de ingreso especial a cualquier 
estudiante con ascendencia indígena, independientemente de 
su situación académica.

•	 Reconocimiento institucional a las actividades del proyecto.
•	 Incorporación en la ficha de registro curricular de los estudiantes 

de las actividades del Proyecto Rüpü (talleres y cursos).
•	 Reconocimiento de las actividades que desarrollan en el 

Proyecto para cada académico que imparte un curso o taller 
Rüpü, incorporando a la planificación académica semestral 
estas actividades como reconocimiento institucional.

•	 Mejora de la ficha de Inscripción de los estudiantes con base 
en las sugerencias del equipo de investigación del Proyecto.

•	 Incorporación del Proyecto Rüpü como parte de las actividades 
de Inserción Universitaria para estudiantes novatos.

logros y obsTáculos 

Sin lugar a dudas los logros se pueden observar en distintos niveles:

1. Cambios en el contexto.

Los aspectos merecen destacarse como cambios significativos 
en el contexto que, de manera directa o indirecta, han afectado 
el desarrollo del proyecto.

•	 En el ámbito regional, los últimos años han sido particularmente 
complejos debido a las diversas manifestaciones derivadas del 
conflicto entre algunas comunidades indígenas y el Estado, por 
demandas territoriales y de reconocimiento de los derechos 
indígenas. Estas manifestaciones —en algunos casos con altos 
índices de violencia— han derivado en comuneros detenidos 
y, en un caso, en la muerte de un estudiante mapuche de 
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nuestra Universidad, situaciones que han afectado de manera 
importante la realización de diversas actividades planificadas, 
mermado la participación.

•	 La Universidad como parte de su política institucional y en 
respuesta a las demandas que el Ministerio de Educación —a 
través de los Proyectos del Programa de Mejoramiento de la 
Calidad y la Equidad de la Educación Superior (mecesuP)— 
ha hecho a las instituciones de Educación Superior, a fin 
de que éstas implementen acciones de tipo remedial para 
los estudiantes de nuevo ingreso que no cuentan con los 
conocimientos básicos requeridos para enfrentar con éxito su 
formación profesional. La ufro, en este sentido incorporó, a 
partir del año 2008, en la semana de orientación universitaria, 
una serie de talleres de nivelación en las áreas de ciencias 
básicas. Considerando lo anterior, el proyecto redefinió su 
oferta en los módulos de inducción para primer año de manera 
de no superponerse con las actividades institucionales.

•	 Considerando que para esta fase el proyecto focaliza su acción 
en las áreas de competencias genéricas y socioculturales, 
lo cual ha demandado la incorporación cada vez mayor de 
personas externas a la institución, en particular pertenecientes 
al pueblo mapuche y que no necesariamente están vinculados 
a la academia. Esto ha exigido un esfuerzo adicional para 
mejorar la vinculación con el medio externo, pero también 
ha supuesto una serie de dificultades de tipo administrativas.

•	 Casas de Estudios del Consejo de Rectores de las Universidades 
Chilenas (cruch), zona sur, firmaron en la ufro un importante 
convenio de colaboración que establece la red educativa 
de promoción de políticas de acción afirmativa para apoyar 
académicamente a estudiantes con ascendencia indígena. Esta 
iniciativa fue impulsada por el Proyecto Rüpü con el apoyo de la 
Fundación Ford, cuya experiencia motivó al equipo de trabajo 
a reunirse en una red para potenciar esfuerzos y recursos. Así, 
las universidades de La Frontera, Austral de Chile, Católica 
del Maule, del Bío Bío y de Magallanes se comprometieron 
mediante un convenio, suscrito recientemente, a trabajar en 
torno a esta temática.
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2. Logros académicos.

•	 Aumento sostenido de las notas de titulación de los estudiantes 
con ascendencia mapuche declarada y que participan en el 
proyecto Rüpü:

Considerando que el perfil de ingreso de estudiantes mapuche 
es el siguiente:

Para el ingreso a las universidades estatales de Chile se requiere ren-
dir la prueba de selección universitaria (Psu), que mide competen-
cias y conocimientos en las áreas de matemáticas, lenguaje, historia, 
ciencias sociales, física, química y biología (estas cuatro últimas son 
optativas, según la carrera que se desee postular). El gráfico da cuen-
ta de la diferencia de puntajes de ingreso de los estudiantes mapuche 
y especialmente aquellos que ingresan al proyecto Rüpü, que están 
por debajo del promedio general de ingreso del resto de los estu-
diantes con amd y sin amd (ascendencia mapuche declarada).

Los siguientes dos gráficos muestran los puntajes Psu en 
la prueba de lenguaje y matemáticas, en ambos casos los 



657

estudiantes mapuche que pertenecen al proyecto Rüpü están 
por debajo de los promedio generales.

La acción afirmativa llevada a cabo y liderada por el Proyecto 
Rüpü en la universidad de La Frontera, permite el ingreso 
especial de un estudiante mapuche en todas las carreras 
de esta casa de estudios, los puntajes de ingreso del resto 
de los estudiantes con amd reflejan déficit en términos de 
conocimientos y competencias para el desempeño en la 
universidad. Es por ello que el Proyecto implementa, en las 
dos fases desarrolladas hasta ahora, una línea de formación 
directa y transversal para complementar su formación base 
y específica, además del fortalecimiento de habilidades 
interpersonales e interculturales.

En la base de estas acciones remediales y complementarias, 
existe el modelo pedagógico vigotzquiano de desarrollo 
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próximo y de desarrollo sociocultural, considerando la 
importancia de la interacción social y entre pares para el 
desarrollo de competencias necesarias para una óptima 
formación profesional. Así, quienes a lo largo de estos cinco 
años de funcionamiento del proyecto Rüpü han participado 
de las distintas instancias formativas ofrecidas, han logrado 
mejoras académicas considerables, tal como se muestra a 
continuación:

Sin lugar a dudas, el impacto del Proyecto en términos 
cuantitativos es evidente, más aún si se considera que ha sido 
un avance paulatino a lo largo de la trayectoria del Proyecto 
en la Universidad de La Frontera.

•	 Creación y fortalecimiento de redes de apoyo entre estudiantes 
mapuche.

Los espacios formativos dan pie a la interacción entre 
estudiantes y entre éstos y sus profesores, situación que 
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permite establecer nuevas redes de apoyo y organización que 
facilitan tanto el desarrollo socioemocional como académico 
de quienes son parte de la organización. Esta dinámica permite 
el desarrollo de habilidades que les facultan para enfrentar 
nuevos desafíos psicosociales en espacios resguardados 
(académicos).

Así los estudiantes han logrado formar sus propias 
organizaciones sociales, y liderar iniciativas estudiantiles 
académicas y sociopolíticas.

3. Obstáculos.

•	 Rigidez en la estructura de la Universidad, como institución 
pública, que dificulta la introducción de cambios en términos 
de políticas al interior de esta unidad.

•	 Contexto sociopolítico en conflicto
•	 Prejuicios

significado de la exPeriencia formaTiva Para las 
comunidades y evidencias del imPacTo del Programa  
en el desarrollo regional

Puesto que la fase 2 del proyecto focalizó su acción en las áreas de 
competencias genéricas y socioculturales; se desarrollaron variadas 
acciones orientadas a la vinculación con las comunidades de origen, 
con organizaciones sociales y con establecimientos de enseñanza 
media de la región.

Entre las principales actividades se puede destacar que desde 2005 
hasta 2009 se han realizado convocatorias para participar en ini-
ciativas de desarrollo estudiantil, con el objetivo de promover el 
desarrollo de proyectos creativos que abarquen temáticas relativas 
a cultura mapuche e interculturalidad, contribuyendo a su difusión 
y materialización. Por medio de este espacio, los estudiantes gene-
raron diversas actividades de vinculación con la comunidad, entre 
los que destacan: encuentro de palín, artesanía en telar, espacios de 
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transmisión de conocimientos entre generaciones de comunidades 
mapuche, educación ambiental a organizaciones sociales, espacios 
de vinculación con establecimientos secundarios para la transmisión 
de la experiencia universitaria y conocimiento ancestral mapuche, 
entre otros.

En segundo lugar, la puesta en marcha de proyectos en cada una de 
las universidades miembro de la Red de Colaboración en Educación 
Superior, con el objetivo de avanzar hacia el desarrollo de acciones 
afirmativas en cada una de estas casas de estudio. Así, ampliar 
el impacto del proyecto Rüpü y replicar la experiencia según las 
características de la población indígena atendida en cada región. 
Así nace el proyecto Rukawe en la Universidad Católica de Talca 
(séptima región), el proyecto Kuikuitun en la Universidad del Bío 
Bío (octava región) iniciativas de diagnótico y evaluación en la Uni-
versidad Austral (décima Región) y en la Universidad de Magallanes 
(décimo segunda región), todas ellas al alero del proyecto Rüpü de 
la Universidad de La Frontera.

En tercer lugar, cabe destacar la creación de la Red de Estableci-
mientos de Enseñanza Media (secundaria) entre los establecimien-
tos que poseen un alto porcentaje de población mapuche, con 
el objetivo de generar un espacio de encuentro y discusión sobre 
las mejores estrategias de vinculación entre la Universidad de La 
Frontera y estos establecimientos educacionales. Actualmente 53 
unidades educativas son parte de esta red.

Finalmente, el proyecto Rüpü de manera constante está desarro-
llando acciones de formación continua para estudiantes de la Uni-
versidad de La Frontera y comunidad educativa, en general, para 
contribuir a la atención de la diversidad cultural, principalmente 
desde espacios educativos, tales como seminarios, talleres, cursos, 
entre otros.

reTos y PersPecTivas a fuTuro 

1. Consolidar redes educativas en el marco del Programa de Ac-
ción Afirmativa para Estudiantes Mapuche desarrollado por 
la Universidad de La Frontera que promuevan y desarrollen 
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acciones afirmativas dirigidas a poblaciones académicamente 
desfavorecidas.

2. Generar espacios interculturales, en el marco del Programa de 
Acción Afirmativa para Estudiantes Mapuche desarrollado por 
la Universidad de La Frontera que promuevan la equidad, la 
sensibilidad transcultural, el diálogo intercultural y la atención 
a la diversidad.

Ambos desafíos se constituyen como los ejes principales de desa-
rrollo de la fase III del proyecto Rüpü, que sin lugar a dudas busca 
abrir espacios de diálogo intercultural en distintos niveles educati-
vos, tanto a nivel universitario como a nivel secundario (este último 
con especial énfasis, considerando el vacío teórico y práctico de 
experiencias interculturales en este nivel educativo).





mesa 1 
inteRcultuRalización de la univeRsidad:  

¿diálogo de conocimientos?
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consTrucción de PolÍTicas Públicas Para la 
inTerculTuralización de la educación suPerior  

en méxico: ProPuesTas de los esTudianTes, Profesores  
y comunidades en veracruz 

Dra. Rosa Guadalupe Mendoza Zuany1*

resumen 

Las políticas educativas han sido un eje fundamental del Estado-na-
ción mexicano —desde su construcción hasta nuestros días— para 
la atención de la diversidad cultural. En un contexto de demanda 
de reconocimiento de dicha diversidad —en una fase postindige-
nista— y de la desigualdad e inequidad histórica, el Estado ha di-
señado e implementado un proyecto educativo intercultural a nivel 
superior. Las universidades interculturales ofrecen cobertura en re-
giones predominantemente indígenas, con un enfoque que enfatiza 
la pertinencia cultural y la construcción de conocimientos a partir 
de saberes locales y “occidentales” (Casillas y Santini, 2006).

Esta ponencia centra su atención en la retroalimentación que quie-
nes operan y estudian en el programa académico de la Universidad 
Veracruzana Intercultural (uvi) —docentes, estudiantes y comuni-
dades— pueden aportar a hacedores de la política educativa de la 
Coordinación General de Educación Intercultural y Bilingüe (cgeib) 
y de la misma uvi. La importancia de este diálogo radica en que, 
como lo menciona Tharp (2002), “el trabajo del profesor con sus 

1 Docente, investigadora y responsable del Departamento de Derechos en la Universi-
dad Veracruzana Intercultural, México.
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estudiantes es la vía por la que todas las estructuras y políticas 
educativas tienen o no efecto”.

Su objetivo es explorar la “construcción intercultural” del proceso 
de las políticas educativas con la participación de los actores invo-
lucrados, contribuyendo a su generación “de abajo hacia arriba”, 
enfatizando su complejidad (Shore y Wright, 1997) y no la linealidad 
clásica y simplificadora de la teoría de política pública. Así, su contri-
bución sería la aportación de insumos para la interculturalización de 
los contenidos y procesos de la política educativa en el nivel superior.

Palabras clave: universidades, políticas públicas, educación inter-
cultural

La cuestión indígena en México se refiere fundamentalmente al re-
conocimiento del carácter multicultural de la población y las impli-
caciones para el Estado mexicano son complejas. Dos tareas cen-
trales del Estado en su redefinición como Estado multicultural son 
las siguientes: 1) Legislar para reconocer dicha diversidad y para 
delimitar los derechos y obligaciones que implican dicho recono-
cimiento; 2) diseñar e implementar políticas públicas que atiendan 
los rezagos y exclusión a que la población indígena ha estado sujeta 
históricamente y acordes a la nueva concepción de Estado y nación 
mexicanos.

Las políticas educativas en torno a la población indígena han sido 
emblemáticas de la concepción que se tiene sobre la composición 
y naturaleza ideal de la “nación” mexicana. Los nuevos retos 
implicados en el reconocimiento del carácter multicultural de la 
nación han impactado directamente el ámbito educativo en torno a 
replanteamientos estructurales que revirtieran el sesgo indigenista 
“asimilacionista y aculturador”. Así, el sector de la educación supe-
rior se incorpora a la discusión de la gestión de la diversidad y a la 
promoción de igualdad de derechos y oportunidades, anteriormente 
limitada a la educación básica mediante la oferta de educación 
bilingüe para la población indígena.

Las respuestas en el ámbito de la política pública educativa a nivel 
superior en alguna medida han sido “transferidas” de soluciones 
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generadas en otros contextos y continentes, y mediante organiza-
ciones internacionales gubernamentales y no gubernamentales que 
negocian con las instancias gubernamentales. Sin embargo, cabe 
mencionar que también se han diseñado soluciones atendiendo a 
las demandas de pueblos y organizaciones indígenas y a los con-
textos particulares que caracterizan la problemática nacional en 
distinta medida.

Las políticas educativas han sido un eje fundamental del Estado-
nación mexicano —desde su construcción hasta nuestros días— 
para la atención de la diversidad cultural. En un contexto de 
demanda de reconocimiento de dicha diversidad —en una fase pos-
tindigenista— y de la desigualdad e inequidad histórica, el Estado 
ha diseñado e implementado un proyecto educativo intercultural a 
nivel superior. Las universidades interculturales ofrecen cobertura 
en regiones predominantemente indígenas, con un enfoque que 
enfatiza la pertinencia cultural y la construcción de conocimientos a 
partir de saberes locales y “occidentales” (Casillas y Santini, 2006).

Esta ponencia centra su atención en la retroalimentación que, quie-
nes operan y estudian en el programa académico de la uvi —docen-
tes, estudiantes y comunidades—, pueden aportar a hacedores de 
la política educativa de la cgeib y de la misma uvi. La importancia 
de este diálogo radica en que, como lo menciona Tharp (2002), “el 
trabajo del profesor con sus estudiantes es la vía por la que todas las 
estructuras y políticas educativas tienen o no efecto”.

ProPósiTos 

Su objetivo es explorar la “construcción intercultural” del proceso 
de las políticas educativas con la participación de los actores involu-
crados, contribuyendo a su generación “de abajo hacia arriba”, en-
fatizando su complejidad (Shore y Wright, 1997) y no la linealidad 
clásica y simplificadora de la teoría de política pública. Además, im-
plicaría un proceso de flexibilización y adaptabilidad a los contextos 
culturales que demandan pertinencia y gestión de las diversidades. 
Así, su contribución sería la aportación de insumos para la intercul-
turalización de los contenidos y procesos de la política educativa en 
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el nivel superior en todo el proceso (definición de agenda, diseño, 
implementación, evaluación, etcétera) a partir de la experiencia de 
la uvi.

desarrollo 

La construcción intercultural de políticas públicas en el ámbito edu-
cativo a nivel superior supone una dinámica de diálogo de saberes 
en el que la participación de los diferentes actores involucrados sea 
parte del proceso y no de una fase —ya sea el diseño, la imple-
mentación o la evaluación— que difícilmente puede asirse sin una 
interconexión con las demás etapas. En este sentido, tres premisas 
sustentan esta propuesta: 1) el diálogo de saberes constituye un 
mecanismo para la generación de políticas públicas pertinentes de-
rivadas de un proceso intercultural en el cual se visualizarían nuevos 
paradigmas; 2) el proceso de políticas públicas no es lineal, sino 
un proceso complejo en el que sus fases se intersectan, se retroali-
mentan y se superponen (Wedel y Feldman, 2005); 3) la construc-
ción intercultural de políticas públicas ocurre en un marco flexible 
y adaptable que permite generar respuestas a los distintos grupos 
culturales que demandan pertinencia en la oferta educativa.

Lo anterior implica que las políticas públicas se convierten en pro-
cesos más que productos donde se dialogue para integrar saberes, 
formas de hacer las cosas, visiones, etcétera, que trasciendan y 
superen la visión gubernamental de las problemáticas y soluciones 
en torno a la educación superior intercultural, para incorporar la 
participación de actores como: los estudiantes, los egresados, los 
docentes, los actores locales y regionales, los directivos, los hace-
dores e implementadores de políticas públicas desde las instancias 
gubernamentales. La participación tendría que mantenerse en ese 
proceso no lineal y complejo, ser alimentadora y retroalimentadora, 
y trascender la modalidad de “consulta” que legitima políticas 
gubernamentales (Cabrero Mendoza, 2000), para convertirse en 
un proceso paralelo y alimentador.

En este sentido, podemos preguntarnos qué es participación y qué 
características tendría si se conecta con un diálogo de saberes en 
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este proceso intercultural de construcción de políticas públicas. 
Parto de la idea de que la participación implica acciones que más 
allá de expresar opiniones y visiones individuales y colectivas, 
constituyéndose en acciones instrumentadoras e implementadoras 
de prácticas que por sí mismo contienen posiciones e ideales de 
transformación/continuación sobre un tema específico. Así, la par-
ticipación tiene como condición la incidencia y acción en ámbitos 
de toma de decisiones, independientemente de su coincidencia con 
las visiones gubernamentales sobre el tema en cuestión. Una parti-
cipación con enfoque intercultural implicaría la incidencia y acción 
en ámbitos de toma de decisiones caracterizada por valerse de un 
diálogo de saberes como fundamento epistemológico, teórico y 
metodológico. Esta participación también implicaría creatividad a la 
hora de la implementación, sin por ello considerar que se transgre-
den los diseños, para ser capaces de innovar, atender necesidades 
específicas de los contextos donde se ubica la oferta académica.

¿Qué condiciones tendría la participación en el proceso de políticas 
públicas en el ámbito educativo? En primer lugar, la participación 
tendría que incorporarse en instituciones educativas con procesos 
y currículos con un importante grado de flexibilidad que permitan 
las implementaciones diversificadas que respondan a necesidades 
específicas de las universidades interculturales y a las aspiraciones de 
los actores académicas y administrativas de las mismas. En segundo 
lugar, las instituciones educativas deben contar con espacios cole-
giados para el aterrizaje de políticas educativas en sus instituciones 
y para su adaptación a las condiciones particulares, así como para 
generar retroalimentación hacia arriba. Ello implica que las uni-
versidades, a su vez, generen espacios para que los estudiantes, 
los profesores, los directivos, las comunidades, las ong, etcétera, 
ofrezcan insumos y retroalimentación al proceso.

En este sentido, las instancias gubernamentales deben dejarse de 
ver como las únicas involucradas en el proceso de política pública, 
sino como un actor más que aglutina las propuestas y elabora los 
documentos rectores y generales, que guían el proceso. Para ello, 
las instancias gubernamentales necesitan instrumentar canales de 
comunicación directa con las universidades para así poder crear 
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flujos de comunicación eficientes y productivos. En realidad, todos 
los actores involucrados necesitan instancias de diálogo, donde 
se podría visualizar concretamente el diálogo de saberes que se 
presupone para la construcción intercultural de políticas educati-
vas a nivel superior. Sin embargo, existen múltiples dificultades en 
la instalación de espacios de diálogo que realmente incidan en el 
proceso de políticas públicas, como pueden ser la definición de sus 
competencias (voz o voto en la toma de decisiones), los miembros 
de dichos espacios, el posicionamiento de los actores y el reconoci-
miento de la diversidad de posicionamientos, etcétera.

Una experiencia concreta en este sentido, nos aporta insumos para 
reflexionar sobre el funcionamiento de instancias que intentan 
coadyuvar a la participación. En la uvi se conformaron Consejos 
Consultivos Regionales (ccr) que se definieron de la siguiente 
manera:

Los ccr son órganos consultivos cuya función consiste en emitir re-
comendaciones consensuadas, orientar acciones y actividades de la 
uvi; conocer propuestas generadas por esta institución y opinar en 
relación con la manera de operarlas de acuerdo con las característi-
cas de cada región. También tiene la facultad de realizar propuestas 
para que la uvi, mediante sus programas académicos, incida en 
el desarrollo de las regiones; propiciar la vinculación y concurren-
cia de los diferentes actores sociales en torno al desarrollo de las 
actividades académicas de la uvi. En los ccr, participan personas 
y organizaciones de la comunidad o de fuera, siempre y cuando 
su intervención se relacione con el desarrollo de las regiones y los 
asuntos que competen al Consejo Consultivo. (Universo, 2006)

Los objetivos que se persiguieron con la instalación de dichos ccr 
fueron hacer una conexión retroalimentadora consultiva con los ac-
tores extraacadémicos en la construcción intercultural de saberes a 
la cual aspira el programa académico:

El trabajo académico de construcción intercultural de saberes —en 
la que los ccr tienen vital importancia— necesita que la gente que 
está directamente en contacto con esta realidad, tan compleja que 
hay en el estado de Veracruz, tan diferente entre las localidades y 
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los municipios, pueda alimentar este Programa educativo, no sólo 
por ser actores que habitan la región y que vienen históricamente 
protagonizando rasgos culturales, resolviendo problemáticas y en 
conjunto solventando el desarrollo de las comunidades, sino tam-
bién, de la necesidad de alimentar el trabajo de los estudiantes y de 
los profesores de la uvi, a partir de la existencia de conocimiento 
y saberes, —no formales institucionalmente— como lo son las 
cosmovisiones. Es decir, el Consejo de cada región, no sólo es un 
órgano en el que está representada la sociedad, sino también en el 
que se exponen y plantean conocimientos y formas de atender y 
resolver problemáticas, donde cada uno de sus actores tiene una 
experiencia particular, en tanto parte de un grupo social regional 
(Téllez, 2007).

Teniendo una definición institucional de los ccr como base, es posible 
comparar las expectativas y la evaluación que del funcionamiento 
de los mismos han hecho distintos actores en las regiones donde 
opera la uvi a partir del análisis de datos que desde el proyecto 
Intersaberes se ha generado. En las cuatro sedes de la uvi se entre-
vistó a actores comunitarios y regionales que han acompañado a la 
uvi desde antes de su instalación en las regiones y hasta la fecha. 
Las referencias de los actores entrevistados a la vinculación de la uvi 
con los actores locales y de la participación de éstos en la dinámica 
de la uvi varían en cada sede, sin embargo existen percepciones 
generales en torno a los espacios que potencialmente permitirían 
y fomentarían la “consulta” y participación. Algunas conclusiones 
serían las siguientes:

1. Los ccr no han funcionado como los actores locales y regio-
nales esperaban, pero visualizan el potencial que tienen. La 
participación de actores locales fue notoria en el momento 
de la definición de los lugares donde se instalarían las sedes, 
incluso muchos de ellos pasaron a formar parte de los ccr, 
pero fue decayendo con el paso del tiempo. Se perciben áreas 
muy específicas de interés de participación por parte de los 
actores, como por ejemplo en las negociaciones para la cons-
trucción de las sedes. En algunas sedes, la vinculación de la 
uvi con órganos de gobierno, sea mediante ccr o de otros 
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mecanismos, se percibe como desarticulada, se desconocen 
los objetivos y formas de colaboración posibles. Lo mínimo 
que se pide en todos los casos, es información de los proyec-
tos de investigación vinculada de profesores y estudiantes.

2. Los actores visualizan una colaboración de dos vías, ambas 
partes se necesitan para realmente incidir en las regiones. Para 
ello, se requieren mecanismos más allá de ccr que consulten 
a los actores, sino que los incorporen de lleno en los progra-
mas académicos bajo modalidades creativas que no han sido 
vistas en universidades convencionales: unidades de gestión 
para el desarrollo que trasciendan lo académico, proyectos 
de investigación vinculada generados con los actores locales, 
trascender los diagnósticos participativos para llegar a estra-
tegias de implementación de soluciones y su evaluación tam-
bién de forma participativa (por ejemplo, planes de desarrollo 
interculturales).

conclusiones 

De lo anterior se pueden extraer ideas que nos remiten a analizar la 
potencial participación de dichos órganos en la construcción inter-
cultural de políticas públicas para la educación superior intercultu-
ral: 1) cuestionar la consulta como mecanismo de participación por 
excelencia dado su limitado alcance para impactar todo el proceso 
de política pública, así como su carácter casi exclusivamente legi-
timador de toma de decisiones ajenas a las realidades locales; 2) 
ampliar el sentido y los alcances de la participación en el proceso 
de política pública para que impacte en todas las fases y en ámbi-
tos que se han reservado los tomadores de decisiones sin dialogar 
los saberes, haceres, expectativas, etcétera, de los actores locales 
(salir de la trampa de los diagnósticos participativos para legitimar 
procesos donde el diálogo está ausente); 3) dimensionar que la 
construcción intercultural de políticas públicas educativas y su di-
mensión participativa en la toma de decisiones académicas y en la 
vinculación con las regiones implican combatir la asimetría entre los 
saberes locales y regionales y los insumos propios que los tomado-
res de decisiones e implementadores de la política pública, así como 
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generar políticas producto de diálogos continuos, generadores de 
nuevas formas de hacer las cosas, de corregir en el camino de la 
implementación sobre la marcha, de evaluar los resultados, de fijar 
tiempos. Se trata de introducir lógicas que operan en las comuni-
dades, de romper con paradigmas hegemónicos que constriñen la 
capacidad de innovación tanto política como educativa que puede 
provenir del diálogo de saberes; 4) reconocer el potencial que el 
diálogo de saberes puede aportar a la construcción intercultural de 
políticas públicas y programas no sólo del ámbito educativo a nivel 
superior, sino en todos los ámbitos en los que se está gestionando, 
investigando y detectando necesidades y soluciones.

La interculturalización de la educación superior supone un diálogo 
de saberes que trascienda el objetivo de legitimar, por medio de 
consultas a los pueblos indígenas, las decisiones que se toman en 
las altas esferas. Supone un diálogo significativo que trascienda el 
discurso, el diseño de las políticas y la consulta como única fórmula. 
Para ello se requiere romper paradigmas que tienen que ver con 
considerar a la política pública como un producto derivado de una 
secuencia lineal de pasos que se legitima consultando a las bases 
para su diseño, pero sin incorporarlas en los demás pasos secuen-
ciales, ya que los tomadores de decisiones son los que poseen el 
conocimiento hegemónico, científico, político, entre otros, que real-
mente puede generar soluciones de los que saben cómo se hacen 
las cosas. Por lo tanto, el diálogo tendría que incidir en la política 
pública como un proceso en el que la participación se resignifica más 
allá de la consulta, para ser componente de la toma de decisiones, 
de la instrumentación, de la evaluación, etcétera, introduciendo 
lógicas diversas, adaptables, flexibles, pertinentes a los contextos 
donde se ubican los procesos y que los actores locales conocen 
mejor que nadie.
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la inTerculTuralidad como PrinciPio y méTodo 
de acción y de relación en el conTexTo de las 
insTiTuciones de educación suPerior chilena 

Sara Carrasco2

Pablo Silva3

Las inquietudes de las que se parte al analizar esta temática (Inter-
culturalidad en la educación superior chilena: ¿Mito o realidad? ¿Es 
la Interculturalidad un proceso real en el contexto de la educación 
superior chilena?) surgen desde la propia observación de las diná-
micas características que se dan en las instituciones de educación 
superior chilena, en relación con la temática de la interculturalidad, 
donde de un tiempo a esta parte se han introducido, al menos de 
manera formal, tanto en los planes y programas educativos, así 
como en sus normativas y reglas de comportamiento e interacción 
en el marco de las dinámicas internas de cada institución, conceptos 
alusivos a esta temática.

En este sentido, a pesar de la muestra de intenciones por parte de 
las autoridades educativas de las instituciones de educación supe-
rior y de las autoridades políticas en materia educativa de Chile, la 
realidad no da cuenta de un desarrollo y evolución positivos por 
parte de las relaciones interculturales en el marco de la educación.

2 Profesora mapuche. Docente e investigadora en el área de Educación y Currículum en 
la Universidad de Chile.

3  Sociólogo mapuche. Profesional independiente en el área de Sociología, Universidad 
de la Frontera, Temuco, Chile.
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Es así como los autores opinan de acuerdo con su propia experiencia 
de terreno que la realidad, en cuanto a las relaciones interculturales 
que se dan en las instituciones de educación superior chilena, es 
muy negativa y lejos de cualquier ideal que en ese sentido se pudiera 
anhelar; aún se mantienen muchos factores de discriminación, que 
históricamente se han mantenido, al momento de segregar a los 
pueblos originarios de Chile (ya sean mapuche, aymara, etcétera).

En este sentido, las experiencias se recabarán mediante conversa-
ciones sostenidas por los expositores con estudiantes de ascenden-
cia indígena; en nuestro caso serán los estudiantes de ascendencia 
mapuche, ya que de esa etnia es que descendemos los expositores. 
Por lo tanto, otro de los puntos clave de la ponencia será en qué 
situación se encuentran los estudiantes mapuche, en el contexto de 
la educación superior.

Estas conversaciones intentarán ser lo más espontáneas posibles, 
con el fin último de permitir a los sujetos expresar su sentimientos y 
emociones lo más libremente posible, aun cuando, la entrevista se 
verá direccionada por la preguntas que los investigadores realicen.

Asimismo, la información antes recabada será analizada y explicada 
teoréticamente desde la perspectiva de Berger y Luckmann y su 
concepto de la socialización y su papel como motor e impulsor de la 
formación, manutención y expansión de sus sociedades, así como 
de sus fundamentos, tanto culturales y valóricos como los sociales 
y relacionales.

Mediante la exposición de las experiencias de los expositores, así 
como de las experiencias de otras personas, se pretende exponer el 
estado real en que se encuentran las relaciones interculturales en las 
instituciones de educación superior chilenas.

Primeramente, la ponencia abarcará el establecimiento del marco 
general en que se puede situar la temática de estudio, en el sentido 
de explicitar el telón de fondo, que sirve de escenario a la temática 
antes expuesta; enseguida pasaremos a explicitar los propósitos 
que guían la realización de esta experiencia; después pasaremos 
al desarrollo de las ideas centrales que surgen del estudio de la 
temática; en este sentido, se complementarán mutuamente tanto  
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las ideas y experiencias compartidas por los investigadores, como las  
ideas y experiencias compartidas por otros pensadores mapuche 
que han realizado reflexiones —al menos teóricas— con respecto 
al tema. Concluiremos con las conclusiones obtenidas por los inves-
tigadores mediante la reflexión, así como las posibles proyecciones 
prácticas que el estudio de esta temática podría conllevar en su 
aplicación en la realidad.

marco general de la reflexión 

Sabido es que los pueblos originarios, en el contexto latinoamerica-
no, siempre han sido una parte inalienable de los distintos Estados 
que aquí existen, ya sea en su origen, como inspiración de la lucha 
autonómica de los criollos contra el imperio español, así como en 
sus periodos de mayor madurez, cuando en el siglo xix, existía la 
idea de su completa eliminación por considerárselos vestigios del 
pasado; o en el siglo xx se pasó de su asimilación total, a principios 
de este siglo, a una valoración más positiva de los mismos, como 
una parte importante de las sociedades, con demandas legítimas y 
una especificidad cultural propia, en las últimas décadas.

En el caso particular del Pueblo Mapuche en Chile (siendo este el 
pueblo con la mayor representación en el país, tanto desde el punto 
de vista demográfico como desde el punto de vista territorial), la 
situación experimentada por esta etnia se ajusta al patrón esbozado 
en las líneas anteriores.

“Las poblaciones indígenas han tenido una importancia ideológica 
fundamental en la configuración del Estado chileno desde sus albo-
res en el siglo xix” (Abarca y Zapata, 2007:58). En este sentido, 
el Pueblo Mapuche, se convirtió en la fuente de inspiración para 
los criollos independentistas al llevar a cabo la lucha en pos de la 
expulsión del imperio español del territorio. Es así que se le reco-
noce como parte fundante tanto de la nación como de la sociedad 
chilena. En décadas posteriores, se convirtió en el reflejo de la inci-
vilización, y de la barbarie, siguiendo las ideas de orden y progreso 
propugnados por los intelectuales positivistas, quienes sostenían la 
idea de que todo vestigio del pasado debía ser eliminado con el 
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fin de asegurar el progreso de las sociedades. En este contexto se 
produce uno de los hitos más trascendentes en la historia de la 
nación mapuche, entre otros que significaron agresiones y abusos 
contra el territorio ancestral así como para su gente. En 1881, el 
Estado chileno, siguiendo la idea implementada en Estados Unidos 
de la ocupación militar de los territorios indígenas y la aniquilación 
de su gente, lanzó una campaña militar encaminada a la anexión 
del territorio mapuche a la geografía de Chile con la concomitante 
expulsión o aniquilación de sus habitantes ancestrales.

A partir de este hito con consecuencias tanto históricas como 
culturales, sociales y materiales, nefastas para la nación mapuche, 
comienza a decantarse su situación actual en todos los ámbitos de 
la vida social. En este marco comienza la aculturación e integración 
forzosa del Pueblo Mapuche a la institucionalidad occidental, parti-
cularmente la sostenida por el Estado-nación chileno.

Al Pueblo Mapuche le fue expropiado su territorio de una manera 
vil y perversa, mediante engaños, compras fraudulentas y un sinnú-
mero de ardides, establecidos o no en los cuerpos legales; aun peor, 
estaban amparados por la propia legalidad e institucionalidad de los 
Estados nacionales, tanto chileno como del resto de las sociedades 
de América Latina. Al Pueblo Mapuche se le reubicó en territorios 
demarcados y establecidos, de manera autoritaria y unilateral, por 
las autoridades de la época, quienes le arrebataron su fuente de 
subsistencia y la base de su cosmovisión y filosofía.

En otro punto, y aquí se ubica el meollo de nuestra exposición, 
los indígenas fueron despojados de su tierra y seguidamente de su 
lengua, dos pilares fundamentales en la conformación de un ethos 
cultural para cualquier sociedad; para ello fue clave la integración 
forzosa de los integrantes del Pueblo Mapuche al sistema educativo 
nacional chileno, con lo que se desestimó de manera violenta los 
conocimientos ancestrales recopilados en el imaginario mapuche, 
plasmados en la lengua de la tierra mapuche: el mapudungun. 
Comienza así un proceso de debilitamiento que conduce a la casi 
completa eliminación de esta lengua. En este sentido se comienzan 
a experimentar las primeras situaciones de interculturalidad en 
el contexto formal del aula chilena. La situación que comenzara 
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muchas centurias antes con el adoctrinamiento de los mapuches 
por parte de los primeros misioneros católicos llegados a América, 
y que se afianzara con la posterior colonización de los territorios 
mapuche por parte de los españoles, alcanza un punto de violencia 
y de genocidio étnico a finales del siglo xix y principio del xx.

Aun cuando el anterior proceso significó la forzosa anexión de 
integrantes del Pueblo Mapuche a la sociedad chilena dominante, 
también significó una nueva etapa en las relaciones que se esta-
blecieron entre la sociedad mayor y los pueblos indígenas ya que, 
utilizando las propias herramientas e institucionalidad que las 
sociedades occidentales ponen a disposición de los pueblos indí-
genas, estos últimos fueron sistematizando y occidentalizando 
sus demandas, en el sentido de que les entregaron un cauce tanto 
intelectual y político a sus legítimas, ancestrales y desatendidas 
demandas y necesidades. Surge así la demanda de educación por 
parte de los pueblos originarios, que implicaba el riesgo de alienarse 
por completo de su propia base cultural, o bien si era bien prote-
gido e instruido en los valores culturales ancestrales de la sociedad 
mapuche, potencialmente, podía convertirse en una clara crítica y 
confrontación al sistema dominante y represor.

Estas demandas de integración al sistema educativo formal de la 
sociedad chilena, por parte del Pueblo Mapuche, significaron las 
primeras instancias en que se vislumbró la participación activa, a 
nivel político y social, de algunos sectores de la sociedad mapuche, 
dando las primeras luces de un movimiento sociopolítico mapuche.

Aunque en un primer momento la sociedad chilena se mostró 
recelosa y reacia a integrar a los indios en el sistema educativo chi-
leno, rápidamente se produjo un cambio de ideas que significó la 
aparición de los primeros cuerpos legales en los que se establecía el 
acceso de las personas mapuche a los niveles primarios y básicos de 
enseñanza. Sin embargo, el gobierno chileno no tenía la intención 
manifiesta de ayudar a los pueblos originarios, sino una intención 
asimilacionista y aculturizante, ya que establecía “la instrucción del 
Pueblo Mapuche con el fin de sacarlos de la pobreza y la incivili-
zación”; es decir, desestimando tanto la cultura como la lengua y 
cosmovisión mapuche, los gobiernos chilenos fueron integrando de 
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a poco a los pueblos indígenas a la educación formal.

En este sentido, históricamente han surgido distintas leyes del 
gobierno que les aseguraron la instrucción formal al menos en los pri-
meros niveles; entre éstas se cuentan: “la Ley de Instrucción Primaria 
Obligatoria Nº 3.654 de 1920, cuya aprobación pone de manifiesto 
no sólo la voluntad de la clase política sino también las demandas y 
aspiraciones de la sociedad, entre ellas las de estudiantes y profeso-
res (Zemelman y Jara, 2006:43). También se debe citar el Decreto 
Ley Nº 7.500 que, en 1927, estableció la obligatoriedad hasta los 15 
años, o la Reforma Educacional de 1945 que vinculó la educación 
expresamente a un proyecto de desarrollo (sustitución de importa-
ciones), y la Reforma de 1965 que configuró el sistema educacional 
que hoy conocemos (ocho años de primaria y cuatro de secundaria) 
e hizo posible la masificación de la educación, consagrando la obli-
gatoriedad del ciclo básico” (Abarca y Zapata, 2007:63).

Ahora bien, esta consideración de los pueblos originarios se basó, 
como se decía, en criterios de integración del “indio, que ahora es 
parte del mismo territorio nacional y por lo tanto debe actuar como 
un integrante más de la sociedad chilena”. Aun así, en aquellos 
años de las primeras leyes de instrucción obligatoria, la demanda de 
educación por parte de los pueblos indígenas no tenía una estruc-
tura y epistemología muy estratégica, sino que sólo se reducía a la 
demanda por la Educación primaria; es decir, como se decía anti-
guamente, “para aprender a leer y escribir”. Pero esta demanda no 
carecía de cierto poder de defensa de la cultura y lengua mapuche, 
ya que las generaciones más jóvenes de mapuche entraron al cole-
gio y ayudaron a que sus padres no fueran engañados tan vilmente 
por quienes querían hacerse con sus tierras.

Con el paso de los años los estamentos del gobierno tuvieron que 
hacerse eco de la presencia de los pueblos indígenas, en la sociedad, 
lo que en Chile dio lugar al establecimiento de las primeras orga-
nizaciones de gobierno encargadas de “la promoción y protección 
de los pueblos indígenas”, según ellas mismas se autodefinían: la 
Dirección de Asuntos Indígenas (dasin), en 1953. La demanda por 
educación obtuvo un eco político jurídico; más aún, ésta reducía a 
los niveles primarios, y las instituciones más que abocarse al plano 
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sociocultural, se abocaron al plano productivo económico. Segui-
damente, en la década de los años setenta se creó el Instituto de 
Desarrollo Indígena (idi), que desde una perspectiva más indigenista 
e integracionista si se quiere, cruzada por las ideas del socialismo 
latinoamericano, consideraba a los pueblos indígenas como parte 
de los grupos oprimidos y como integrantes de las clases trabaja-
doras. Fue en este momento que los pueblos indígenas se vieron 
más beneficiados con las cesiones del gobierno, y accedieron a una 
ampliación de la cobertura de educación a los niveles secundarios, 
a una recuperación de tierras ancestrales, y a un reconocimiento 
de sus derechos fundamentales. Pero todos reducían sus demandas 
educativas a los niveles primarios o con suerte al secundario. Para-
lelamente, hubo casos aislados de personas mapuche que accedie-
ron a la educación superior, y que contribuyeron a crear grupos 
de intelectuales mapuche, encargados de organizar y formalizar 
un movimiento mapuche donde uno de sus pilares era el acceso 
a la educación superior, ampliando el espectro de sus demandas y 
plasmando una concepción cultural más estratégica de la sociedad 
mapuche, en contacto con la sociedad chilena. En la década de 
los años sesenta, por ejemplo, se creó la primera Federación de 
Estudiantes Universitarios mapuche, que sirvió de canal de comuni-
cación de las demandas de los estudiantes universitarios mapuche 
de las distintas instituciones del país (sobre todo las ubicadas en 
territorio mapuche); por ende, las de la sociedad mapuche, pero 
ahora desde una perspectiva legítima y correcta, para la sociedad 
occidental, por lo tanto ésta debía de ser escuchada.

Pasaron bastantes décadas más para llegar al primer cuerpo legal 
que, en Chile, estaba dedicado completamente a los pueblos origi-
narios, la Ley 19.253, o Ley Indígena como se la conoce, en la que 
se recogía todas las demandas históricas mapuche y de los otros 
pueblos originarios de Chile, referidas a la Tierra y a la protección 
y promoción de sus respectivas culturas y cosmovisiones, siendo 
ésta la primera vez que, de manera formal, se toma en cuenta 
la demanda histórica por educación de los pueblos indígenas, 
ampliando su espectro a todo los niveles educativos; estableciendo, 
también, herramientas jurídicas, económicas y sociales, para el 
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ingreso, permanencia y potencial graduación de los estudiantes 
indígenas en el marco de los niveles de educación primario, básico 
y superior, como nunca antes se hubiera hecho.

En el ámbito de la educación, estas políticas se han abocado a 
facilitar el acceso y la permanencia con programas de becas; sin 
embargo, tanto el tema de la convivencia como de los contenidos 
que articulan la labor académica en sus áreas de investigación, ex-
tensión y docencia, escasamente han sido abordados por las insti-
tuciones de educación superior y por las autoridades gubernamen-
tales del área. La discusión sobre educación intercultural o currículo 
pertinente se ha centrado exclusivamente en niveles preescolar, pri-
mario y secundario, mediante la reforma educacional en marcha. 
Varios son los factores que inciden en esta ausencia: lo reciente de 
la discusión, la edad de los estudiantes y la heterogeneidad al in-
terior de cada institución (distintas disciplinas y áreas de estudios). 
(Abarca y Zapata, 2007:58)

Ahora bien, la interrogante que surge después de toda esta contex-
tualización de la temática en estudio, versa sobre de qué forma y 
bajo qué principios se han implementado las distintas políticas del 
gobierno con respecto a la relación que se ha establecido a lo lago 
del tiempo entre las sociedades indígenas y el sistema educativo for-
mal, la cual ha sido tortuosa y violenta muchas veces, pero siempre 
se ha desarrollado desde la perspectiva de la sociedad dominante.

Con el desarrollo anterior, queremos llegar a establecer la situación 
de la falta de reflexión que existe sobre el tema de los indígenas y la 
educación superior o de la interculturalidad en la educación superior, 
tanto en Chile como en otras latitudes de la sociedad latinoamericana, 
y de que no existen ni estudios ni experiencias referidas al estableci-
miento de la situación en que se encuentran los pueblos indígenas en 
su relación con los establecimientos de educación superior en el país.

ProPósiTos de la reflexión 

Ya se ha mencionado que es clara la falta de desarrollo en el plano 
de la reflexión acerca de la relación que existe entre los pueblos 
indígenas y la educación superior.
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Aún más, es evidente lo anterior si se considera la discriminación que 
opera todavía en las relaciones sociales (Abarca y Zapata, 2007:74) 
en contra de los pueblos originarios en los muchos ámbitos de la 
vida social, donde la educación superior se ha hecho eco de esta 
situación y ha reflejado en su seno el conflicto permanente entre la 
sociedad dominante y los pueblos indígenas.

En este sentido, esta iniciativa pretende aportar a la reflexión crítica 
sobre la situación que se presenta en las universidades con relación 
a la temática de la interculturalidad, y cómo se afronta en el marco 
de la institucionalidad universitaria, si se dan relaciones intercultura-
les igualitarias dentro del contexto obligatorio, o si, por el contrario, 
subsisten prácticas discriminativas y autoritarias contra los alumnos 
procedentes de los distintos pueblos originarios.

Con el fin último de desvelar la situación real en la que se encuentran 
las universidades en su relación con los pueblos originarios, se recu-
rrirá al análisis teórico por medio de ideas expresadas por intelectuales 
mapuche acerca de este tema, el cual será complementado con las 
experiencias aportadas por profesionales mapuche que analizaron 
la actual situación que se da en la universidad, así como la inter-
culturalidad dentro de ella. Esta información fue recogida mediante 
una entrevista que les fue entregada a ellos por los investigadores y 
que respondieron de la forma más veraz posible. La encuesta puede 
verse al final de este documento en un pequeño anexo.

desarrollo de la TemáTica 

Ahora bien, luego de toda esta brevísima revisión histórica de la 
situación de los pueblos originarios en su relación con las institu-
ciones de educación superior en Chile, merece la pena preguntarse 
cuál es la situación real en la que se encuentran los estudiantes de 
los pueblos originarios —estudiantes mapuche en nuestro caso— 
en su relación con y su desenvolvimiento en las instituciones de 
educación superior.

A este respecto, debemos retomar la idea de que la introducción de 
los pueblos indígenas al sistema de educación formal fue violenta y 
forzosa. Esta situación ha impregnado las relaciones interculturales 



684

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
que se han establecido dentro de las instituciones de educación 
superior, que históricamente se han mantenido en esta línea, según 
la experiencia y visión de los investigadores.

Para darle cuerpo a este apartado, tomaremos las ideas expresadas 
por los intelectuales mapuche Pablo Mariman y Héctor Nahuelpan, 
acerca de la temática a la que nos referimos.

Pues bien, ellos lo encaran desde la perspectiva de los derechos 
colectivos de los pueblos originarios, entre los cuales se ubica y se 
ha ubicado la histórica demanda por educación (no instrucción). 
Para estos autores:

[…] la relación entre Pueblo Mapuche y educación superior, debe 
ser abordada considerando los derechos colectivos y los procesos 
de reconstrucción sociopolítica, cultural y territorial por los cuales 
atraviesa en la actualidad el Pueblo Mapuche. Derechos colectivos 
y procesos de reconstrucción que albergan las aspiraciones por al-
canzar un bienestar integral asociado a la continuidad del mapuche 
tañi az mongen o forma de ser, sentir, actuar y pensar como socie-
dad y cultura mapuche […] (Mariman y Nahuelpan, 2008:5)

Asimismo, manifiestan que según la declaración de derechos de los 
pueblos originarios, expresada y oficializada en la onu, los pueblos 
originarios tienen derecho a participar activamente en la elabora-
ción y determinación de los programas económicos y sociales que 
les conciernan, la educación entre otros y, en lo posible, a adminis-
trar esos programas mediante sus propias instituciones; a reasumir 
sus capacidades de control de sus destinos y, en lo más contingente, 
a retomar, con el debido reconocimiento, el quehacer autónomo en 
su vida cotidiana; a “establecer y controlar sus sistemas e institucio-
nes docentes que impartan educación en sus propios idiomas, en 
consonancia con sus métodos culturales de enseñanza y aprendiza-
je”. También cuentan con el derecho a todos los niveles y formas 
de educación del Estado. Siendo deber del Estado el otorgarle tal 
prestación (Mariman y Nahuelpan, 2008:2).

Tomando estas dos ideas como las directrices principales de nues-
tra exposición y uniendo lo anterior a nuestra propia experiencia, 
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y a las que recopilamos de parte de profesionales mapuche, nos 
adherimos a la opinión de que no existe ni interculturalidad ni rela-
ciones interculturales en el marco de las instituciones universitarias 
chilenas, incluso las que se construyeron en territorios ancestral-
mente habitados por los pueblos originarios y sus descendientes. Lo 
anterior sólo es una pequeña parte de un proceso mucho mayor de 
agresión y violencia tanto simbólica como física y aun colectiva en 
contra del Pueblo Mapuche, en incontables ocasiones de la historia 
tanto de Chile como de Argentina. En este sentido este proceso, 
de agresión al Pueblo Mapuche ha tenido consecuencias nefastas 
explícitamente en el plano simbólico y cultural propio de la cosmo-
visión mapuche, es así que:

[…] De esta forma la educación occidental oficial y particularmente 
la escuela, ha conllevado el debilitamiento del conocimiento edu-
cativo mapuche o kimeltuwün, la desvalorización de actores y au-
toridades encargadas de la reproducción del Mapuche kimün y del 
Mapuche feyentun, así como también la imposición y reemplazo de 
éstos por aquellos conocimientos occidentales y de un sistema reli-
gioso y moral judeocristiano […] (Mariman y Nahuelpan, 2008:5)

Ésta es la situación que, en términos más simples y directos, se pue-
de encontrar en las instituciones de educación superior con relación 
a los pueblos originarios y sus integrantes, ya que aquellos se ven 
obligados a ingresar a instituciones donde el conocimiento origina-
do y creado por la cultura occidental —principalmente la europea— 
es la única voz mandante o la única forma válida de pensar, rela-
cionarse y desenvolverse dentro del contexto universitario, donde 
la visión antropocentrista de la sociedad es la dominante, en que el 
hombre se concibe como amo y señor de la naturaleza y tiene el im-
perativo categórico de dominarla y manipularla para el progreso y 
desarrollo de la humanidad en general. Lo anterior se ve totalmente 
en oposición a la cosmovisión sostenida por la sociedad mapuche y 
por las demás sociedades originarias de América, donde se recono-
ce al ser humano como una parte integrante del entorno, no como 
el dominador, donde cada elemento, o ser natural, es interdepen-
diente uno del otro formando un mundo totalizador, siendo ésta 
una perspectiva holística. Así, el ser humano nunca es considerado 
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como el centro y sostén de la vida, sino como una de las tantas aris-
tas que lo dinamizan. En este sentido, el Pueblo Mapuche tiene un 
respeto sin par por todo el ecosistema y el equilibrio inalterable que 
ahí debe reinar. Lo anterior se enuncia bajo el concepto mapuche 
de itro fill mogen, donde itro expresaría una totalidad sin exclusión, 
fill la integridad sin fracción y mongen, la vida y el mundo viviente 
(Parlamento de Koz Koz, 2007).

Es así como en la educación superior muy poco o casi nada se ha 
hecho para, cuando menos, acercar ambas posiciones, debilitando 
de esta manera el históricamente dominante colonialismo cultural 
y simbólico, que se manifiesta mediante la educación, y que la 
sociedad mapuche ha sufrido a lo largo del tiempo por la sociedad 
dominante. Por lo tanto, la inserción de los pueblos indígenas en 
el sistema educativo superior es sólo una de las concesiones que, 
desde la estructura de poder de los Estados nacionales, se les hace 
a los pueblos originarios con fines aculturizantes y asimilacionistas, 
aun cuando puede tener un efecto contrario o más bien paradó-
jico, ya que este acceso a la educación permite que los pueblos 
indígenas formalicen sus demandas y las expongan en los mismos 
términos que el aparato de gobierno, produciendo una lucha que 
rebasa el plano de la universidad y le permite al Pueblo Mapuche 
enfrentarse en términos algo más igualitarios con los detentores 
del poder. Por lo tanto, hablar de interculturalidad sólo se reduce a 
la legalidad de las instituciones universitarias mas no a su práctica 
concreta y cotidiana, donde de una u otra manera surgen factores, 
situación o dinámicas que significan represión y discriminación al 
Pueblo Mapuche y a otros pueblos originarios.

Esta situación se ve confirmada por las respuestas que nos fueron 
provistas por algunos de nuestros entrevistados. A este respecto, 
Gloria Levil, periodista mapuche, 37 años, egresada de la Universi-
dad de la Frontera, nos comenta que:

En primer término, no creo en el concepto de interculturalidad, 
pues siempre que se apela a este concepto, se ve como obliga-
ción sólo desde una de las partes, en este caso, la mapuche, no 
existiendo ningún esfuerzo de parte del otro (chileno), de tener 
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un acercamiento al otro distinto, siendo siempre el mapuche quien 
debe acomodarse y actuar interculturalmente. En términos insti-
tucionales los esfuerzos se reducen a letreros en ambos idiomas o 
cosas por el estilo que más bien son de forma, pero no de fondo, 
o cuando lo intercultural puede reportar fondos para proyectos de 
investigación o cosas por el estilo. Asimismo se aprecian algunos 
enfoques interculturales en determinados ramos electivos, pero es-
tos enfoques obedecen más a iniciativas individuales de parte de 
los docentes que a lineamientos institucionales. Si bien estos apor-
tes son valiosos, no forman parte de una política intercultural de 
educación superior, por lo que creo que ésta no existe por parte de 
las instituciones.

En este mismo orden de ideas, Fresia Catrilaf Balboa, bibliotecóloga 
de la Universidad de Chile, 51 años, también niega la existencia del 
concepto de interculturalidad, tanto en el plano universitario como 
en otros de la vida social, es así como nos declara que:

En Chile no se ha tratado el tema de la interculturalidad con rela-
ción a la educación superior. Los parámetros de la educación supe-
rior chilena continúan siendo con base en la cultura occidental, un 
modelo donde el conocimiento se fragmenta, no se concibe como 
algo íntegro; es un modelo rígido que no se abre, a pesar de que 
está comprobado que la formación de un ser humano debe ser 
integral, holístico. La interculturalidad no se da en ningún aspecto 
en Chile, sino que se continúa con la idea de la asimilación de los 
pueblos.

Asimismo, un estudiante mapuche, llamado Juan Painemal, nos de-
claró que él sintió la existencia de prácticas o más bien la perma-
nencia de factores discriminativos, velados o explícitos, institucional 
y relacionalmente hablando:

Sí, actualmente lo puedo ver cada día que voy a la universidad. 
Son las contradicciones de la escuela de Antropología con respecto 
a los pueblos, en toda su dimensión académica; sólo se mira a los 
pueblos como sujetos de estudios y no sujetos a sus derechos, y los 
análisis paternalistas, por lo cual se forman a los estudiantes o de 
una mirada casi lastimosa en la formación para ir a las comunida-



688

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
des. Otras situaciones que me parecen muy contradictorias son los 
conceptos que usan los profesores y profesoras actualmente, por 
ejemplo: etnología, etnohistoria, etnobotánica, etcétera. Considero 
que con estos conceptos se oculta el conocimiento de los pueblos 
y los derechos que cada uno tiene y tenemos en mi calidad de un 
ser Mapuche.

Otra de las entrevistadas que da luces acerca de la situación real en 
que se desenvuelve el fenómeno de pueblos indígenas y educación 
superior es Mónica Ovando Lonconao, profesora de música, de 42 
años. Ella nos comenta que:

Sin embargo, creo que la incorporación de la interculturalidad o 
multiculturalidad en la educación superior por ahora son sólo bue-
nas intenciones, ya que en la práctica, el conocimiento legítimo es 
occidental; toda la teoría y el cuerpo de conocimiento vienen de 
Europa, en todos los ámbitos del quehacer intelectual, artístico y 
cultural.

Asimismo concluye que:

Creo que las universidades aún no están preparadas para compartir 
estos espacios de conocimiento y poder con los saberes ancestra-
les de nuestros pueblos originarios. Para quienes estamos dentro 
del sistema, distinguimos y somos testigos de la aplicación de un 
currículum similar al utilizado en los otros niveles educativos, en los 
que la teoría europea y norteamericana gozan de un estatus y un 
privilegio en la institución.

De la situación expresada por nuestros entrevistados, que son parte 
de la cotidianeidad de las relaciones que se dan entre la educación 
superior y los pueblos originarios en Chile, y en particular con el 
Pueblo Mapuche, caemos en la cuenta de lo que falta por hacer 
para establecer una reales y efectivas relaciones interculturales en-
tre el contexto universitario y las cosmovisiones indígenas. Una de 
las situaciones más trascendentes que debiera darse y que significa-
ría un cambio radical para las sociedades dominantes sería el reco-
nocimiento no sólo a nivel legal y formal, sino a nivel de conglome-
rado humano. Lo anterior supondría un reconocimiento del actor 
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indígena como parte importante y dinámica de la sociedad, no sólo 
como un resabio de tiempos pasados ni menos considerado como 
un accesorio folclórico de las sociedades occidentales dominantes. 
Asimismo, este reconocimiento total de los derechos de las socieda-
des originarias implicaría una consideración, en su justo valor, de las 
cosmovisiones de los pueblos originarios y de la especificidad cultu-
ral simbólica de los pueblos originarios, quienes han acumulado un 
corpus cultural y de conocimiento, ancestral que puede servir para 
que la sociedad en general adopte caminos alternativos de ser, sen-
tir y pensar, que les permitan conectándose tanto humanamente 
como integrándose con su entorno geográfico social y cultural con 
una mirada más de respeto y de consideración de que somos parte 
de un todo un mundo un cosmos que debemos construir juntos.

conclusiones y reflexiones finales 

Del desarrollo anterior primeramente se desprende una conclusión 
muy clara y evidenciadora de la situación en que se encuentra el 
estudio de la dinámica de las relaciones entre pueblos indígenas 
y educación superior, la cuales la más que explícita falta tanto de 
estudios como de instancias reflexivas acerca del tema, las que se 
reducen sólo a espacios controlados por la institucionalidad estatal 
y que responde a las directrices del mismo.

Asimismo, no debe ignorarse el trasfondo histórico de las relaciones 
entre sociedades indígenas y educación superior, y debe darse el 
reconocimiento de parte de todos de la situación de agresión a la 
que ha estado sometida el Pueblo Mapuche, a la largo de su historia, 
lo cual constituiría un paso muy importante para el establecimiento 
de concretas relaciones interculturales en la sociedad chilena; ya no 
sólo de nombre, sino de una manera explícita y real. Lo que signi-
ficaría un enriquecimiento mutuo de ambas sociedades mediante 
las enseñanzas e intercambio de conocimientos entre cada una; 
aprendiendo de uno los avances técnicos y mecánicos de cada uno; 
de otros el respeto de la naturaleza y los ecosistemas; así como la 
visión del mundo como un todo totalmente integrado donde todos 
tienen parte y aportan en su construcción y dinamización. Tal como 
lo expresan Mariman y Nahuelpan:
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[…] una de las lecciones más importantes que los pueblos indíge-
nas y el Pueblo Mapuche plantean a las sociedades occidentales (a 
la chilena en particular) y las universidades, constituye la inserción 
equilibrada en el territorio, los ecosistemas y la vida en general. 
Buscando una calidad de vida y bienestar con gran respeto por el 
entorno natural y social […] (Mariman y Nahuelpan, 2008:10)

En este mismo sentido, ambos autores abogan por la cosmovisión 
mapuche e indígena como una alternativa para la ampliación de la 
cosmovisión occidental, ya que permitiría flexibilizar sus esquemas 
de pensamiento y conocimiento, tal como lo dicen los autores:

Ante las limitaciones del etnocentrismo epistemológico occiden-
tal y las actuales consecuencias sociales económicas, culturales y 
medioambientales derivadas de esta racionalidad antropocéntrica 
y economicista, que actualmente ‘hipoteca’ no sólo el bienestar 
humano, sino también la proyección de la vida en el planeta. Los 
Pueblos Indígenas en general y el Pueblo Mapuche en particular, 
así como sus saberes y conocimientos, emergen y representan una 
alternativa protagónica para enfrentar los desafíos actuales por los 
cuales atraviesan las sociedades, pueblos y culturas dominantes y 
dominadas. (Mariman y Nahuelpan, 2008:9)

Si se diera el proceso anterior, significaría un descentramiento y 
un desbloqueo por parte de la sociedad y de sus sistemas educa-
tivos en cuanto a sus sistemas epistemológicos de pensamiento, y 
el debilitamiento de la monopolización del conocimiento y de su 
legitimidad por parte de las instituciones detentoras de éste: uni-
versidades, colegios, etcétera.

Ahora bien, lo anterior se considera como un deseo de buena 
voluntad porque la situación real que se desglosó en los apartados 
anteriores sigue y probablemente seguirá marcando las relaciones 
entre pueblos indígenas y la educación superior; mientras no se 
hagan efectivos los cambios y aperturas mencionados en los 
párrafos anteriores, todo este desarrollo quedará en muy buenas 
intenciones.

Para finalizar, y atendiendo a la situación de la falta de reflexiones 
y estudios acerca de la temática de la relación entre universidad 
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y pueblos originarios, nos gustaría que esta exposición significase 
un grano de arena, una pequeña aportación para implantar esta 
temática como parte de la agenda de pensamiento de la sociedad, 
atendiendo a la consabida y reconocida —al menos formalmente— 
multiculturalidad de la mayoría de las sociedades del planeta.
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anexo 

enTrevisTa semiesTrucTurada a disTancia

Pu Peñi, Pu lamgen; en el marco de nuestra participación en un en-
cuentro internacional por realizarse en México, sobre educación su-
perior e interculturalidad, y mediante la exposición del tema “¿Está 
realmente inserta la Interculturalidad como principio y método de 
acción y de relación en el contexto de las instituciones de educa-
ción superior chilena?”, se pretende exponer la situación que se 
aprecia en las instituciones de educación superior con relación a la 
pregunta anterior, complementando con el registro y el análisis de 
las experiencias de quienes deben lidiar con esta situación. Como 
investigadores sociales, creemos que lo anterior se justifica porque 
los contextos sociales llegan a conocerse cabalmente mediante la 
obtención de información de primera mano, que está en contacto 
directo con la realidad que se pretende analizar. En este sentido, 
solicitamos su participación en esta iniciativa para plasmar en este 
cuestionario, lo más verazmente posible, su experiencia con rela-
ción a la temática antes expuesta.

De antemano agradeceremos su participación en esta iniciativa, así 
como que nos entregue sus experiencias con respecto a la temática 
interculturalidad y universidad.

•	 Nombre del entrevistado:
•	 Edad:
•	 Carrera que cursa o cursó:
•	 Institución en la que estudia:
•	 Pueblo al que pertenece:

1. ¿En qué lugar nació usted? ¿Podría usted rememorar un poco 
de su infancia?

2. ¿Al momento de ingresar a la educación formal usted; se sintió 
en algún modo excluido o discriminado, incluso reprimido por 
su adscripción cultural mapuche? Relátenos su experiencia. 
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3. ¿La anterior situación la experimentó en todos los niveles 
educativos?

4. Ahora bien, en el marco de la educación superior, ¿sintió us-
ted que lo trataban de manera “diferente” en referencia a su 
adscripción cultural? ¿Podría relatarnos su experiencia?

5. ¿Cuál cree usted que es la situación en la que se encuentran 
las instituciones de educación superior en cuanto al concepto 
de interculturalidad y el tratamiento que se le da en ellas?

Chaltumay Peñi/Lamgen
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hilvanando lo inTerculTural: Pensar analógicamenTe 

anTe lo uno y lo diverso 

Marina Ileana Martínez Romero4 *

Raúl Pérez Verdi5*

Para comprender algo no hace
falta tener que vivirlo.

Ortega y Gasset

inTroducción 

Regularmente cuando nos enfrentamos a lo que llamamos realidad 
ésta se nos presenta como inaccesible y al mismo tiempo como algo 
ya dado. Es una primera experiencia que nos marca. Nos hacemos 
con ella y nos inventamos de muy diversas maneras. Construimos 
creencias sobre lo que suponemos que es y aseguramos una posi-
ción de enfrentamientos de certezas diversas, distintas, encontra-
das y paradójicas. Estamos en el concurso humano de líneas del 
pensamiento que tejen pliegues, bordes, límites, términos, sepa-
ración, orillas, fronteras: estamos ante nosotros y los otros en el 
deslizamiento sutil de lo uno y lo diverso.

El presente trabajo intenta abrir la discusión y centrarla en el terreno 
intercultural y de su humana comprensión. Que no es otra cosa sino 
la condición de nuestra existencia y los modos desiguales en los que 
asumimos y elaboramos herramientas de operación en el orden de 
nuestras interpretaciones y acciones en el mundo histórico-social, 
entre unos y otros. De forma tal que nuestros enjuiciamientos sobre 
la realidad y las múltiples relaciones que establecemos con ella 

4 Centro de Estudios Superiores de México y Centroamérica, Cesmeca.
5 Docente e investigador en la Universidad Intercultural de Chiapas, unich, México.
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siempre tienden a explicaciones y comprensiones extremas –esto 
es, modos universalistas o particularistas, o también reconocidas 
como formas unívocas y equívocas del pensamiento.

Por otro lado, sin dejar la discusión obligada sobre los planteamien-
tos epistemológicos de las formas de conocerse que fabricamos en 
las dimensiones de la vida cotidiana, convengo en tejer una mirada y 
apuntar hacia una ontología de la comprensión que puede habilitarse 
por el posicionamiento del pensar analógico que propone Mauricio 
Beuchot6 como una prudente interpretación o frónesis aristotélica. 
Lo cual, en su aseguramiento pragmático, sería muy útil no sólo 
para los trabajos de investigación que se realizan bajo los diferentes 
enfoques de las ciencias sociales y humanas, sino en la operatividad 
elemental de nuestro pensamiento para saber-se convivir “en” y 
“con” la diferencia y la alteridad de los otros en las dimensiones 
distintas y tensas que ofrece la vida misma y se las comprende como 
fronteras o límites ontológicos infranqueables: el misterio del otro.

Aclaro, que sin perder de vista que este poner a disposición del 
pensar analógico entre los posicionamientos que se dan entre los 
modos extremos del pensamiento, aquél, en su afán por incorpo-
rar cierta prudencia, podría correr el riesgo de asumir, a la vez, la 
tendencia unívoca o equívoca que intenta superar. Sin embargo, es 
necesario establecer la discusión siempre.

acercando el Problema 

En principio, el problema de lo uno y lo diverso es ya una cuestión 
clásica en la filosofía. Sin embargo, el hecho de traerlo a cuento hoy 
cuando se está discutiendo el concepto de lo intercultural y la ur-

6  El Tratado de hermenéutica analógica publicado en 1997, resultado de varios años de 
trabajo teórico-hermenéutico, es la obra que sintetiza la propuesta hermenéutica del 
filósofo mexicano Mauricio Beuchot (Torreón, Coahuila, 1950), Doctor en Filosofía 
por la Universidad Iberoamericana, México, con la tesis “Sobre el problema de los 
universales en la filosofía analítica y en la metafísica tomista” (1980). Su hermenéu-
tica ha influido mucho —en México y en diversos países de América y Europa— en 
el panorama actual de la filosofía y de las humanidades, llegando a darse un joven 
movimiento analógico. La relevancia de su teoría hermenéutica se corrobora con 
los debates filosóficos que ha mantenido en los últimos años con filósofos como G. 
Vattimo, R. Rorty, E. Dussel, A. Cortina, y E. Trías entre otros.
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gencia de conocer-se en el sentido de atreverse a la construcción de 
signos, significaciones y sentidos que habiliten la habitabilidad entre 
unos y otros, avizoro que los trazos de elucidación pueden conside-
rarse con respecto a una ontológica si se pregunta por el modo de 
ser de este conocer-se en frontera; a una epistemología cuando se 
pretenda responder por las condiciones y los modos de ese cono-
cer, o, bien, a una ética política cuando se pregunta por los fines y 
las acciones que tienen y dan sentido o valor a la actuación de los 
hombres en la organización social. Sin embargo, lo que pretendo no 
es una discusión enteramente filosófica, sin dejar de admitir que en 
el fondo lo es. Antes bien, mi pretensión es ver de qué manera el 
pensamiento analógico o —en un sentido general— icónico puede 
ser útil para saber conocer-se, comprender-se en la vida cotidiana, 
hombres y mujeres, ante la presencia extraordinaria, extraña, rara, 
extranjera, foránea, exótica o desconocida de nuevas y paradójicas 
realidades que irrumpen nuestro primer plano existencial.

Pero, ¿qué debemos de entender por pensamiento analógico o 
icónico? Estamos ante un intento de planteamiento hermenéutico 
o forma de racionalidad para comprender la realidad que no somos 
y que siempre nos estamos haciendo con el pensamiento mismo. 
En este sentido convengo en que el pensamiento analógico o racio-
nalidad analógica, como argumenta Mauricio Beuchot: “supone 
el reto de buscar la mesura, la moderación o proporción, sin que 
ello signifique trivializar las cosas o adoptar una postura <tibia> o 
<aguada>”.7

En otras palabras, establecer una racionalidad analógica o hacerse 
de un modo de pensar analógico es estar en la idea-imagen de 
límite8 que se da entre dos realidades, dos aspectos o dos concep-
tos que conviven en posiciones tensas, extremas u opuestas, pero 
que adquiere una posición positiva en tanto que se convierte en 

7  Mauricio. Beuchot, Universalidad e individuo. La hermenéutica analógica en la filo-
sofía de la cultura y en las ciencias humanas, Morelia, México, Editorial Red Utopía-
Jitanjáfora, 2002, p. 13.

8  Cfr. Eugenio Trías, “Metonimia y modernidad (réplica a Mauricio Beuchot)”, en J. R. 
Sanabria-Mauricio Beuchot (comps), Algunas perspectivas de la filosofía actual en 
México, México, uia, 1997, pp. 289-291.
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un componente instituyente y que —de algún modo— permite la 
articulación de sentido, o, más bien, de proporción, entre ambas 
realidades en tensión.

Así pues, por ejemplo, las posiciones de pensamiento que sostienen 
que sólo puede haber un modelo de hombre, un modo de pensar 
y conocer la realidad, una cultura paradigmática, nos encontramos 
ante un universalismo absoluto o forma unívoca del pensamiento o 
posición universalista, lo cual implica una manera violenta hacia las 
expresiones particulares e individuales de hombres y mujeres. Asi-
mismo, en el otro extremo de pensamiento, se conciben posiciones 
que se emparentan con la argumentación de que entre hombres 
y mujeres, su racionalidad y su cultura nada tienen en común, y 
que sólo existe lo diferencial en cada una de sus expresiones; nos 
hallamos en un relativismo también absoluto y peligroso, pues le da 
cabida y justificación a la destrucción de unas formas culturales por 
otras o a sentimientos de superioridad.

Estas expresiones de pensamiento, enteramente humanas, son com-
prensibles en tanto inseparables en un terreno límite o frontera que, 
más que separar o aislar en un sentido negativo pueden entramar la 
tarea de abrir los campos propiedades, contenidos y significaciones, 
en uno y otro extremo, con el cuidado o, mejor dicho, la prudencia 
o frónesis de integrarlos en un nuevo significado y sentido que yacía 
oculto, y en donde el pensamiento realiza un giro o movimiento 
de desocultamiento, como tal vez lo propondría Heidegger con su 
concepto de Aletheia; o, si se prefiere, este pensar prudencial sería 
como la verdad tensional que Paul Ricoeur localiza en la metáfora; 
o algo muy próximo a la síntesis de la lógica dialéctica que propone 
Elí de Gortari. Sin dejar de considerar que lo analógico tiene otros 
matices, lo cual hace, en cierto modo, sea diferente.

Entonces, ¿cuáles serían esos matices propios del pensamiento 
analógico que lo acercan a la metáfora, a la síntesis dialéctica, al 
concepto de aletheia y que —al mismo tiempo— se apropia de un 
terreno conveniente de combinación e integración para distender la 
frontera en nuestras representaciones sociales imaginarias? Es decir, 
la apuesta es esclarecer los rasgos y la consistencia del pensamiento 
analógico como herramienta de comprensibilidad.
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PensamienTo o racionalidad analógica 

Sostengo que lo analógico es un modo de operar o de poner en 
marcha el pensamiento o la racionalidad de acuerdo con la seme-
janza o con la proporcionalidad que vislumbra no sólo los rasgos co-
munes entre los objetos y las ideas sino, y sobre todo, con tenden-
cia a la diferencia. “Esto es, se trata de una relación, una relación 
múltiple entre varias cosas, pero principalmente entre un modelo 
(paradigma, arquetipo, prototipo o estereotipo) y ciertos objetos 
que mantienen con él una semejanza a pesar de varias diferencias 
de distinto grado o intensidad que también tienen”.9

En este sentido, las distintas opiniones y comentarios que hacemos 
sobre textos, contextos o acciones humanas, están movidas de 
acuerdo con un “ícono”,10 del cual tomamos cualidades, propieda-
des o relaciones que se le parecen y comparten proporcionalmente. 
De tal manera que ante la diversidad de opiniones, seleccionamos 
aquella que participa, más o menos, de ciertos atributos que reco-
nocemos en el modelo.

Sin embargo, ¿no estamos, una vez más, ante la incesante bús-
queda de la única verdad? ¿Qué es lo que está pasando allí? 
¿Puede superarse esta disposición ambivalente de la comprensi-
bilidad? O como diría Gianni Vattimo,11 en donde señala que la 
hermenéutica analógica funciona porque toma en cuenta aspectos 
teóricos importantes, como el equilibrio prudencial. “Ahora bien, 
uno de los motivos del interés de la hermenéutica analógica de 
Beuchot es que sugiere una virtud en la interpretación de los textos 
que está metodológicamente alejada de dos actitudes extremis-

9  Cfr. M. Beuchot, Universalidad e individuo. La hermenéutica analógica en la filoso-
fía de la cultura y en las ciencias humanas, Morelia, México, Editorial Red Utopía-
Jitanjáfora, 2002, p. 58.

10 Para Mauricio Beuchot el ícono es precisamente un tipo de signo que se basa en 
alguna semejanza con lo significado, sin negar que la semejanza es múltiple y se 
fundamenta en alguna propiedad, sean éstas cualitativas o relacionales. Op. Cit.

11 Esta discusión con Mauricio Beuchot se dio el 22 de noviembre de 2004, en el Aula 
Magna de la Facultad de Filosofía y Letras de la unam; la conferencia dictada se 
denominó “Hermenéutica analógica o hermenéutica anagógica”, y es referida por el 
mismo Mauricio Beuchot en su artículo “Hermenéutica y sociedad en Gianni Vatti-
mo”, en A parte rei. Revista de Filosofía, No. 54, noviembre de 2007.
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tas, a las cuales él llama hermenéutica univocista y hermenéutica 
equivocista”.12

El mismo Vattimo reconoce que la analogía ayuda a evitar la posi-
ción positivista del cientificismo como los relativismos subjetivistas. 
Es decir, por un lado impide el extremo del absolutismo donde se 
mueven las posiciones univocistas de la búsqueda de la “verdad” 
única y acabada, del único sentido válido y legítimo para los textos 
como para la comprensión de las acciones humanas o posturas uni-
versalistas; y, por el otro, las posiciones particularistas o relativistas. 
En este sentido Vattimo afirma que: “Beuchot, por ello, agarra bien 
el problema de lo interpretativo, es decir la interpretación tiene que 
relacionarse con un dato, pero no permanece literalmente relacio-
nado a él”.13

Asimismo acepta y reconoce la larga tradición filosófica que tiene el 
concepto de analogía y agrega que:

La hermenéutica analógica, en la teoría de Beuchot, sería una ma-
nera de leer textos que no se propone la empresa imposible de 
despojar completamente y sin residuos el contenido del texto, la 
intención del texto y del autor, y por otro lado que no se resigna a 
simplemente decir lo que me interesa frente a cualquier texto. Efec-
tivamente, es algo que se puede vincular a esta actitud analógica 
porque disfruta de un término, también tradicional, de la tradición, 
sea retórica o metafísica.14

Vattimo inicia una interesante discusión referente al pensamiento 
analógico que a mi juicio me parece central para lo que estoy tra-
yendo a cuenta y ver de qué manera es posible superarla. “De que 
funciona, funciona. Si funciona, quiere decir que hay una analogía. 
Mi problema es que este funcionamiento de la analogía en muchos 
casos funciona como método hermenéutico, tiene razones que me-
recen ser más discutidas”.15

12  Ibid. p. 22.
13  Ibid. p. 24.
14  Ibíd. pp. 2 y 25.
15  Ibíd. p. 26.
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Efectivamente, la interrogante que hace Gianni Vattimo a Mauricio 
Beuchot sobre la hermenéutica analógica es justamente a la que 
me refería anteriormente: “¿es o no es así que la hermenéutica 
analógica asume la analogía como un método ligado a nuestra 
finitud, para llegar lo más cercano posible de la objetividad como si 
la objetividad fuera el ideal a alcanzar?”.16

Y concluye proponiendo una salida: “¿Qué hacer, pues, con la 
hermenéutica analógica? Intentar darle una dimensión ontológica 
heideggeriana, más que un horizonte objetivista metafísico”.17

La cuestión es, entonces, sobre su legitimidad y validez del pen-
samiento analógico para presentarlo como herramienta posible 
no sólo para los estudios en los campos de las ciencias sociales 
y humanas sino apuntalarlo como operatividad del pensamiento 
en la vida cotidiana. Sin dejar de reconocer que tiene —como se 
puede observar en el cuestionamiento de Gianni Vattimo— sus 
complicaciones. Sin embargo, acompañando un poco la salida que 
propone el mismo Vattimo, en tanto recurrir al concepto de aletheia 
—como uno de los puntos centrales de la hermenéutica ontológica 
de Heidegger— a manera de proceso de des-ocultamiento, es decir 
de un des-velamiento del ser allí, un quitar los velos que oscurece el 
apreciar y conocer las cosas, lo cual nos permitiría asomarnos a una 
ontología de la comprensión que podría ser el camino que propone 
a la ruta analógica.

Si esto es así, entonces es conveniente realizar un quiebre en el 
pensamiento para fortalecer la misma analogía:

Así, pues Vattimo cree que la hermenéutica analógica no debía 
fijarse tanto en la objetividad de la interpretación, ya que eso sería 
como un remanente de la verdad aristotélica, como adecuación, 
había que ir a la verdad heideggeriana como desocultamiento. Y 
esa daba más oportunidad de innovación, de creatividad, de liber-
tad. Y es verdad, hay que renunciar a una objetividad univocista, 
pero también es cierto que no se puede caer en el equivocismo 
de la interpretación; por ello hay que mantener una objetividad 

16  Ibíd. p. 28.
17  Ibíd. p. 38.
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analógica, una noción de verdad que combine la adecuación y el 
desocultamiento. Esta noción podrá concretarse en un proyecto, 
en un proyecto práctico, a saber, social, no solamente ético, sino 
también político, que es lo que Vattimo señala como algo que falta 
a la hermenéutica analógica y que ésta debe alcanzar con urgencia, 
porque es donde debe interpretar la realidad para cambiarla.18

conclusiones 

Descubrimos que el pensar analógico, más allá de ser sólo un ins-
trumento conceptual importante, tiene mucho que ver con la or-
ganización y operatividad del propio pensamiento en el terreno de 
la interpretación o comprensión de la realidad. Por consiguiente, 
se puede ubicar su importancia en el terreno de la investigación 
científica, en el escenario de la convivencia de las culturas. Es una 
herramienta muy conveniente para la habitabilidad con los demás.

Asimismo, como ya sabemos, la interpretación o la actividad herme-
néutica del pensamiento se han debatido entre la modalidad unívoca y 
la modalidad equívoca, y muchas de las discusiones actuales se deben 
justamente a esta polarización, lo cual considero que se convierten en 
un callejón sin salida. Es por eso que propongo en esta mesa incor-
porar a la revisión crítica y pragmática la racionalidad analógica. Este 
pensamiento analógico como hermenéutica analógica que, con su 
apertura pero también con su rigor, haga salir de la polémica entre los 
que cierran demasiado la interpretación y los que la abren en exceso, 
para buscar un territorio intermedio que dé cuenta, no de manera 
simplista, los límites, las fronteras, orillas, pliegues del pensamiento 
que pueden instaurar la creación de signos, significaciones y sentidos 
de habitabilidad entre las diferencias y los rasgos comunes de los 
de aquí y los de allá, porque a fin de cuentas somos el concurso 
convergentes de relatos y narraciones infinitas: seres en el tiempo.
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el sendero de discusión-inclusión del conocimienTo 
universiTario e indÍgena en la uiem. exPeriencia como 

esTudianTe y docenTe 

Griselda Reyes Rojo19

resumen 

La ponencia problematiza sobre la propia experiencia de conoci-
miento y reconocimiento de diversas epistemologías para explicar 
los fenómenos de la naturaleza y las relaciones sociales. Esta pro-
blematización parte de la plataforma como estudiante en la que me 
enfrenté a la valoración del conocimiento indígena con el que he 
convivido toda mi vida, el cual consideraba obsoleto. Después parto 
al análisis de problemas que experimenté como docente al armoni-
zar, entreverar y tratar de equilibrar el conocimiento de los progra-
mas con contenidos y metodologías de traducción occidentales y 
el conocimiento de la cultura de mis estudiantes en la Universidad 
Intercultural del Estado de México (uiem).

Palabras clave: Epistemologías diversas, conflicto intelectual, inclu-
sión.

Gracias a la experiencia como estudiante de la uiem, he podido dilu-
cidar los retos que sostienen a las universidades con esta lógica. En-

19 Profesora e investigadora de la Universidad Intercultural del Estado de México, uiem. 
Si bien su lengua materna es el español, escribe en lenguas otomí y mazahua. e-mail: 
gris1386@yahoo.com.mx
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tre uno de tantos, se encuentra la inclusión de los conocimientos de 
los pueblos originarios como un aporte pedagógico-epistemológico 
al conocimiento universal.

Durante el inicio de mi formación en la uiem, el planteamiento del 
modelo universitario que valora lo diverso y posiciona a los pue-
blos originarios en el discurso global de las culturas significó una 
nueva percepción y postura hacía mi identidad, hacía mi pueblo y el 
potencial transformador de las culturas originarias para el mundo. 
Reconocí también que esa inclusión de los insumos cosmológicos y 
gnoseológicos de los pueblos implica una relación dialógica y una 
permanente discusión entre el paradigma neoliberal que concibe la 
educación como un proyecto individual y la perspectiva intercultural 
que pondera el proyecto educativo del estudiante con compromiso 
social y colectivo con arraigo en lo propio. Es oportuno dar crédito 
a estas posturas que generaron un cambio positivo en mi manera 
de percibir el conocimiento y la función social del profesional. Y, 
también es oportuno mirar el sendero recorrido de manera crítica y 
con reflexión propositiva.

En el año 2004, cuando ingresé a la Universidad Intercultural y 
comenzaba a acomodar el enfoque de mi Universidad en mi concep-
ción ideológica, sucedió mi primer acercamiento a la investigación, 
en la temática relacionada con la celebración del día de muertos. El 
eje que decidí abordar fue el papel de la madre en esta celebración. 
Lo que realmente presenté en el foro de investigaciones celebrado 
en octubre de 2004, en la uiem, fue una descripción etnográfica. 
Hasta ese momento no había problematizado variables y concep-
tos; no obstante, el haber descrito una unidad de análisis (que es 
la celebración de mi hogar), por medio de la labor de la madre, 
me condujo posteriormente a reflexionar sobre el modo en el que 
llegué a delimitar la descripción. Percibí que me encontraba tan 
cerca del escenario de investigación y por tanto no me fue sencillo 
definir algún problema de investigación.

El contacto con mi cultura y mi familia me parecía un mundo 
cotidiano y común, sin mayor complejidad. Tiempo después me di 
cuenta de que estaba emitiendo inconscientemente una valoración 
negativa sobre lo propio; incluso, recuerdo que el primer bosquejo 
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del trabajo fue una descripción general de la celebración del día de 
muertos en mi comunidad, porque pensaba que no había más que 
abundar ni nada especializado en ese evento. Durante las asesorías 
en la Universidad delimité el tema sobre el papel de la madre, poco 
a poco reconocí su función social en la celebración; una práctica que 
experimenté durante toda mi vida se desplegó en su complejidad; 
la socialización que la madre emite de conocimientos, significados, 
valores y actitudes durante todos los días que comprende el acon-
tecimiento representa sesiones intensas en las que se interioriza la 
comprensión de la muerte en comunión con la vida, un acto de 
profunda solemnidad que da sentido a la vida cotidiana.

En este tenor, la cercanía da la ventaja de estar en contacto con el 
campo de investigación. Después descubrí que desde las ciencias 
sociales se podía explicar esas manifestaciones culturales. Durante 
los siguientes tres años de mi formación en la licenciatura en Len-
gua y Cultura, como parte del trabajo escolar y por gusto personal, 
realicé observaciones y breves reflexiones sobre fenómenos socia-
les, culturales y lingüísticos, e intenté abordarlos desde un área 
científica: sociología, antropología o lingüística, respectivamente. 
Pero lo que sucedía es que realizaba reflexiones por separado y de 
pronto no encontraba en todas la convergencia con la formación 
intercultural.

La coincidencia de estas temáticas es que el escenario de estudio 
es la comunidad. En este sentido, la ventaja de la licenciatura es 
que reúne la multidisciplinariedad y provee las herramientas para el 
abordaje de la investigación desde distintos enfoques; esa variedad 
enriquece los planteamientos y cuando se realiza en grupo agiliza 
los tiempos de la investigación. Ésta es una virtud y una oportu-
nidad para la recopilación y la revitalización del acervo cultural y 
lingüístico, sobre todo para los casos donde el lenguaje y la cul-
tura de las comunidades se encuentra en un proceso acelerado de 
desplazamiento. Sin embargo, hasta aquí seguía sin percibir cómo 
sería el sentido de la investigación y el conocimiento con el sentido 
intercultural que aporte a la diversidad cultural de la humanidad.

La interdisciplinariedad para el rescate de conocimientos cobra tintes 
arqueológicos, y el trabajo en una sola disciplina adopta los métodos 
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tradicionales para conocer la lengua y la cultura. Pero, ¿cómo hacer 
converger las distintas formas de conocer, las de los pueblos de los 
que somos originarios y el conocimiento occidental, en la investiga-
ción, vinculación y docencia? Y de esta inclusión de conocimientos, 
¿cómo partir hacia la formulación de nociones y proyectos que le 
permitan al estudiante vislumbrar y optar por la construcción de 
una sociedad que valore la diversidad con la intención intercultu-
ral? ¿Cómo reconocer la cultura subalterna sin tintes de folclore? 
¿Cómo hacer que ese reconocimiento y valoración implique el 
empoderamiento, se proyecten así imaginarios sobre la construcción 
de una nueva sociedad en la que la diversidad quepa, y las relaciones 
de poder encuentren la posibilidad de nuevas distribuciones?

He de decir que durante los cuatro años de estudio en la licenciatura 
no logré hilar respuestas definitivas a las interrogantes que me he 
planteado sobre esa articulación de las funciones sustantivas en la 
Universidad y las formas diversas de acceder al conocimiento. No 
obstante, lo que obtuve me dio la oportunidad de conocer el camino 
por el que podríamos encontrar algunas pistas a estas preguntas.

Al inicio de mi sexto semestre en la Universidad inicié mi servi-
cio social en el departamento de investigación de la uiem. Esta 
oportunidad me acercó a la producción del conocimiento docente 
y estudiantil. Lo que observé fue una variada producción de tra-
bajos, desde estudios sobre el lenguaje, estudios antropológicos y 
socioeconómicos de los grupos indígenas del estado de México, 
materiales didácticos para la enseñanza de la lengua, reflexiones 
filosóficas, procesos de producción, análisis sobre legislaciones 
concernientes a los pueblos originarios y reflexiones sobre la uiem. 
Entre ellos se puede encontrar varios trabajos especializados en 
las áreas del conocimiento de los profesores; sin embargo, aún no 
alcancé a visualizar una postura de investigación y la generación del 
conocimiento desde la posición intercultural.

En un momento posterior, en la realización de la tesis para obtener 
el grado de licenciatura, estas cuestiones se hicieron más enfáticas 
para el abordaje de mi tema de investigación: desde qué campo o 
qué postura era la pertinente para un estudio de un estudiante de 
la Universidad Intercultural.
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Sería deshonesto presumir que aclaré mis cuestionamientos y 
abordé desde una óptica de vanguardia mi trabajo de tesis. En 
realidad, adopté una perspectiva teórica sociológica y me apoyé 
en la sociolingüística y la antropología para sentar mi perspectiva 
analítica del caso de un albergue escolar indígena en el estado de 
México. No dejé de anotar que la tesis tiene una intención intercul-
tural: mostrar que el reconocimiento a la pluriculturalidad implica 
escuchar, atender y dialogar con la diversidad cultural, las formas 
de existir en el mundo y los proyectos de civilización de las etnias, 
que las instituciones encargadas de diseñar políticas públicas enta-
blen un diálogo con las comunidades, procuren el reconocimiento y 
valoración de la identidad social distintiva.

Sin embargo, creo que este breve tránsito recorrido en la investi-
gación y los cuestionamientos que me he planteado me han dado 
cosas buenas. En la función actual que desempeño como docente 
de la licenciatura en Lengua y Cultura de la uiem, el panorama que 
observo me permite proponer en las clases la investigación como una 
práctica didáctica que agrupa los conocimientos que los estudiantes 
tienen sobre su lengua y su cultura y los conocimientos occidentales.

El caso en específico del que hablo es el de la traducción. Hasta el 
momento, los planteamientos metodológicos y los estudios lingüís-
ticos sobre la traducción provienen de la reflexión occidental. Para 
el aprendizaje-enseñanza de un lenguaje, y para la traducción como 
una función escrita especializada, se requiere el análisis del código 
comunicativo. Es importante hacer una introspección que nos per-
mita comprender el funcionamiento de las estructuras lingüísticas y 
los contextos de habla en los que se desarrolla.

En este sentido, por citar el ejemplo de la traducción, hemos par-
tido del análisis de textos en lengua española, y de la distinción de 
estructuras y comportamientos del lenguaje. Esto no quiere decir 
que nuestro objetivo primordial sea el análisis del español, sino que 
con estos referentes abrir interrogantes sobre el funcionamiento de 
las lenguas originarias de la región de los estudiantes, y perfilarnos 
hacia el análisis de las estructuras de los lenguajes de los estudian-
tes, y las nociones de pensamiento o construcciones filosóficas para 
reflexionar la realidad desde la óptica de las lenguas originarias.



708

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
En una Universidad Intercultural que debe motivar y potenciar la 
inteligencia, la creatividad y la diversidad cultural, la investigación 
es una de las opciones para lograr este objetivo, aunada a otros 
aspectos de una formación académica, humanística y axiológica.

En este sentido, quiero referirme al aporte pedagógico y epistemo-
lógico que los estudiantes conocen de su cultura y que puede con-
verger en comunión con el conocimiento científico que se imparte 
en la Universidad. Sin duda, afirmo que los pueblos originarios 
poseen conocimientos que en una Universidad Intercultural pueden 
encontrar cabida. El compaginar los conocimientos de los pueblos 
originarios y los conocimientos científicos provee no sólo de meto-
dologías para hacer más integro el aprendizaje, también desarrolla 
la posibilidad de construir sociedades fundadas en principios que 
reconocen la diversidad cultural.

La investigación da la oportunidad de aportarle algo a la nación 
mexicana: desplegar la identidad nacional con los sentidos de las 
culturas y que cada una pueda manifestar su noción de sociedad. 
La investigación desde la lógica intercultural no es sólo una manera 
de interpretar la realidad, sino una plataforma para mostrar el 
potencial de las culturas para transformar el mundo. La investiga-
ción, por tanto, implica una gran responsabilidad con la ciencia y un 
compromiso ético con los pueblos y las culturas.

La interculturalidad pondera, como piedra angular, la comunión 
entre los conocimientos de los pueblos y los conocimientos científi-
cos. Aquí el estudiante tiene un papel importante dado que amal-
gama el conocimiento de su cultura con el conocimiento científico. 
Es importante notar que la vinculación comunitaria es un nivel más 
profundo de interrelación Universidad-comunidad; en la medida 
que el profesor propicia la investigación que conjuga ambos saberes, 
vincula comunidad y Universidad en funciones como la docencia y 
la investigación.

Es por ello que la docencia, la investigación y la vinculación con la 
lógica intercultural comprometen y significa asir un reto de grandes 
dimensiones. La investigación permite al estudiante desplegar los 
conocimientos de su propia cultura y construir aportes a la cultura 
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universal. Esta intención puntualiza el sentido de las universidades 
interculturales como instituciones que no son exclusivas para indíge-
nas, sino que son espacios semilleros donde la inteligencia indígena 
puede encontrar los impulsos y los ganchos para engarzarse a la par 
de los conocimientos científicos. Esto significa formar una nación 
diferente, que aprecia, valora, reconoce e incluye lo diverso en su 
realidad sincrónica; la cultura indígena que se actualiza y recons-
truye con directrices conducidas por sus propios actores sociales.

conclusiones 

Hasta este momento el conocimiento de los pueblos originarios no 
se ha desarrollado a plenitud. Lo que presento es una perspectiva, 
un panorama posible.

La Universidad Intercultural me ha motivado al abordaje de distintos 
cuestionamientos de los que aún no conozco respuestas, pero den-
tro de estas preguntas debo decir que la interculturalidad cambió 
mis esquemas sobre la educación y la sociedad. La interculturalidad 
me permitió colocar en el centro de la educación al ser; es una 
perspectiva más humanizante que no pondera como valor principal 
el hacer para tener.

Pienso que en la medida en la que dentro de las universidades 
interculturales promovamos el reconocimiento de las distintas for-
mas de ser y conocer de los pueblos, y articulemos estos insumos 
respetuosamente en la práctica pedagógica, podremos dar solidez 
al sistema de universidades interculturales, posicionar dignamente 
las culturas de las que provenimos, y dar un sentido humanizante a 
la educación. Una educación humanizante forma otra sociedad; yo 
creo que ello puede encauzar formas democráticas de relación, y 
un cambio de conciencia sobre la forma de convivir en este planeta.

Creo que la interculturalidad es una opción viable no sólo para formar 
y construir conocimientos, sino una plataforma para repensarnos y 
organizarnos como una sociedad que despliega las potencialidades 
de la diversidad para vivir, para conseguir lo que se expresa en otomí 
como el crecer de todos.
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¿ser indÍgena es algo que se decide? noTas sobre la 
idenTidad de esTudianTes de ocTavo semesTre de la 
universidad inTerculTural del esTado de méxico 

Norma Molina Fuentes20

Areli Castilla Chiu

resumen 

Desde la década pasada, lo indígena y sus problemáticas han es-
tado en la agenda política de diferentes países, temas referentes a 
los derechos políticos, autonomía, educación, entre otros, se han 
puesto a discusión. En México, una de las acciones educativas rea-
lizadas para ampliar la oferta educativa universitaria y brindar es-
pacios educativos a jóvenes indígenas, fue la creación de las Uni-
versidades Interculturales. Así, en el 2003, se crea la Universidad 
Intercultural del Estado de México (uiem) ubicada en San Felipe del 
Progreso. Uno de los objetivos de la universidad, era abrir espacios 
a jóvenes de procedencia indígena al nivel superior, y es en este 
objetivo donde surge las presentes interrogantes: ¿Quiénes son los 
estudiantes indígenas?, ¿qué es lo que les identifica como indíge-
nas?; y la pregunta que para este trabajo tiene mayor relevancia: 
¿Se identifican ellos como indígenas? Si es así, ¿en qué aspectos se 
identifican?

Palabras clave: educación intercultural, identidad, indígena, estu-
diante

20 cinvesTav-die
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El presente escrito se desarrolla dentro del proyecto de maestría 
que las autoras trabajan actualmente, por lo que es el primer acer-
camiento de análisis a los datos recolectados durante seis sesiones 
de entrevistas colectivas a 15 estudiantes de octavo semestre de 
la uiem. Con el se pretende indagar, conocer y reflexionar la visión 
de los estudiantes sobre su sentido de pertenencia y adscripción, 
como parte de un pueblo indígena, y su perspectiva sobre la edu-
cación intercultural versus la educación que han recibido en la uiem 
durante su trayectoria escolar en dicha institución de educación 
superior, primera escuela en su tipo del país. En la presente ponen-
cia se desarrolla sólo la primera parte de la investigación en curso, 
por lo que se aborda únicamente la adscripción identitaria de los 
alumnos.

El propósito principal de la ponencia, como parte de una investi-
gación de maestría en curso, ha sido desde un primer momento, ir 
más allá de los estudios sobre políticas educativas, es decir, conocer 
de viva voz la construcción y reconstrucción que hacen como estu-
diantes bajo un modelo educativo que fue diseñado por la Coordi-
nación General de Educación Intercultural y Bilingüe (cgeib); por lo 
que en este caso, la reflexión tendrá como eje de análisis, indagar 
sobre qué es lo que lo que identifica a los alumnos como miembros, 
o no, de un pueblo indígena. Es importante señalar que se decidió 
hacer el presente trabajo con los estudiantes de último semestre 
porque se considera a los estudiantes como sujetos esenciales para 
el desarrollo y la implementación de propuestas de educación supe-
rior intercultural.

desarrollo de las universidades inTerculTurales en méxico 

A principios del siglo xxi, entre las metas del Programa Nacional 
de Educación (pronae) 2001-2006, se propone “lograr aumentar 
la matrícula de estudiantes de origen indígena a partir de 2002, 
de manera tal que para el 2006 su proporción en la matrícula de 
educación superior triplique la actual” (seP, 2003). Con estos obje-
tivos en el Pronae y con la creación de la Coordinación General de 
Educación Intercultural y Bilingüe (cgeib), institución encargada del 
gran proyecto de las Universidades Interculturales (ui), se inicia la 
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puesta en marcha de la creación de estas universidades distribuidas 
en los estados de mayor presencia indígena.

Se parte de la idea de que las Universidades Interculturales, al igual 
que la expansión de la educación intercultural en América Latina, 
surgen mediante un proceso que rebasa el ámbito educativo, y que 
sólo se puede entender tratando de vincular diferentes aspectos 
sociales que propiciaron la creación de estas instituciones de edu-
cación superior (ies). Entre estos aspectos podemos mencionar la 
reconstitución de las democracias en diferentes países, el surgimiento 
de movimientos sociales protagonizados por pueblos indígenas, la 
revalorización mundial de la diversidad cultural, la modificación de 
algunas constituciones políticas reconociéndoles diferentes condi-
ciones a la población indígena, y finalmente, la puesta en marcha de 
políticas públicas dirigidas a este sector de la población.

Así, las Universidades Interculturales en México son uno de los 
muchos proyectos de educación superior que se han creado en 
América Latina. Manuel Muñoz (2006) propone una clasificación 
para las experiencias de ies desde y para los pueblos indígenas 
que han surgido en América Latina. Las clasifica en dos categorías 
principalmente: Ad extra y Ad intra. La primera se refiere a los pro-
yectos impulsados desde los ministerios o secretarías de educación; 
la segunda, Ad intra, se refiere a los proyectos creados o impulsados 
desde los mismos pueblos indígenas. En esta clasificación, las ui se 
incluyen en la clasificación Ad extra.

De acuerdo con Muñoz, las instituciones de educación bilingüe 
intercultural, en nuestro caso las ui, se caracterizan por tener per-
tinencia y calidad diferencial; su efectividad es media, y las con-
diciones en las que se realiza suelen ser más favorables porque se 
pone a disposición de este tipo de educación todo el respaldo y 
peso institucional del sistema de educación superior y de las ies. Las 
principales modalidades son cupos, becas, programas, institutos e 
incluso se han creado ies con esta perspectiva (Muñoz, 2006:139).

En este sentido, las Universidades Interculturales en México al ser 
una propuesta federal y estar diseñadas desde la cgeib, no han 
otorgado la relevancia a las opiniones de diferentes actores como 
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son las autoridades de pueblos indígenas, la población indígena, los 
académicos que ahora laboran en estas ui, y los jóvenes estudiantes, 
opiniones que pudiesen incidir en propuestas pertinentes e integra-
les para la educación intercultural. Por lo que el escrito se encuentra 
dirigido a conocer los puntos de encuentros y desencuentros sobre 
la construcción de la identidad de los estudiantes en proceso de for-
mación en una institución, que, como señala Muñoz, su surgimiento 
no responde por primera instancia a una construcción colectiva.

la educación suPerior en la Población indÍgena 

Cuando estudiamos el tema de la educación superior desde la equi-
dad, el panorama es difícil, ya que acceder y egresar a y de la edu-
cación superior en México sigue siendo un privilegio, como refieren 
Noceciti y Bremer (2006) cuando indican que el porcentaje de la 
población Mazahua-Otomí de 18 años y más con estudios profe-
sionales representa 4%, mientras que el total de alumnos no indí-
genas en educación superior representa aproximadamente 30%, 
datos que dejan entrever las múltiples realidades de inequidad en la 
educación superior. Por esta razón el estudio se centra en jóvenes 
que se encuentran en proceso de formación para poder ver cómo 
enmarcan estas cifras ya que pudiera parecer que no tienen voz.

noTas sobre la consTrucción de la idenTiTaria de los 
alumnos de la uiem 

Hablar de la identidad es un tema del que se puede escribir libros 
enteros, lo cual no es nuestra intención, por lo que después de revi-
sar diferentes posturas sobre el tema, retomaremos sólo algunas vi-
siones que han sido de utilidad para reflexionar sobre nuestro tema 
de investigación, que se construye no sólo de la teoría, sino también 
con las visiones y reflexiones de los alumnos, sus posiciones frente a 
lo indígena y las posiciones que toman frente a la problemática de 
los pueblos originarios, término que han hecho suyo ante la carga 
peyorativa del concepto indígena.

Podríamos decir que los alumnos de diferentes ies del país tienen 
una identidad, entendida ésta según Erik Erickson (1959) como las 
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“diferencias esenciales que hacen a una persona distinta de otra” 
(Byron, 1996:292, en Malgesin y Giménez, 2000). Desde esta pers-
pectiva general en la que la identidad es lo que hace a una persona 
diferente a otra, se puede decir que cada alumno entrevistado tiene 
su propia identidad personal. Sin embargo, cuando se habla de la 
identidad, no se puede aislar a los sujetos como personas unitarias, 
sino haciendo referencia a los otros sujetos con los que se identifica 
o no, como señalan Berger y Luckmann: “la identidad es un fenó-
meno que surge de la dialéctica entre el individuo y la sociedad” 
(Berger y Luckmann, 1979:217), por lo que la identidad no sólo se 
define de manera individual, sino con la presencia del otro y de los 
otros, como de igual manera señala Mead.

Si bien todos las personas tenemos una identidad, desde la pers-
pectiva de los citados autores, cabe regresar a nuestra interrogante 
inicial: ¿Cómo es que alumnos, en su mayoría indígenas, construyen 
su identidad en una ies diseñada para este sector de la población? 
¿Qué es lo que hace que se identifiquen, o no, con un pueblo ori-
ginario?

Para tratar de indagar sobre la identidad desde los estudiantes de 
los pueblos originarios nos centraremos en la identidad étnica, con-
cepto desarrollado, y al cual nos adscribimos, por Bartolomé (1997, 
2005, 2006), quien desarrolla la diferencia entre la identidad étnica 
de los pueblos indígenas del país, partiendo de que sus referentes 
culturales no son occidentales:

Por identidad étnica entiendo entonces a una construcción ideoló-
gica histórica, contingente, relacional, no esencial y eventualmente 
variable, que manifiesta un carácter procesual y dinámico, y que 
requiere de referentes culturales para constituirse como tal y enfati-
zar su singularidad, así como demarcar los límites que la separan de 
otras identidades posibles. (Bartolomé, 2006:83, cursivas del autor)

Por lo tanto la identificación de los alumnos con el pueblo maza-
hua representa una construcción que se encuentra en el plano de 
la ideología. Así, la decisión de hacer entrevistas colectivas tuvo la 
finalidad de hacer reflexiones conjuntas que se construyeran a partir 
del diálogo. Desde nuestra perspectiva “la conciencia étnica es en-
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tendida como la manifestación ideológica del conjunto de las repre-
sentaciones colectivas derivadas del sistema de relaciones interiores 
de un grupo étnico, las que se encuentran mediadas por la cultura 
compartida” (Bartolomé, 2006:71). Sin embargo, cuando nos refe-
rimos a la identidad étnica, frente a otros tipos de identidades, no se 
puede negar las relaciones de dominación, culturales y económicas 
que se han construido en la historia de nuestro país que, sin duda, 
influyen en la construcción de las identidades de los sujetos, en este 
caso de los alumnos de la licenciatura en Desarrollo Rural de la uiem.

Después de haber delimitado las dimensiones de la identidad, pre-
sentamos los primeros acercamientos de reflexión sobre la construc-
ción del posicionamiento de los estudiantes hacia sus comunidades 
de origen. Un primer momento es ver los elementos que desde 
los alumnos determinan, o no, el que se identifique con la cultura 
mazahua. El hecho de que sean portadores de la lengua fue de 
relevancia para varios de los alumnos entrevistados, entre ellos Luz:

Luz: Yo tampoco me considero de un pueblo originario; sin embar-
go, yo creo que mis papás y mis abuelos sí, ¿por qué?, porque ellos 
sí saben hablar alguna lengua, en este caso la mazahua […] yo creo 
que sí porque ya no estaría hablando lo que es la lengua; para mí la 
lengua es de vital importancia para ser o no ser indígena.

En este fragmento de entrevista se observa que Luz reconoce que 
tiene sus orígenes en el pueblo mazahua y que sus padres y abuelos 
son indígenas, y que hablan la lengua. Sin embargo, ella no la ha-
bla, por lo tanto ya no se considera indígena. En un sentido tajante, 
si pierde la lengua, pierde la pertenencia. Lo que expone Luz refleja 
el significado que se le asigna a la lengua, como refiere Sapir-Worf: 
“la lengua no es sólo un medio de comunicación, sino también un 
sistema ‘modelante’ que propone ‘modelos de mundo’ en ella y por 
medio de ella se concibe el universo de la colectividad” (Giménez, 
2000:62, en Bartolomé, 2006).

Una alumna más que hace referencia a la importancia de la lengua 
como característica de los pueblos indígenas originarios es Blanca, 
quien, cuando se le entrevistó, apoyó la respuesta de su compañera 
Luz:
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Blanca: Porque igual y yo sí comparto la idea de que pueblo origi-
nario es aquél que tiene una lengua materna; en este caso sería la 
mazahua en mi comunidad, y a mí desde chiquita no se me inculcó 
hablar mazahua [...]

De igual manera, Blanca responde a la pregunta sobre la impor-
tancia de la lengua que para ella el pueblo indígena es aquel que 
tiene una lengua indígena, y a ella no se le motivó a hablar la len-
gua desde niña. Nuevamente, manifiesta ser la primera generación 
de su familia que ya no habla la lengua originaria, pero finalmente 
nos dice: “Yo sí me considero parte de un pueblo originario”. Al 
parecer la alumna se sabe parte de un pueblo indígena aunque 
no sea portadora de la lengua. Esta disyuntiva entre pertenecer o 
no, independientemente de la lengua, se desarrolla en el segundo 
punto de reflexión que nos surge, ya que otros alumnos se asumen 
indígenas sin ser hablantes, pues saben que existen otros elemen-
tos, aparte de la lengua, que los identifica como miembros de un 
grupo, ya que:

La identidad de los pueblos remite a su cultura, como un sistema 
de creencias, actitudes y comportamientos que le son comunicados 
a cada miembro de un grupo por su pertenencia a él; un modo 
de sentir, comprender y actuar en el mundo y en formas de vida 
compartidas, que se expresan en instituciones, en comportamien-
tos regulados, artefactos, objetos artísticos, saberes transmitidos, 
etcétera. (Marín, 2002:34)

Este sentimiento de pertenencia a un pueblo indígena lo desarrollan 
más claramente varios alumnos entrevistados, entre ellos, un joven 
estudiante que cuando se le preguntó si se consideraba indígena, 
no dudó en su respuesta y contestó lo siguiente:

Luis: Yo sí me considero una persona originaria porque, indepen-
dientemente de que hable o no una lengua, soy parte de un pueblo 
mazahua; porque mis padres me inculcaron entenderle, aunque 
hablara poco, y un poco de mi persona está en ese pueblo origina-
rio […] además, comparto la riqueza cultural que tiene mi pueblo, 
también su historia.
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Luis es uno de los alumnos que hablan poco la lengua, pero hace 
una afirmación ambigua, aunque relevante y es: “un poco de mi 
persona está en ese pueblo originario”.

Siguiendo con la propuesta de Bonfil, que un individuo se considera 
parte de un grupo en donde es reconocido, como parte de la cultura 
identitaria, está la reflexión que hace Pablo:

Pablo: Me considero originario porque compartes las vivencias con 
tu comunidad; al igual y no compartes la lengua, pero sí las vi-
vencias que se van viviendo a diario; planteas nuevas propuestas 
dentro de las juntas que se organizan dentro de mi comunidad; 
la participación es esencial y mientras tú estés participando, eres 
parte de, aunque no hables la lengua, o la entiendas y no la hables.

Podría decirse que Pablo sabe que parte de su identificación e iden-
tidad cultural está relacionada con el pueblo mazahua, ya que sus 
padres sí le inculcaron la lengua, pero no al grado de hablarla. En un 
segundo momento, cuando se le pregunta qué comparte con ese 
pueblo del que se siente parte, su respuesta es “la riqueza cultural”; 
es decir, no sólo manifiesta que culturalmente comparte cosas, sino 
que también da el calificativo de riqueza, enalteciendo esa parte de 
su cultura.

Pablo se asume como indígena, aunque no hable la lengua. Su prin-
cipal argumento para adscribirse como parte de un pueblo indígena 
son dos aspectos principalmente: uno, compartir vivencias cotidianas 
con los demás integrantes, y dos, tener una participación activa den-
tro de la comunidad. En sus palabras: “si participas en, eres parte de”. 
Aunque Pablo no habla la lengua mazahua, es un joven que tiene una 
participación activa dentro de las juntas en su comunidad, es decir, 
es un miembro reconocido por los demás integrantes, que comparte 
su vida diaria con el pueblo mazahua. Respecto a este suceso Alfred 
Schütz, en Fenomenología del mundo social (1932), busca con el 
término realidad social “entender la suma total de objetos y sucesos 
en el mundo social cultural según son percibidos por el pensamiento 
de sentido común de los hombre viviendo sus vidas cotidianas entre 
contemporáneos y conectados en múltiples relaciones de interacción” 
(Lamo Espinosa, en Lucas,1999:41). Por lo que para este alumno, 
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la pertenencia a una comunidad indígena está relacionada con las 
vivencias de la vida cotidiana, más que con la lengua.

Otras de las reflexiones, que a nuestro parecer son interesantes, 
es la que nos dice Luisa, ya que ve su identificación con su cultura 
mazahua más allá del presente, es decir visualizando como es que 
pretende seguir su identificación con la cultura mazahua de la que 
se sabe portadora:

Luisa: […] la mayor parte desde que nací he estado dentro de mi 
cultura y ahora que yo forme mi familia, aunque me valla a otro lu-
gar, la voy a formar como con ese perfil. A lo mejor me voy adaptar 
a donde llegue, pero voy a adaptar también lo mío, o sea va a ver 
una adaptación y a lo mejor mezclo cosas, y si sigo en el mismo lu-
gar, lo esencial va a seguir, por ejemplo en mi caso, yo quiero seguir 
ese modelo y no lo rechazo.

Lo que resulta de nuestro interés en el discurso de Luisa es la cla-
ridad que tiene sobre el hecho de que ser mazahua y tener una 
identidad étnica, como la describe Bartolomé, no es algo estático, 
sino que es dinámico, por lo que sus referentes culturales, no es que 
se perderán con el tiempo, si decide migrar, sino que va a ver una 
adaptación o mezcla, por lo que sabe que habrá otras identidades.

La identidad étnica es un tipo específico de identidad social que 
no excluye otras identificaciones, pero que supone la necesidad de 
comprender en todas las dimensiones que le otorgan su singulari-
dad y la distingue de otras identidades posibles; sin olvidar que no 
es esencial, sino que depende de los contextos interactivos, es decir, 
por medio de la confrontación con otras identidades (Bartolomé, 
2006:76).

Desde Luisa vemos una postura de reflexión ante su propio futuro, 
ya que sus vivencias previas le han mostrado que es necesario hacer 
adaptaciones a su identidad, y que posiblemente el ser alumno de 
la uiem le ha permitido reflexionar sobre ésta. Así, al confrontar su 
identidad, con otras vivencias, reconoce su capacidad de encaminar 
sus conductas, y de permitirse tener una lealtad a su identidad con 
su pueblo originario.
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Otro línea de reflexión importante que salió de las entrevistas 
a los jóvenes de la uiem, fue la postura de los alumnos que se 
asumieron como mestizos y se separaron de una manera clara de 
los otros. Sin ahondar en el término referido, nos centraremos en 
el argumento que los estudiantes hacen sobre su distanciamiento 
con los compañeros que sí manifestaron pertenecer a un pueblo 
indígena. De los tres alumnos que se asumieron como mestizos, 
hay dos que argumentan su no pertenencia por el hecho de que 
no son originarios de la zona, ya que una compañera nació y vivió 
en el Distrito Federal, y otra vive y es originaria de Michoacán, por 
lo que por primera instancia no comparten un origen y una historia 
de la zona.

Sin embargo, Paty va más allá del origen, ya que manifiesta que 
aunque ahora es alumna de la uiem y estudia la lengua mazahua, 
es difícil comprender la visión de los mazahua porque desde su 
perspectiva es otra:

Paty: Es que cada cabeza es un mundo y vemos las cosas de acuer-
do con lo que nos enseñó la tele o nos dijo un maestro o lo que 
aprendimos y, por ejemplo, ahora que nos han estado enseñando 
mazahua, nuestra visión es diferente; por ejemplo, en nuestro con-
texto, es difícil usar las palabras que no conozco, mmm… por ejem-
plo del maíz u otra palabra más extraña; en mi mundo no existe esa 
palabra y difícilmente voy a utilizarla porque en qué vocabulario la 
voy a insertar, en dónde la voy a usar, más que nada es la cosmo-
visión del mundo […].

La alumna reflexiona que, más allá de la lengua, hay diferencias con 
los compañeros que se consideran indígenas, entre ellas, la cosmo-
visión, por lo que difícilmente puede hacer uso, en la cotidianidad, 
de las palabras y el vocabulario mazahua aprendida en la uiem. Car-
los es el alumno que de igual manera no se asume como indígena; 
tiene la claridad de que aunque comparte el territorio, no comparte 
otros rasgos que identifican a sus compañeros mazahuas:

Carlos: Pues como ya lo dijeron ellos, que por el hecho de vivir aquí 
somos mazahuas; pero yo no he tenido las costumbres de ellos ni 
hablo la lengua ni su forma de ver la vida como ellos, de pertenecer 
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pertenezco [se refiere al espacio físico], pero no tengo esa identifi-
cación… No tengo sus costumbres; vivo aquí, pero no soy de ellos.

Carlos es un alumno que de igual manera no tiene una identifi-
cación indígena, y manifiesta que, aunque comparte el territorio, 
no comparte sus costumbres ni su lengua, diciendo explícitamente 
“no soy de ellos”. Creemos pertinente no excluir la visión de los 
alumnos no indígenas, ya que, en confrontación con la cultura ma-
zahua, también han reflexionado su propia identidad y su posición 
como alumnos en una escuela donde la mayoría de la población 
es indígena o tiene una identificación con la cultura mazahua. Un 
dato relevante que salió en las entrevistas es la discriminación que 
manifiestan los alumnos mestizos, por no ser indígenas, en cuanto 
a recursos que no se les otorga y por parte de algunos profesores.

comenTarios finales 

Si bien no se incluyen todos los puntos de interés que se han despren-
dido de este primer momento de análisis, por ahora concluiremos 
estas reflexiones que se han realizado a lo largo del texto. La primera 
es la relevancia de la lengua originaria para considerarse indígena o 
no, ya que es un aspecto que conflictúa a varios alumnos cuando se 
autodefinen, pues asumen que, por ejemplo, sus padres sí son indí-
genas por hablar la lengua y ellos no por haber sido, en la mayoría 
de los casos, la primera generación en dejar de hablarla. Por lo tanto, 
si pierden la lengua, pierden la pertenencia a la identidad indígena.

Una segunda reflexión es que hay otro grupo de jóvenes que se 
saben parte de un pueblo indígena aunque no hablen la lengua, 
pues consideran que hay otros aspectos identitarios de pertenencia 
al grupo; no obstante que no logran manifestar cuáles son ellos, 
se asumen como indígenas. Con todo, gran parte de los alumnos 
que se autodefinen como indígenas basaron su autoadscripción en 
características independientes de la lengua, entre ellas: compartir 
una historia, identificarse culturalmente con el pueblo mazahua, ser 
reconocido por la comunidad en relación con su participación en 
la colectividad, y sentir que parte de su persona está en el pueblo 
mazahua. Otra reflexión importante es la presencia en el grupo de 
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los alumnos mestizos que definen a sus compañeros como los otros, 
es decir hacen una distinción de su identidad y de su sentimiento de 
no pertenecía a ellos.

Finalmente, no podemos dejar de reflexionar que el tema de la 
identidad implica retos no sólo para el sujeto que se construye y 
reconstruye en el proceso de formación profesional, con sus antece-
dentes de vida y de su comunidad. Sin embargo, nos preguntamos 
qué papel juegan las ies, en este caso, aquellas con programas que 
surgen para atender a la población indígena; es decir, cuál es la 
construcción de la identidad que generan para dicha población y 
cómo éstas pueden incidir en la identidad del sujeto.

Consideramos que es pertinente poder ver al estudiante en todas 
sus dimensiones para no encasillarlo o etiquetarlo en su sentir, en su 
hacer y en su ser; y así, dar cabida a una construcción que permita 
identificar las problemáticas sociales y culturales que configuran al 
estudiante. Al respecto Didou y Remedi señalan en sus resultados 
de investigación que los estudiantes indígenas de las instituciones 
visitadas no se “autoidentifican como miembros de un colectivo 
homogéneo; reconocen abiertamente sus diferencias internas e 
intereses contradictorios, en función de sus compromisos con lo 
indígena-grupal o con lo individual familiar, de sus identidades 
dominantes” (Didou y Remedi, 2009:92) lo que nos lleva a plan-
tear la pertinencia de volcar a la identidad de los estudiantes, no 
sólo desde su mirada, sino de todos aquellos que se involucran en 
su formación y así superar la visón ad extra que propone Muñoz.
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mediTación en el umbral: la equidad de género como 

reTo de la educación inTerculTural 

María Antonieta Flores Ramos21*

La presente ponencia se inspira en los debates realizados en la prác-
tica docente con el estudiantado en torno al tema “Relaciones in-
tergenéricas”, pero también se nutre del trabajo de investigación 
realizado para contextualizar la educación superior en Chiapas 
como parte de las actividades para la actualización del plan y pro-
grama de la licenciatura en lengua y cultura. Asimismo, se basa en 
los problemas detectados en el breve lapso en que me correspondió 
coordinar el Programa Institucional Tutorías dentro de la División 
de Procesos Sociales de la Universidad Intercultural de Chiapas. Es 
pues, fruto de la experiencia pero también de una reflexión me-
ditada que se deriva del análisis y lectura de algunos documentos 
donde la situación de la mujer indígena se destaca por un alto grado 
de precariedad, sufrimiento y abandono.

Para comenzar, diré que siempre resulta difícil ubicar una ponencia 
sobre equidad de género en encuentros de educación superior pues, 
como es natural, los temas de mayor relevancia tienen que ver con 
la revitalización y preservación de la lengua y cultura indígena, la 
vinculación comunitaria, el análisis crítico de las políticas educativas 
y otros temas que se vinculan con la educación intercultural. No 

21 Universidad Intercultural de Chiapas, uich.
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obstante, he optado por tratar este asunto dentro del subtema “La 
universidad como espacio de construcción de una nueva ciudada-
nía”, pues considero que mientras la equidad de género no sea una 
realidad más que discursiva, corremos el riesgo de abogar por una 
especie de ciudadanía sectarista donde la mujer, y especialmente la 
mujer indígena, sea convocada a ejercer algunos de sus derechos 
(como el del voto, por ejemplo) sólo cuando así convenga a los gru-
pos en el poder, mientras se le escatimen otros, como el derecho a 
la educación en nombre de la tradición o de los usos y costumbres.

Esta apreciación sobre la educación no puede ser desestimada pues 
diversos estudios coinciden en que los más bajos índices de rezago 
educativo en el país se encuentran en Chiapas. Si a ello agregamos 
la variable género, nos depararemos con datos más alarmantes. No 
obstante, lo que importa destacar aquí es que el atraso en la edu-
cación de la mujer indígena, receptora de los mayores porcentajes 
de analfabetismo, se debe no sólo a sus condiciones de marginación 
socioeconómica, sino a la preservación en la mentalidad de sus 
padres de ciertos atavismo que las conciben como seres aptos sólo 
para ciertas tareas (como cocinar o cortar leña) y en quien no vale 
la pena invertir un esfuerzo pues, a largo plazo, dependerá de un 
varón y terminará por contraer matrimonio, dada su condición de 
mujer.

Estos estereotipos prevalecen, aunque de manera más sesgada, en 
la sociedad mestiza. Por lo tanto, las supuestas ventajas que las 
estudiantes indígenas ganaran al enfrentarse a un medio mestizo 
urbano son sólo aparentes, pues además de las tareas académicas 
y/o laborales realizadas en la universidad, tendrán que cumplir con 
aquellas que la sociedad les asigna. Estos estereotipos, no obs-
tante, no corresponden únicamente a un rol social históricamente 
asignado a la mujer, sino que muchas veces se trata de un papel 
asumido e inclusive fuertemente internalizado por ésta. Lo anterior 
pude constatarlo luego de analizar los comentarios que los alum-
nos, y especialmente las alumnas, externaron en sus redacciones 
en torno a la importancia de la mujer; es decir, se les inquirió sobre 
los aspectos por los cuales éstas consideran que las personas de 
su mismo género son imprescindibles para la sociedad de hoy. 
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Mediante el análisis del lenguaje en la redacción de las alumnas se 
percibe la adopción (tal vez inconsciente) de estereotipos ances-
trales que relacionan a la mujer con el poder de la gestación y con 
el matrimonio sin los cuales se considera su vida incompleta, o, 
sencillamente, inconcebible, pues a pesar de que las estudiantes 
reconocían los logros de las mujeres en distintos campos (como el 
laboral) y defendían su derecho a la igualdad frente a los hombres, 
reproducían ciertos prejuicios y estereotipos atávicos que las des-
favorecen, dadas las características de la realidad a la que habrán 
que enfrentarse. Por un lado, elogiaban la libre opción de la mujer 
hoy día, para elegir a su pareja y, por otro, destacaban las múltiples 
tareas que la mujer cumple como la realización de labores domés-
ticas, el trabajo asalariado y la educación de sus hijos. Algunas de 
ellas citaron el Artículo 4º. de la Constitución Política de los Estados 
Unidos Mexicanos donde se menciona: “El varón y la mujer son 
iguales ante la ley. Ésta protegerá la organización y el desarrollo 
de la familia”. No obstante, al describir la importancia de la mujer 
en la sociedad actual, los comentarios, en general, se centraron en 
dos aspectos, en el poder de gestación de la mujer y en el papel de 
madres y esposas que les toca desempeñar. Es decir, las alumnas 
hacían una valoración positiva de la mujer, siempre que ésta parti-
cipara de ciertos estereotipos como el de trabajadora remunerada 
y doméstica además de madre-esposa, los cuales caben dentro de 
los diferentes tipos de cautiverios a los que la mujer se ha sometido 
a lo largo de la historia, en favor o en contra de su propia voluntad. 
Esto es, conferían valoración positiva a los estereotipos que caben 
dentro de los diferentes tipos de ideales femeninos en los que la 
mujer debe servir y vivir —con sus acciones o su cuerpo— al bien-
estar del otro, sin lo cual su vida se considera incompleta o carente 
de sentido (Lagarde, 2005).

Los textos elaborados tienen la singularidad de que sus autores son, 
en su mayoría, adolescentes indígenas en contacto permanente con 
la población mestiza de San Cristóbal de las Casas, habitantes de 
zonas conurbadas de esta ciudad y que, desde la infancia, han per-
dido contacto gradual con sus comunidades y lenguas de origen. Los 
comentarios de los alumnos sobre las transformaciones de la mujer 
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en la sociedad actual hicieron menos hincapié en la cuestión de la 
maternidad y el matrimonio, y aunque elogiaron los logros laborales 
que la mujer ha alcanzado, algunos lamentaron lo que, supues-
tamente, era inexistente en las sociedades indígenas de los años 
treinta. Me refiero a fenómenos como el alcoholismo, el tabaquismo 
y la prostitución. Los alumnos se pronunciaron —por lo menos a 
nivel discursivo— en favor de la equidad entre hombres y mujeres 
indígenas. Pero la valoración positiva de los alumnos en relación con 
el papel de la mujer en la sociedad actual, se atenía igualmente a 
dichos estereotipos de femineidad ideal en el que la mujer trabaja, 
procrea y se dedica con ahínco al servicio de los otros, elogiando, 
asimismo, la llamada “jornada invisible de la mujer” en el que ésta, 
además de realizar labores lucrativas (formal o informalmente), se 
aplica a los servicios domésticos. Ya la valoración negativa de los 
alumnos en torno a la mujer recaía principalmente en el alcoholismo 
y en la prostitución como si el primero fuera algo, exclusivamente, 
degradante si lo padecen las mujeres, y como si la prostitución fuera 
una práctica exclusiva de ésta, a la cual se ve compelida una vez 
que voluntariamente abandona la comunidad que la acoge. Estos 
estereotipos aplicados de forma indiscriminada y a veces injusta a 
“los individuos con base en su pertenencia (real o supuesta) a un 
grupo” desconocían, por ejemplo, que la prostitución es un fenó-
meno socioeconómico en cuya práctica, una vez más, las mujeres 
indígenas son los sectores más vulnerables. Lo anterior lo destaca el 
investigador Jorge Luis Cruz Burguete (2005) en un estudio realizado 
sobre el comercio sexual en cuatro ciudades chiapanecas. El estudio 
destaca el porcentaje de sexoservidoras en relación a sexoservido-
res y los riesgos que dichas prácticas generan, como el creciente 
aumento del vih debido a la falta de una cultura de prevención. La 
investigación, dice el autor, “descubre” a los ojos institucionales un 
sector social vulnerable que requiere de atención inmediata.

En suma, el estudio enfatiza la violencia de la que están siendo pre-
sas tanto las mujeres indígenas como las mujeres centroamericanas 
que, en calidad de migrantes indocumentadas se encuentran como 
prostitutas o como explotadas sexualmente, en prácticamente 
todos los burdeles de las ciudades chiapanecas.
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Los comentarios escritos me han servido para reflexionar en torno 
a la valoración de la mujer desde el punto de vista del estudiantado 
indígena en una sociedad mestiza que, aparentemente, las somete a 
relaciones intergenéricas menos inequitativas mientras le confiere a 
la mujer nuevas identidades. Las reflexiones revelan que, mediante 
el lenguaje, se percibe la segregación a que ha sido sometida la 
mujer, no sólo por quienes la conciben desde la otredad —los hom-
bres—, sino por ellas mismas.

Sin embargo, estos estereotipos fuertemente arraigados en la men-
talidad de las estudiantes no son gratuitos pues no se reproducen 
sólo en sus comunidades de origen, sino que, como lo ha señalado 
Héctor Islas (2005:24), un estereotipo es “una representación 
que asigna un conjunto más o menos estructurado de creencias a 
los miembros de un grupo” y “encuentra cause en los medios de 
comunicación de masas, y particularmente en los programas de 
entretenimiento de la televisión gracias a que “son fácilmente iden-
tificables por el auditorio”, sin que éste realice muchos esfuerzos 
ni se mantenga atento por demasiado tiempo para comprenderlo 
(2005:25).

No obstante, como lo destaca Marcela Lagarde (2005:20), en 
el caso de la mujer, “vivir los estereotipos culturales es cada vez 
más difícil para quienes son conducidas compulsivamente a vivir 
existencias imprevistas debido a cambios históricos en la economía, 
en la sociedad, en el Estado y, en particular, en la organización 
sociocultural genérica. Sin duda, el papel que la mujer ha jugado 
dentro de la sociedad es fruto de una construcción cultural debida 
parcialmente a su condición biológica. No obstante, el papel de la 
mujer en la sociedad indígena de los años treinta tenía una razón de 
ser para ese momento dado y, sencillamente, era una forma viable 
de vida, pues todavía en los años sesenta, el trato de las mujeres de 
Chenalhó con extraños era casi nulo y una relación más próxima era 
sólo posible mediante el matrimonio (Calixta Guiteras, 1986). Lo 
anterior sin contar las barreras lingüísticas existentes visto que sólo 
unas cuantas personas de este lugar hablaban español al punto de 
mantener una conversación con un hispanohablante. No obstante, 
hoy en día, sería perverso mantener en un aislamiento geográfico 
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y lingüístico a las mujeres indígenas siendo que la realidad a la que 
se enfrentarán no se restringe al ámbito de su comunidad ni se 
desenvolverán exclusivamente en su lengua materna. Lo anterior es 
evidente en contextos como el estado de Chiapas donde los despla-
zamientos poblacionales, la migración, el desempleo y la pobreza 
han ocasionado la desintegración familiar de lo que, convencio-
nalmente, se conoce por comunidad indígena rural. En toda esta 
oleada de cambios que se han sucedido en aproximadamente los 
últimos cuarenta años, la población más vulnerable ha sido la mujer 
indígena, pues ésta se ha visto sometida a una triple discriminación 
“generada en tres formas de adscripciones sociales y culturales”: 
es discriminación genérica porque se trata de mujeres que, en un 
mundo patriarcal, comparten esta opresión con todas las mujeres; 
es clasista porque las indígenas pertenecen, en su mayoría, a las 
clases explotadas y comparten la opresión de clases con todos los 
explotados; es étnica porque las indígenas pertenecen a las llama-
das “minorías étnicas” y con los hombres de sus grupos padecen 
este tipo de opresión (Lagarde, 2005:108).

Una vez analizado este fenómeno no podemos seguir abogando por 
una educación intercultural en que se preserven todos los valores 
y rasgos culturales de la sociedad indígena en nombre del respeto 
a las diferencias, pues los valores culturales, como las sociedades 
indígenas, no son ahistóricos, ni tienen valor en sí mismos por el 
hecho de ser construcciones culturales. De tal modo como afirma 
Alain Tourraine (1999):

Aquellos a quienes el respeto a las diferencias culturales lleva a 
defender costumbres (como la ablación del clítoris) o reglas de de-
recho que marcan en el cuerpo y el comportamiento de la mujer 
su sumisión, no defienden una sociedad multiculturalista basada en 
la libertad de elección; encierran a las mujeres en el discurso domi-
nante de la sociedad y las costumbres.

Sería bueno comenzar eliminando los matices de la discriminación 
en los documentos oficiales donde se omite a la mujer, sea por eco-
nomía del lenguaje o por el empleo de hábitos gramaticales, donde 
se usa al género masculino como presunto genérico, o bien, elimi-
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nando la idea de que la discriminación se restringe a las distinciones 
ocasionadas por la clase social o la adscripción étnica. Por ejemplo, 
si analizamos el Documento Base para el Proyecto de Universidades 
Interculturales, percibiremos que lo que aquí se entiende por discri-
minación generalmente se restringe a la distinción ocasionada por 
el origen étnico y las condiciones socioeconómicas de los “grupos 
indígenas” y, raramente plantea la superación de lo que Lagarde 
considera “el antagonismo histórico más profundo de los seres hu-
manos: el extrañamiento genérico” (2005:786). De tal modo que 
la cgeib (2005) propone en el quinto de sus postulados:

Recoger aportes del conocimiento, del saber y de los valores pro-
pios de todas las culturas, acciones que se orienten a salvar obs-
táculos para la acción intercultural de todos los mexicanos, tales 
como el racismo y la discriminación. Estos obstáculos sólo podrán 
combatirse con el desarrollo de un trabajo conjunto que tienda a 
disipar actitudes discriminatorias y de trato desigual a los miembros 
de las diferentes etnias del país.

Por otro lado, en el documento del Modelo Educativo22 se afirma 
que “la misión de la Universidad Intercultural es formar profesiona-
les e intelectuales de diversos orígenes y culturas, comprometidos 
con sus comunidades, pueblos y regiones. Lo anterior se justifica 
porque “el participio o adjetivo que se emplea por regla es el mas-
culino”. A lo cual una posible solución sería: formar profesionales 
e intelectuales de diversos orígenes y culturas, comprometidos y 
comprometidas con sus comunidades.

Es posible atenuar estos hábitos discriminatorios usando con más 
cuidado el lenguaje, no así desarraigar la inequidad de género de 
la mentalidad humana, pues esto no se logra por simple decreto. 
Sin embargo diré —parafraseando a Rosario Castellanos— que 
debe de haber otro modo de ser humano y libre que no se llame 
Safo ni Mesalina ni María Egipciaca, y yo agregaría: debe de haber 
otro modo de ser humana y libre que no se llame frontera norte ni 
educación machista, pues la libertad de las mujeres es un elemento 

22 Nota del editor: La autora se refiere al material que fue publicado en 2006, por la 
cgeib-seP, con el título Universidad Intercultural. Modelo educativo.
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central en la construcción de una sociedad multicultural, “porque 
garantiza a la vez la igualdad de oportunidades profesionales y eco-
nómicas entre hombres y mujeres, así como la puesta en vigor de 
los mismos derechos humanos fundamentales” (Tourraine, 1999). 
La equidad de género representa, por lo tanto, uno de los retos 
inaplazables de cualquier proyecto educativo, pues de lo contrario 
estaremos creando una especie de ciudadanía segregacionista, en 
el que ciertos valores como el respeto y la tolerancia estarán con-
dicionados a la condición sexual de la persona. El papel de la mujer 
indígena, por otro lado, se verá agravado por antiguos y nuevas 
formas de opresión, como la doble jornada de trabajo, la continua 
entrega al servicio del otro y la procreación como único sentido de 
su existencia y, algo que la cultura occidental no ha podido erra-
dicar a pesar de reivindicar la liberación de la mujer, es decir, su 
transformación en mercancía. Muchas gracias.

“Meditación en el umbral” de Rosario Castellanos
No, no es la solución tirase bajo un tren como la Ana de Tolstoy

ni apurar el arsénico de Madam Bovary
ni aguardar en los páramos de Ávila la vista

del ángel con venablo
antes de liarse el manto a la cabeza

y comenzar a actuar.
Ni concluir las leyes geométricas contando

las vigas de la celda de castigo
como lo hizo Sor Juana. No es la solución

escribir, mientras llegan las visitas,
en la sala de estar de la familia Austen

ni encerrarse en el ático
de alguna residencia de la Nueva Inglaterra

y soñar con la biblia de los Dickinson,
debajo de una almohada, de soltera.

Debe de haber otro modo que no se llame Safo
ni Mesalina ni María Egipciaca

ni Magdalena ni Clemencia Isaura.
Otro modo de ser humano y libre

otro modo de ser.
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educación inTerculTural y género 

Alicia Díaz Ramírez23

Emmanuel Vázquez Sánchez
Esaú David Llergo Martínez

resumen 

Empezaremos definiendo, en nuestras propias palabras, qué es la 
cultura: es el ser, hacer y pensar de nuestras comunidades; es la 
aceptación de una gran diversidad de pensamientos en un marco 
de respeto. Con esto no pretendemos decir que es adoptar todo lo 
que otra cultura practica, pero sí reconocer que es parte de su vida 
y de nuestro entorno.

La educación intercultural es una alternativa que tiene como pro-
pósito buscar las estrategias para el desarrollo de las comunidades 
rurales; busca la formación de profesionistas intelectuales com-
prometidos que estén dispuestos a participar en conjunto con la 
comunidad, construyendo vínculos que permitan la organización 
para el trabajo colaborativo. Este modelo permite la aceptación de 
la diversidad cultural que nuestro país tiene, en la cual se refleja 
el respeto, la aceptación, el valor de las culturas, y las diferentes 
formas de pensar y actuar.

23 Estudiantes de la licenciatura en Desarrollo Rural Sustentable. Universidad Intercul-
tural del Estado de Tabasco, uieT, México.
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La educación intercultural tiene como propósito que las comuni-
dades sean sujetos de su propio desarrollo, que sean los actores 
de su crecimiento intelectual, espiritual y material. Sabiendo que 
un marco cultural seguro es una necesidad para dar significado y 
orientación a la elección de nuestra forma de vivir, es necesaria la 
comprensión de uno mismo en el enfoque de cómo es la cultura. 
Por lo tanto, es necesario que como sujetos seamos capaces de 
manejar las diferencias culturales de tal manera que se perciba 
una interacción como exitosa. Reconociendo la diversidad cultural, 
enriqueciendo los vínculos y espacios en donde se construye el 
conocimiento, saber y hacer para engrandecer nuestros pueblos.

Palabras clave: interculturalidad, intercambio, vinculación, perspec-
tiva de género

ProPósiTos 

Reflexionar el enfoque educativo de la interculturalidad como un 
espacio de construcción de una nueva ciudadanía latinoamericana, 
en el espacio de la universidad intercultural.

La universidad como espacio de construcción de una nueva ciu-
dadanía latinoamericana. ¿Ciudadanías étnicas y/o ciudadanías 
interculturales?

La formación profesional de cada individuo depende del espacio, 
ámbito y contexto donde se realice; mediante ello, se forjan carác-
ter y actitudes que se hacen visibles en la sociedad. Por lo que la 
universidad intercultural, desde nuestra perspectiva es vista como 
un espacio de construcción de ciudadanos con ética y humildad 
profesional; es decir, ponerse a la altura de los actores comunitarios, 
donde los principios y valores se ven reflejados a partir de la atención 
de la población. Por ende, “la educación intercultural es entendida 
como el conjunto de procesos pedagógicos intencionados que se 
orientan a la formación de personas capaces de comprender la exis-
tencia de diversas ópticas culturales y de intervenir en procesos de 
transformación social que respeten y se beneficien de la diversidad 
cultural”. (Rodríguez Sánchez et al., 2006). De aquí nace una nueva 
forma de ver a los actores de las comunidades que con el pasar 
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del tiempo han sabido alimentarse, organizarse y demás, aun no 
teniendo un grado de estudio. En este contexto, “la intercultura-
lidad surge como expresión articuladora del reconocimiento de la 
diversidad cultural, étnica y lingüística con los procesos históricos de 
cada región del mundo” (Ahuja et al., 2004).

Por otro lado, la actual política educativa del país establece que 
la educación en y para la diversidad no es sólo para los pueblos 
indígenas, sino para todos los habitantes del territorio mexicano; 
su enfoque es intercultural para todos e intercultural bilingüe para 
las regiones multiculturales del país e influye en los distintos niveles 
y modalidades del Sistema Educativo Nacional (sen). Para instru-
mentar esta política, el gobierno de la República creó, en enero de 
2001, la Coordinación General de Educación Intercultural y Bilingüe 
(Ahuja et al., 2004)

Si bien, en un comienzo la educación intercultural se formuló exclu-
sivamente para los pueblos indígenas, hoy sabemos que no debe ser 
sólo para ellos. Si se quiere combatir la discriminación, tenemos que 
hacer educación intercultural no sólo con los sectores discriminados, 
sino también con los diferentes grupos sociales. (Rodríguez, 2004). 
Con base en esto, podemos mencionar que la interculturalidad en la 
Universidad queda en una población determinada, formándose en 
esos ámbitos jóvenes influenciados en la interculturalidad, mientras 
que en otras instituciones educativas se encuentran sin el enfoque 
intercultural.

análisis del conTexTo 

Es una realidad que a partir del nacimiento de las clases sociales se 
impuso quienes podían acceder a una educación de calidad; entonces 
se pensaba en formar profesionales que se desarrollaran en el campo 
de la ciencia para buscar el progreso de las ciudades; en construir 
grandes maquinarias o emplear inventos tecnológico-científicos. En 
otras palabras, se siguió un modelo de crecimiento impuesto por paí-
ses desarrollados (Occidente), sin resolver la marginación y la pobreza 
de la población que vive en el campo continúe, sin considerar que son 
parte de nuestra familia, de nuestra gente y de nuestra cultura.
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A partir de la necesidad de que nuestras comunidades logren un 
desarrollo integral y que podamos conservar lo que por años ha 
sido nuestro sustento, aparece un nuevo modelo educativo: la 
educación intercultural, que es otra forma de ver a nuestras comu-
nidades, ahora como sujetos y ya no como objetos.

En relación con otras comunidades, la Universidad es una comunidad 
pluricultural, por lo que el verdadero reto de la práctica intercultural 
es la relación en la escuela entre las culturas que la constituyen, y 
establecer un ámbito de plena interacción entre todas (Medina et 
al., 2005).

Es aquí donde este modelo permite espacio para todos; es decir, no 
hay distinción, no hay discriminación; dicho espacio permite com-
partir y expresar las experiencias que se han vivido para construir el 
conocimiento; es donde se valora y se da el respeto a la diversidad 
cultural; donde mujer y hombre somos uno, ninguno es más grande 
que el otro. Estos valores son los que enmarcan la diferencia con 
relación a una universidad tradicional. Con esto no pretendemos 
decir que la educación tradicional sea mala, ¡no!, también aporta 
conocimientos. Si fuera mala hoy no tendríamos ese avance cientí-
fico, pero la realidad es que hemos seguido o se ha seguido modelos 
o ideas del desarrollo impuestos por países que han puesto los ojos 
en la producción como la llave de la prosperidad sin ver quiénes 
sufren el mal uso de la explotación de los recursos naturales.

Retomamos el papel del modelo intercultural. En diálogo abierto con 
un alumno de la uieT, preguntamos si el modelo intercultural tiene 
futuro, a lo que respondió: “Sí, porque en nuestras comunidades hay 
mucho qué hacer y las herramientas y conocimientos que se cons-
truyen en el aula de clases son indispensables para que sean dadas a 
nuestra gente, y ellos también sean los sujetos para el desarrollo de su 
propia comunidad o región”. En otras palabras son ellos mismos, los 
miembros de las comunidades quienes construirán el conocimiento 
por medio de la experiencia y sumada a nuestro conocimiento, el cual 
se construye ahora de manera integral y multidisciplinaria.

Por lo tanto, queda claro que el modelo intercultural busca la inte-
gración de los conocimientos (holístico), la participación, el trabajo 
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colectivo, donde todos participemos; que el alumno realice el papel de 
quien enseña, el facilitador sea quien aprenda y viceversa; se reconoce 
que todos somos inteligentes y es a partir de la intervención de todos 
como se construye el conocimiento. Es necesario rescatar que uno de 
los grandes objetivos de la Universidad Intercultural en este caso del 
estado de Tabasco es saber y hacer para engrandecer a nuestros pue-
blos. Tenemos una gran responsabilidad como alumnos y próximos 
profesionistas intelectuales de ser instrumentos y proporcionar herra-
mientas a nuestras comunidades, para la búsqueda de estrategias de 
un crecimiento integral, es decir, tanto económico (producción, uso 
de los recursos naturales), social (salud, educación, etcétera) como 
ambiental (uso equilibrado en el enfoque de la sustentabilidad).

el género en la inTerculTuralidad 

La manera en que se relacionan hombres y mujeres en torno a la in-
terculturalidad depende de cómo se establecen diálogos y vínculos 
de comunicación entre unos y otras. En este caso, el papel que tiene 
el género en la interculturalidad es el de formación de relaciones 
de comunicación entre hombres y mujeres, abriendo espacios de 
convivencia, y compartiendo ideas y experiencias. No obstante, re-
lacionarse con perspectivas de género es pensar que tanto hombres 
y mujeres somos iguales ante la ley, por consiguiente nos lleva a 
establecer diálogos en los que se puede compartir ideas y al mismo 
tiempo ser respetados y respetadas, sin discriminación de género; 
es decir, aceptar lo que el otro opina sin importar quien lo diga. Por 
lo tanto, lo intercultural permite formar una nueva perspectiva de 
relación, formas de trabajo, respeto a la opinión y decisión, ya que 
cada individuo actúa y piensa de manera diferente al resto de las 
personas. Esta forma de ser y de pensar nos permite vernos como 
uno solo para ver por el desarrollo de nuestras comunidades.

imPorTancia de la educación inTerculTural como modelo 
educaTivo 

En la actualidad estamos rodeados de universidades que brindan a 
los estudiantes la posibilidad de adquirir una mejor vida, y de mejo-
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rar sólo económicamente, pero que aleja a los jóvenes de sus comu-
nidades, e incluso los hace vulnerable al adoptar comportamientos 
diferentes o contrarios a su propia cultura. Todo esto, aunado al 
desarrollo, hace más compleja la idea, ya que se llega a creer que 
para estar a la altura de otros países se debe tener o estar en las 
mismas condiciones; es decir, se debe contar con la misma infraes-
tructura: tener grandes industrias que cuenten con tecnología de 
vanguardia, aunque para ello hallamos sido víctimas. Si analizamos 
la historia, nos daremos cuenta de que algunos países tienen el 
poder económico o una buena economía gracias a los países que 
les han proporcionado materias primas: minerales, árboles, suelo, 
petróleo, etcétera, las cuales regresan al país de origen transforma-
das en otros productos, y a un precio mucho mayor. Estos países 
proveedores buscan alcanzar el mismo nivel de crecimiento, y una 
manera podría ser las carreras que se encuentran en estas univer-
sidades.

conclusión 

Consideramos que las universidades interculturales pueden ofrecer 
una nueva perspectiva para la educación, buscando alternativas 
para el llamado desarrollo, ya que uno de los puntos primordiales es 
la interacción de jóvenes de diferentes lugares o regiones. Además, 
imparte una educación que toma en cuenta los valores comunita-
rios, tales como la lengua materna, las tradiciones y las costumbres, 
aspectos que identifican a la comunidad o región. Por otro lado, lo 
que más nos ha gustado, y decimos esto porque formamos parte 
de la primera generación de uieT, es que forma profesionistas inte-
lectuales capaces de desarrollar competencias; toma en cuenta la 
participación de los habitantes de la comunidad en la elaboración 
de proyectos autogestivos, que lograrán que muchas de las proble-
máticas de sus regiones sean minimizadas o posiblemente resueltas, 
buscando que el beneficio sea para toda la comunidad. Asimismo, 
en las universidades interculturales se elaboran prácticas en las que 
el facilitador, con sus conocimientos y los de los alumnos, constru-
yen diferentes técnicas de aprendizaje. Consideramos que la edu-
cación intercultural tiene gran importancia y tendría que tomarse 
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como modelo educativo para el crecimiento de las comunidades y 
el sustento de las futuras generaciones.

La educación intercultural coadyuvará al logro de un país unido en la 
diversidad, con una visión pluralista, democrática e incluyente, pues 
favorece los sistemas plurales de pensamiento al comprender que 
enriquecen nuestras posibilidades, y a partir de las cuales pueden 
construirse distintos procesos y prácticas pedagógicas que busquen 
potenciar en todo momento el desarrollo integral y armónico de los 
individuos, en tanto promueven, profundamente, el derecho a ser 
diferente.
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la vinculación conduce a la recuPeración  

de la cosmovisión indÍgena 

Nicéforo García Méndez24 *

resumen 

Wa kin kaachikininkan qalhiqoy tipalhuwa xtakatsinkan, xkilht-
sukutkan chu xtalismaninkan nema ka,masiynikanit ayminchta kil-
htamakú. Kum lanchiyu lapekua anan chu katuwa talqpalimaqolh, 
nachuna talaqpalima uyma takatsinin, wachanchu xlakaskinka chu 
xlilat natalqmaxtuy chu nata kamatliwaqlha tima kinkilhtsukut chu 
kintalakapastaknikan nema matliwaqlhqoy wantiku lilamaw kakil-
htamakú. Wa chanchu lu xlakaskinka xlitalaqlakatsuwit chu xlita-
qalhskininat anta taniku lawilaqolhku uyma takatsin chu wa xli-
taqalhkinat wantiku linqoya kilhtamaku xpalakata wa xa tiku tlaq 
katsiqoy lakuntla xwi latamat chu taqastakyawan xalak maqan.

Na lay uyma taputsanat wampi noma natatlaway:

•	 Xaliqalhtawa kilatamatkan
•	 Natamaqtanuy tani liskujmaqoka
•	 Xlitaqalhchuwinat
•	 Natamamakxtuminan kpulataman
•	 Xlitaqalhskininat laqqolon

24 Estudiante de la licenciatura en Lengua y Cultura, séptimo semestre en la Universi-
dad Intercultural del Estado de Puebla, uieP, México.
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•	 Natakamamakxtumiy aqatunu kaachikinin
•	 Xalimasiyut qatunu chu tipalhuwa takatsinin
•	 Natalqtsoqwilitilay kkapsnat
•	 Nataliaqwan tani katuwa masiyakan
•	 Natatlaway tani tlan natalimasiyu

Chuna nchu nuyma tlan na lay taskujut wampi namaqtaynaqoy ka-
achikinin, mapaqsinanin, tiku qalhiqoy xtamakxtumitkan chu ama-
qapitsinin lataminin.

Nuestros pueblos y comunidades indígenas cuentan con amplia 
gama de conocimientos que constituyen y refuerzan sus tradiciones, 
costumbres, y valores culturales. Estos elementos característicos 
de los pueblos han permanecido desde tiempos remotos hasta la 
actualidad. Sin embargo, han sido rechazados e ignorados ante las 
nuevas ideologías que van surgiendo a partir de otras culturas. Por 
ello es necesario y urgente recuperar y revitalizar las percepciones o 
cosmovisiones que se tienen con respecto a los diferentes fenóme-
nos que se viven en la realidad.

Para tal fin es muy importante y enriquecedor el acercamiento 
constante y continuo, pero sobre todo el diálogo con el interior 
de la comunidad, porque es ahí donde se encuentra plasmado el 
conjunto de creencias, valores y conocimientos que regulan a las 
sociedades indígenas.

Por ello se deben aplicar las siguientes estrategias metodológicas 
que permitan recabar y reconstruir dichos saberes en su sentido 
amplio, los cuales forman parte de la actividad de vinculación.

•	 Estudio retrospectivo de la experiencia propia o historia de 
vida.

•	 Observación participante.
•	 Historia oral.
•	 Asamblea general comunitaria.
•	 Consulta de consejo de ancianos.
•	 Encuentro de comunidades indígenas.
•	 Espacios de expresiones y manifestaciones culturales.
•	 Registro de la información.



742

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
•	 Difusión a través de los medios de comunicación.
•	 Producción de materiales de didácticos.

Todo esto puede ser posible con el apoyo de las comunidades indí-
genas, las autoridades locales, las organizaciones no gubernamen-
tales y todos aquellos que integran la sociedad indígena.

Palabras clave: cosmovisión indígena, vinculación comunitaria, 
conocimientos ancestrales, valores culturales

La Organización de las Naciones Unidas (onu) reconoce y ha esta-
blecido —en el convenio 169 de la Organización Internacional del 
Trabajo (oiT)— la existencia de los pueblos indígenas. Los autores 
Carlos y Emiliano Zolla afirman que “un poco más de 300 millones 
de indígenas habitan en el mundo (cinco mil pueblos asentados en 
70 países), de los cuales entre 40 y 60 millones residen en Amé-
rica”. Esto significa que personas indígenas como nosotros tienen 
presencia y libertad de expresión en cualquier parte del mundo 
con respecto a los diferentes elementos que constituyen nuestra 
cultura.

No se tiene los datos precisos para afirmar la cantidad de población 
indígena que hay en el continente americano, pero se estima que en 
nuestro país, de acuerdo con los investigadores del Consejo Nacio-
nal de Población (conaPo, 2002) hay alrededor de 12,403,000 
personas indígenas, por lo que es un orgullo pertenecer a un grupo 
étnico que ha atravesado momentos y situaciones muy difíciles 
desde tiempos de la Conquista.

Hasta el momento se ha hablado sobre el número de indígenas 
que habitan en el mundo y en México, pero al respecto se abre 
una interrogante: ¿a qué se hace referencia, a lo indígena o a la 
comunidad indígena?

Floriberto Díaz Gómez, líder y pensador mixe citado por los autores 
Carlos y Emiliano Zolla (2004) en su libro Los pueblos indígenas de 
México: 100 preguntas, responde: “No se entiende una comunidad 
indígena solamente como un conjunto de casas con personas, sino 
de personas con historia, pasado, presente y futuro, que no sólo se 
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pueden definir concretamente, físicamente, sino también espiritual-
mente en relación con la Naturaleza toda”.

En efecto, nosotros como indígenas tenemos ciertas características 
muy particulares que nos permiten darle sentido a la vida, tomando 
como base las cuestiones históricas que sobrevivieron con nuestros 
antepasados; conocimientos, ideologías, lengua y otros elementos 
culturales que nos han transmitido mediante la historia oral. A 
continuación, el mismo autor nos señala algunos elementos que 
constituye una comunidad indígena.

•	 Un espacio territorial, demarcado y definido por la posesión.
•	 Una historia común que circula de boca en boca y de una 

generación a otra.
•	 Una variante de la lengua del pueblo, a partir de la cual 

identificamos nuestro idioma común.
•	 Una organización que define lo político, cultural, social, civil, 

económico y religioso.
•	 Un sistema comunitario de procuración y administración de 

justicia.

Dicho lo anterior, podemos entender que dentro de una comunidad 
indígena hay elementos compartidos —mediante la oralidad— de 
un tiempo determinado a otro, así como algunos aspectos que de-
finen nuestra propia identidad como parte integrante de un grupo 
étnico; por ejemplo, la forma de organización social y la manera 
de resolver los conflictos a partir de la aplicación de la costumbre, 
con lo cual se resuelve un problema sin recurrir a la cárcel, sino a la 
concientización.

Como ya se ha mencionado antes, en el mundo indígena se le da 
mucha importancia a la espiritualidad para encontrar y darle sentido 
a los fenómenos de la Naturaleza. En nuestras comunidades, por 
ejemplo, la gente mayor menciona el caso de la tierra a la que no sólo 
se considera como un espacio geográfico o territorial, sino que res-
petuosamente se le llama madre, puesto que gracias a ella podemos 
producir y obtener el alimento que todo ser humano necesita para 
sobrevivir; también se puede resolver o responder las necesidades de 
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salud bajo el enfoque o modelo de la medicina tradicional, que se 
practica desde tiempos ancestrales hasta nuestros días. Por ultimo, 
después de nuestra muerte, formamos parte de la tierra porque es 
ahí donde vamos a descansar; con el paso del tiempo, nuestro cuerpo 
se convierte en tierra; de ahí la palabra Totonaca tiyat-liwa o tierra-
carne, que hace referencia a que nuestra carne es o será tierra. Aquí 
se refleja la relación del hombre con la Naturaleza (cosmovisión).

Con este panorama se pretende conocer lo fundamental para 
abordar el tema de la recuperación de los conocimientos y saberes 
ancestrales. Por ello se ha mencionado mucho a la comunidad indí-
gena y los elementos que la constituyen, porque es el corazón de la 
cosmovisión indígena; es decir, ahí se vive y se encuentra plasmado 
toda la concepción del hombre sobre ciertos fenómenos que le 
permiten encontrar el sentido acerca de su existencia. Pero, ¿qué 
se entiende por cosmovisión indígena? Ésta es otra interrogante 
que aquí se plantea y por ello, como señalan los autores Carlos y 
Emiliano Zolla (2004), “a menudo los textos antropológicos, etno-
gráficos e históricos utilizan el término ‘cosmovisión’ para referirse 
al conjunto de creencias, valores y sistemas de conocimientos que 
articulan la vida social de los grupos indígenas”.

esTudio reTrosPecTivo de la exPeriencia ProPia o hisToria 
de vida 

En relación con esta definición, yo pienso que en un grupo social 
siempre va ver interacción, respeto, confianza, etcétera, para rela-
cionarse y compartir los sistemas de conocimientos con los demás, 
pero también las formas de conducta. Ya se ha mencionado que, 
como pueblos originarios, tenemos una gran diversidad cultural. Al-
gunas tradiciones y costumbres de esos pueblos están en constante 
uso, por lo que están vivas mientras que otras sólo se han quedado 
en la memoria de las personas adultas, y los jóvenes las descono-
cen o las ignoran debido a diversos factores: migración y globaliza-
ción, por mencionar algunos. Ante esta situación, a continuación se 
plantean algunas estrategias para que dichos conocimientos sean 
transmitidos de una generación a otra y posteriormente sirva como 
el tronco de las demás investigaciones que se vayan haciendo.
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Con base en los que llegamos en una de las sesiones en la materia 
de Pedagogía para la Educación Intercultural, en el sexto semestre de 
la licenciatura en Lengua y Cultura, puede ser aplicado este método, 
el cual consiste en que el sujeto reconstruye su vivencia del pasado 
mediante un estudio sobre las experiencias y conocimientos que 
tuvieron desde que empezó a interactuar con sus padres; que haga 
un registro acerca de las tradiciones y costumbres que practicaba su 
familia, así como la forma en que fue educado, ya que eso es parte 
de la educación informal que recibieron nuestros abuelos. Es impor-
tante señalar que para educar a los hijos se retoman algunas formas 
de conducta para respetar a la Naturaleza principalmente al trueno.

Observación participante 

Ésta es una técnica donde el investigador se pone en contacto con 
el fenómeno que quiere investigar y con la gente indicada. Una vez 
que ha terminado de recopilarla, analiza la información. En la ob-
servación participante, el investigador u observador estará en con-
tacto; por ejemplo, donde se lleve a cabo algún ritual relacionado 
con la madre tierra: al levantar la tierra para curar a un enfermo; al 
pedirle permiso para sembrar maíz o cortar un árbol, etcétera. Esta 
técnica será de mayor utilidad porque mediante ella el investigador 
se enriquece más al participar como parte del grupo de trabajo, y 
puede preguntar en qué consiste o qué significado tiene cada ac-
tividad que se realice, y podrá anotar los puntos más importantes 
que observe.

En nuestras comunidades se realiza infinidad de actividades cultu-
rales principalmente religiosas (mayordomía, danzas, santa cruz), 
así como actividades agrícolas en las que se llevan a cabo rituales 
antes de cada sembradío, principalmente en la producción del maíz. 
En estos campos de incidencia se puede rescatar muchas cosas que 
responden a las razones de producción dentro de esta actividad.

Historia oral 

Mediante esta técnica la información que se obtiene es muy en-
riquecedora porque intervienen personas mayores que conocen 
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bien las costumbres, las tradiciones, las historias regionales y a todo 
aquello que constituye su cultura. Por lo regular son mujeres y hom-
bres de edad avanzada. Al momento de ir haciendo las entrevistas, 
se puede ir anotando los comentarios para que la información que-
de registrada.

Asamblea general comunitaria 

La asamblea comunitaria, como señala Navarrete Linares (2008), 
“han cobrado creciente importancia en muchas comunidades en los 
últimos años y donde se discuten y deciden los asuntos de la comu-
nidad”. Al hablar de los asuntos de la comunidad, de alguna manera 
también se está refiriendo a lo que hemos venido hablando sobre 
la cosmovisión dentro del mundo indígena. El papel de la asamblea 
comunitaria es conservar y proteger los conocimientos tradiciona-
les, y es por ello que mediante esta organización se puede, por una 
parte, obtener apoyo para realizar proyectos que permitan revita-
lizar los aspectos culturales y principalmente las cuestiones de la 
cosmovisión.

Consulta de consejo de ancianos 

En muchas comunidades el consejo de ancianos, o de principales, 
tiene una autoridad suprema. Por lo general, está integrado por las 
personas, casi exclusivamente varones, que han ocupado los cargos 
más elevados del sistema de cargos, por lo que suelen ser de edad 
avanzada y tienen un gran prestigio en la comunidad (Navarrete 
Linares, 2008).

Efectivamente, en las comunidades indígenas existe un grupo de 
personas encargadas de orientar y controlar las formas de vida de 
las personas de menor edad. Esta organización existe desde la época 
prehispánica, y en lengua Náhuatl se le conoce como Huehuetlato-
lli, palabra del viejo. En fin, el consejo de ancianos tiene un papel 
muy importante en cuanto a la conservación de los conocimientos 
comunitarios. Una experiencia que tuve cuando yo era estudiante 
en la preparatoria, es que en esa escuela se pretendía rescatar los 
saberes comunitarios a partir de las pláticas que nos daba el consejo 
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de ancianos de las diferentes comunidades del municipio de Hue-
huetla, Puebla. En estas pláticas se trataban temas como el sentido 
del día de todos santos, la espiritualidad de la tierra, la relación del 
hombre con la Naturaleza, etcétera.

Encuentro de comunidades indígenas 

Dado que cada una de las comunidades indígenas del país son dife-
rentes en algunos aspectos culturales (no en todos), con el propó-
sito de compartir experiencias exitosas, creencias, formas de orga-
nización social, formas de trabajo, aspectos lingüísticos, la concep-
ción sobre las divinidades y conocer a otros hermanos indígenas, 
sobre medicina tradicional y derechos humanos, entre otros, se 
puede realizar encuentros de comunidades indígenas en las cuales 
se intercambien elementos culturales y como resultado o producto 
del encuentro se haga una memoria electrónica e impresa para que 
sirva como referencia para cualquier consulta.

Espacios de expresiones y manifestaciones culturales 

A si como se dispone de espacios recreativos en las comunidades 
(canchas, jardines, etcétera), también se puede crear espacios o 
centros en los cuales se difundan y promuevan las diferentes ex-
presiones culturales, como danzas, música tradicional, artesanías, 
fotografías antiguas, cuentos e historias regionales y todos aquellos 
elementos que formen parte de la cultura de nuestros pueblos indí-
genas. Así, los jóvenes modernos reconocerán que los conocimien-
tos tradicionales valen igual que los de Occidente, y de esta manera 
se logrará que las tradiciones y costumbres se vayan consolidando, 
porque debido a la desatención de unas y otras se van modificando, 
incluso algunas cuestiones identitarias se han perdido por completo 
(como las danzas tradicionales).

Difusión a través de los medios de comunicación 

Una manera de difundir y promover el valor y la importancia de 
los conocimientos ancestrales, los valores culturales y, sobre todo, 
la cosmovisión de los pueblos y comunidades indígenas es a través 
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de los medios de comunicación, principalmente el radio, pues tiene 
mayor cobertura. En este medio, se podría dedicar, por lo menos, 
una hora de transmisión para que tanto jóvenes como niños escu-
chen y vayan preguntado más acerca de estos conocimientos tan 
importantes para entender nuestro mundo indígena; se podría es-
cuchar música tradicional, historias regionales, mediante cuentos 
podría difundirse las concepciones que se tiene sobre fenómenos 
naturales, astros o espíritus del cuerpo, o información sobre dere-
chos humanos, entre otros temas.

Producción de materiales de didácticos 

Con toda la información que se puede recopilar con respecto a los 
diferentes elementos culturales y en particular sobre la cosmovisión 
indígena, podría tomarse como estrategia educativa, por ejemplo, 
los cuentos tradicionales, la leyenda de la creación del sol y la luna, 
la tierra como madre naturaleza y su esencia en la medicina tradi-
cional, etcétera. Con esto, los niños pueden aprender a valorar los 
conocimientos con que se cuenta en sus comunidades y qué mejor 
que sea desde su propia cultura.

La cosmovisión de las culturas indígenas es una manera de explicar 
la relación entre el hombre y la Naturaleza, con los dioses y con 
todo aquello que representa un poder supremo para las comunida-
des originarias.

fuenTes consulTadas 

Hernández Olvera, Alfonso (facilitador), “Apuntes en la materia de 
Pedagogía para la Educación Intercultural”, sexto semestre, 
México, uieP.

Navarrete Linares, Federico, “Pueblos indígenas del México con-
temporáneo”, en Los pueblos indígenas de México, cdi-
Pnud, 2008.

Zolla, Carlos y Emiliano, Los pueblos indígenas de México. 100 pre-
guntas, México, unam, 2004.
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inTerculTuralidad: diálogo, monólogo o soliloquio 

Alejandra Camacho Ruán25*

El teatro es el arte de la palabra en movimiento. Dentro del arte 
dramático existen varios géneros que expresan formas literarias dis-
tintas. Más allá de la construcción, la forma cómo se interpretan 
puede variar; de éstas las que me interesa resaltar son específi-
camente tres: el diálogo, el monólogo y el soliloquio. Y bien, ¿a 
qué viene el asunto de los modos de interpretación dramática en 
una ponencia cuyo tema radica en la interculturalización de la uni-
versidad? En realidad, no es muy complejo. En la gran mayoría de 
nuestras clases nos han definido de la manera más básica, primaria 
y sencilla posible, que la interculturalidad es un diálogo de saberes. 
En la presente ponencia pretendo, desde mi postura de alumna, 
fuereña —un tanto transgresora por mi físico evidente— y amante 
del arte escénico, abordar esta afirmación recordando lo que suele 
decirse sobre el teatro, que es como la vida y la vida como el teatro, 
y sabiendo que irónicamente la unidad de la acción teatral es el 
diálogo, me pregunto entonces, retomando la afirmación anterior 
sobre el diálogo de saberes ¿qué tipo de diálogo es el de la Uni-
versidad Intercultural Indígena de Michoacán? He de confesar que 
cuando ingresé en la uiim me pareció cuando los personajes parlan 
sin sentido unos con otros, como en el teatro del absurdo de los 

25 Estudiante en la Universidad Intercultural Indígena de Michoacán, uiim, México.
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años cincuenta. Sin embargo, este diálogo aparentemente sin sen-
tido refleja toda la complejidad de las relaciones humanas, pues a 
pesar de que las personas hablen el mismo idioma no se entienden. 
Imagínese cómo es en P’urhépecha con su cantidad de variantes; 
los interlocutores se enfrascan en divagaciones sin razón, y al final 
el espectador, parte fundamental de cualquier puesta en escena, 
descubre la tremenda verdad que encierra este vaivén: nadie habla 
con nadie, todos han estado dialogando, y además han compartido 
su saber, su sentir y sus más profundas reflexiones.

Con toda franqueza, la interculturalidad supone algo más que un 
mero diálogo de saberes, visto desde esta forma de hacer teatro 
del absurdo, el cual es un diálogo permanente. Habrá que recordar 
que en el teatro se dialoga con el público también; en esta puesta 
en escena que es la uiim, suponiendo que fuese tal, y sin meternos 
en problemas de género —que si es una comedia, un melodrama o 
una farsa—, me pregunto ¿quiénes son entonces los espectadores?, 
¿quiénes los personajes principales, los secundarios y los de apoyo? 
Y lo que más me inquieta: ¿qué clase de interpretación sería?, ¿un 
diálogo?, ¿de qué tipo?, ¿un monólogo o un mero soliloquio?

Sólo pretendo exponer desde mi oficio que es el teatro y desde mi 
postura como alumna, la perspectiva que la universidad intercultural 
me brinda para cuestionarla, amalgamando dos formas de ver el 
mundo y de interpretar la realidad: el teatro y la interculturalidad.

“la más alTa esPeculación urge del agiTado diálogo de las 
almas” 

Ángel Garibay, un gran estudioso del teatro helénico, se refiere a los 
diálogos socráticos con el título de este apartado. Cuando se habla 
de teatro resulta inmanente hablar de la cultura que lo exaltó. La 
pasión de los griegos por el teatro fue tal que podían pasar horas 
viendo teatro, educándose, sintiendo, pensando. Los griegos dialo-
gaban todo el tiempo, y no sólo lo hacían los personajes en escena; 
el diálogo se daba entre personajes y el público, de forma implícita 
y explícita; asimismo entre las personas del público, e incluso con 
el espacio circundante. De ahí que para mí, apasionada del teatro, 
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hablar de un diálogo de saberes tenga tal profundidad. Menciono 
esto sin afán de justificación, sino desde la postura desde la cual 
estoy abordando esta definición, que algunos han llamado básica. 
No obstante, tengo la necesidad de ahondar en cómo se concibe el 
diálogo, porque desde la perspectiva teatral, el diálogo lo es todo; 
es la parte fundamental de la obra. Como lo entiende el teatro, el 
diálogo es interactuar con el todo, no sólo con los otros. Entonces, 
si la definición más básica me lleva a cuestionarme, sé que es una 
forma de querer entenderla, y no sólo como concepto, sino tam-
bién entender las razones para definir la interculturalidad como un 
diálogo de saberes.

En el teatro de cualquier tipo y momento histórico, además del 
argumento y del movimiento, el diálogo fundamenta la obra tea-
tral, sea con otro personaje, con el público o consigo mismo. En el 
monólogo, el personaje habla en voz alta consigo mismo, pero suele 
ser un diálogo implícito con el público; muchos monólogos están 
hechos exclusivamente para el público, pensados para él. Ahora 
bien, ¿será ésta una forma que pueda tomarse como sustento para 
decir que hay un diálogo de saberes? Muchos contestarán pres-
tos que por supuesto que no, si la información, el conocimiento 
o cualquier cosa que se esté comunicando, sólo es recibida y no 
cuestionada, no es un diálogo de ninguna manera. Para los que 
hemos hecho teatro, por corta que sea nuestra vida, sabemos, 
porque lo hemos experimentado, que hay un diálogo sutil con el 
público, que el espectador no es un ser pasivo que se dispuso sólo 
a ver y oír, sino que reacciona a determinadas palabras, movimien-
tos, frases, momentos, y esta reacción no la recibe el personaje, 
sino el actor; el espectador no tiene derecho de réplica, de ahí la 
complejidad del diálogo dentro del monólogo. Ahora bien, si la 
interculturalización de la universidad fuese una puesta en escena, 
hecha en monólogo, la pregunta pertinente es: ¿quién es el que 
monologa?, ¿quién es el espectador, ¿quién dispuso que suceda en 
el escenario de la universidad? Y aún más, ¿qué dice el argumento 
del monólogo? En ocasiones, como alumna, he percibido, que este 
diálogo de conocimientos en el fondo es un monólogo jugando a 
dialogar; pareciera que los alumnos estamos sólo como público que 
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ve, escucha y reacciona sin un aparente derecho de réplica, como el 
espectador de un monólogo. ¿Qué tan cierto es esto?, ¿qué tanto 
reaccionamos los alumnos al discurso monologado, independien-
temente de quien lo diga? ¿Qué tipo de espectadores somos?, si 
es que somos espectadores o un público dispuesto sólo a medio 
ver y oír. Entonces, ¿dónde está el mentado diálogo de saberes?, 
¿quiénes conforman ese diálogo? ¿O será que el diálogo sólo viene 
de arriba para abajo, que no se da en una igualdad?

Desde mi experiencia, que no es mucha, vivir en una comunidad 
pequeña donde los lazos de parentesco, la convivencia y las formas 
de vida son mucho más cohesionadas que en una ciudad, me dejan 
un gran conocimiento.

En la ciudad vivimos en un constante soliloquio. Héctor Azar lo 
define como el diálogo con uno mismo, como la forma de diálogo 
donde el personaje habla “para sus adentros”. Es innegable que 
todos, en algún momento de nuestro día, tenemos un soliloquio; 
algunos, sin más empacho, vamos por la calle hablando solos, como 
suele decirse: dialogando con la cantidad de personitas que están 
en nuestro interior y nos cuestionan, nos regañan, nos conducen o 
vayan ustedes a saber: cada uno crea su propio soliloquio. Ahora 
bien, en el teatro, esta forma de interpretación es muy usada en 
el melodrama, género que se caracteriza por polarizar la vida en 
general, y en particular la de los personajes: están los buenos muy 
buenos y los malos muy malos.

¿A dónde voy con todo esto? En la comunidad descubro que se 
dialoga todo el tiempo, sólo que a veces nos toca dialogar como 
espectador y otras como intérprete. Quizá ésta es la razón por la 
que al pasar por la calle y saludar con un “buenos días” a la mujer 
de rebozo azul, que me es totalmente desconocida, sé que por unos 
segundos se apartará de su soliloquio para contestarme el saludo, y 
tengo toda la certeza de su respuesta. Si es de buena o mala gana, 
dependerá de muchas cosas, pero tengo la certeza de que escucharé 
un “buenos días”. Puede parecer un diálogo insignificante y pasarse 
por alto la mayoría de las veces, sin embargo, no deja de ser un 
diálogo que comunica más cosas de las que aparenta, pues nos da 
la sensación de pertenencia; de saber con cierta claridad que para la 



753

otra persona estamos ahí también, compartiendo su espacio. Pienso 
que si al pasar por las calles de una ciudad saludáramos a todo 
aquel que se nos cruza por el camino, terminaríamos, por principio 
de cuentas, agotados y con pocas contestaciones satisfactorias. La 
comparación es una manera de formarnos una percepción, por eso 
la constante de en la ciudad y en la comunidad, o quizá también 
radique en los años que viví en una ciudad y el cambio radical de 
estar en una comunidad, un pueblo o como quiera llamársele. A mí 
me resulta fascinante encontrar diálogo en todas las acciones de la 
cotidianidad de Pichátaro —la comunidad donde está la universi-
dad—, pues algo que me ha enseñado el teatro, es que el diálogo 
está en la acción, en el espacio, en la relación de éste con las per-
sonas, no sólo en sus palabras, incluso en el silencio se encuentra 
un diálogo.

La comunidad nos abrió las puertas de sus casas, con todo lo que 
implica abrirle la puerta a un total desconocido y ser cordial con 
él, abrirle las puertas de su vida, de sus temores, de sus fiestas. Es 
una forma en la aprendemos constantemente, porque saber pen-
sar y saber aprender son formas de escuchar el mundo, el mundo 
inmediato que nos rodea, con el que rodamos a diario. Y para los 
que estamos inmersos en la interculturalidad y la vivimos de manera 
cotidiana, en el andar por las calles rumbo a la escuela, descubrimos 
la trascendencia de este dialogar sin mucho adorno, que es tan sutil 
que requiere observación, tiempo y una profunda sensibilidad.

El diálogo de conocimientos se da en diferentes niveles, y de la 
misma forma se puede apreciar. Habrá quienes lo perciban, por 
estarlo esperando, como el espectador impaciente que quiere saber 
pronto en qué acabará la obra, sin poner mucha atención en las 
sutilezas del drama. Así habrá espectadores-alumnos, que esperan 
la luz de algún maestro, de una persona en particular, como si el 
conocimiento o el saber estuviera depositado sólo en algunos ele-
gidos. Pienso que el diálogo nos lo brinda cualquier persona de 
la comunidad; es sólo cuestión de desear ser, por un momento, 
un buen espectador, dispuesto a sentir con el inconsciente de los 
sentidos, a apartarnos de nuestro soliloquio interno y permitirnos el 
diálogo que se nos presenta a cada instante, con cualquier persona, 



754

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
pues todos son depositarios de saberes, que en mayor o menor 
medida nos regalan, y a veces sin siquiera pretenderlo.

Quizá lo anterior peca de romanticismo, lo reconozco. Sin embargo, 
pienso que lo percibo así por venir de una ciudad en constante cre-
cimiento, industrializada y recientemente pintada de rojo. Bueno, 
no nos metamos en asuntos de políticas partidistas de colores. 
Supongo que la visión que me ha brindado la Universidad sobre la 
interculturalización, no me parece sólo un cuento muy agradable; 
lo vivo a diario en mis clases, con mis maestros que, sin decirlo 
directamente, me hacen sentir que les resulta particular mi presen-
cia; con mis compañeros, con quienes intento comunicarme en su 
lengua y sin que se den cuenta de lo mucho que aprendo de ellos, 
pese a que la mayoría de las veces me toca ser un espectador en 
medio del diálogo, el cual suelo interrumpir para preguntar: “¿De 
qué están hablando?”, porque entenderlo no está en chino, está en 
P’urhépecha.

Sin afán de continuar justificando mi percepción, la visión que te da 
el teatro —el arte— de la vida, es parte medular que argumenta 
la manera en que te relacionas con tu entorno, para mí todo es un 
diálogo, porque constantemente, veo diálogos, y ninguno puede 
pasar desapercibido una vez que se le ha descubierto, quizá y si 
están aquellos que dejan menos que otros, pero de que existen y 
todos son importantes, eso es para mi indiscutible.

Sí, la interculturalidad es un diálogo de saberes, de conocimientos, y 
estos se dan no sólo de maestros a alumnos, también de alumno a 
alumno, de comunidad a alumnos, de comunidad a maestros; nues-
tra tarea entonces es descubrir esos diálogos, escucharlos y tener 
la capacidad de responder conforme a lo dicho, lo visto, lo sentido, 
pues el diálogo es un todo, como la misma interculturalidad, como 
el título que se le ha dado.

El diálogo crece conforme podamos verle ramas a la trama del bos-
que de las relaciones humanas.
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diálogo en la educación inTerculTural 

Mayra Araceli Nieves Chávez26 

Nancy Peregrino Pasaye
Juan Andrés Loreto Anzures

resumen 

El problema latinoamericano es la unión, no la asimilación de la 
cultura occidental, aunque hay cierto complejo de inferioridad ante 
ella. La vida cultural, como construcción histórica-social y proyecto 
de un pueblo, continúa siendo dominada por un eurocentrismo que 
obstaculiza la valoración de la cultura regional y nacional. En ese 
contexto, la universidad —lugar de estudio de lo universal—, en 
gran parte ha imitado los procedimientos de búsqueda del conoci-
miento del mundo, formulado y racionado desde la visión occiden-
tal. La educación universitaria, como actividad de culturización, se 
ramifica en diversos apartados que permean la concepción de la ac-
tividad humana, actividad que, a su vez, refleja los condicionamien-
tos sociales que actúan sobre el alumno universitario. En el proceso 
de culturización no hay espacios para los saberes no escolarizados, 
en especial los saberes vivenciales relacionados con actividades ar-
tísticas, porque éstos se encuentran fuera del currículo universitario 
socialmente condicionado por la cultura eurocentrista. Saberes que 
deben llevar a un orden social de interacción justa, de intercultura-

26 Docentes e investigadores en la Escuela de Enfermería del Hospital Nuestra Señora 
de la Salud, Morelia, Michoacán, México.
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lismo entre las diversas culturas indígenas. Por lo tanto, se necesita 
establecer elementos de diálogo y consenso, introduciéndose en la 
estructura de la comunicación desde la mencionada interculturali-
dad, porque ésta significa relaciones justas, la valoración del otro; 
es decir, repensar y reorganizar el orden social socavado por la mo-
dernidad que irrumpe en la articulación del sujeto, fragmentándolo 
en sus mundos de vida, el subjetivo, el social y el objetivo.

Palabras clave: etnocentrismo, cultura, diálogo, interculturalismo.

inTerculTuralidad 

En la época en la que vivimos, nos parece que debemos enfrentar 
la problemática social que en múltiples aspectos ataca la histori-
cidad reconocible del sujeto contra un algo llamado modernidad, 
posmodernidad o intramodernidad, calificativos para darnos a co-
nocer el momento de la historia del lado occidental que refleja el 
progreso y el rápido avance de todo lo que hacemos, pensamos, 
comemos, sentimos, producimos, compramos y un largo etcétera. 
Entre ese devenir de asuntos que transcurren, también fluye lo que 
algunos hemos entendido por identidad. Entendamos este térmi-
no y traspasémoslo a las ciencias humanas como el concepto que 
nos confiere un estado individual, una esencia particular de nuestro 
ser, que nos define y nos presenta ante otros sujetos. La identidad, 
más allá de un catálogo homogeneizante, es aquello que sustenta 
nuestra personalidad, [y] estructura psíquica y socialmente las rela-
ciones humanas cotidianas. Entendamos pues, con Habermas, que 
como individuos, estamos compuestos de tres mundos: el social, el 
objetivo y el subjetivo, sólo por establecer una clasificación. En este 
fluir moderno, estas partes que nos conforman se fragmentan en el 
rápido transcurrir entre las relaciones sociales efímeras, lo subjetivo 
supraindividual y lo objetivo superestructurado, cerrado. El sujeto 
tiene que habérselas con este discontinuo fluir que separa las for-
mas y maneras de trabajar cada uno de los mundos en cada uno 
de los momentos de la vida, del día; es el discurrir del sujeto entre 
estos mundos por una dialogicidad que se requiere sea ajena entre 
cada mundo.
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La fragmentación de la identidad es uno de los puntos que conlleva 
el avance de la modernidad en las sociedades occidentales, porque 
para cerrar los círculos de conflicto que provoca en el individuo 
dicha fragmentación, el sistema que de manera contradictoria 
sustenta dichos círculos desvinculantes, crea un modo globalizante 
y homogéneo de formar a los nuevos individuos aptos para su sis-
tema. Al buscar que el sistema se sostenga para beneficio de unos 
cuantos, se alecciona a las nuevas generaciones en un modelo único 
pero fragmentado. Los rasgos culturales de una sociedad, elemento 
por donde comienza la sublimación sistémica, son los más propi-
cios para movilizar cualquier adiestramiento y a la vez cualquier 
revolución. Para evitar la ruptura sistémica de nuestra sociedad se 
deben olvidar y borrar las culturas no formadas para el modelo 
o, en el mejor de los casos, adaptarlas al modelo. De ahí el grito 
de reconocimiento de aquellas culturas que transitan agraviadas 
en el trayecto homogeneizante, impregnadas con la esperanza de 
retornar a una organización de su realidad por este movimiento 
de cultura: la interculturalidad. Es un grito de inconformidad y de 
reconocimiento a esas identidades olvidadas, un grito del sujeto 
fragmentado. La cultura es el espacio donde sucede esta nueva 
búsqueda social de inclusión.

La cultura es el espacio donde se configura la forma de vida del 
sujeto y los grupos humanos. Referirse a la cultura, en primera ins-
tancia, es aludir a aspectos de la cognición y de actividad humana; 
de ahí que parte de lo social sea un conjunto de obras, resultado de 
la actividad social pasada; dicha producción lleva la impronta de la 
comunidad creadora. La cultura configura materialmente el entorno 
social con el uso de la tecnología y utensilios, de la arquitectura y la 
escultura de los espacios públicos y privados que se encuentran en 
proceso de desarrollo y transformación. La cultura comprende todas 
las actividades y creaciones manuales e intelectuales, tales como el 
conocimiento y la utilización legítima de la ciencia y la técnica.

Todas las ideas, los valores, los ideales, los significados y los símbolos, 
los usos y las costumbres, los esquemas de comportamiento en el 
ámbito público y privado, así como todo el repertorio característico 
de comunicación, vestimenta, formas de orar, comer, andar, hablar 
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y callar configuran formas de vida, es decir cultura; igualmente las 
obras literarias, musicales, pictóricas y toda manifestación artística 
que, como parte de la cultura de una comunidad, cumplen con 
la función de expresar emociones, deseos, y la percepción que se 
tenga del mundo. También permea al individuo y los criterios para 
desplegar la conducta, como la piedad, la obediencia, la austeridad 
y la moderación, la prudencia, la valentía, la honestidad, etcétera. 
No es posible separar de la cultura aquellas manifestaciones que se 
consideran como ignorantes, desde una perspectiva etnocentrista, 
tales como las creencias ancestrales que configuran el mundo de 
vida, al asignarle, por ejemplo, un origen a las enfermedades y el 
remedio curativo, como también las ceremonias, las devociones, la 
elaboración de instrumentos musicales, los ritmos y la orquestación 
de la música, entre otras.

la culTura 

La cultura no se puede reducir a la capacidad de conceptuar el mun-
do y de comunicar estas concepciones de forma simbólica. Existe 
una relación de interioridad entre el objeto cultural y el individuo, 
una relación estrecha de dependencia del uno para con el otro. Par-
tiendo de este supuesto, cuando se habla de cultura, se tiene que 
relacionar primero con la vida práctica como mundo subjetivo donde 
el individuo se descubre en las relaciones momentáneas, pero de 
profunda significación. En segundo lugar, se descubre en proceso de 
socialización con el grupo de personas con quienes se transforma y 
da forma a su propia identidad, además de reconocerse capaz de 
entender y transformar a la colectividad y a la cultura que la defi-
ne. Tercero, mediante la socialización, adquirir identidad, la cual es 
construida y, compromete a tener un mismo fin como proyecto so-
cial. No obstante el supuesto de la existencia de una superestructura 
cerrada —entendida como el esquema de exclusión de significantes 
culturales de los grupos—, creemos que ésta puede ser modificada 
si los mundos anteriormente expuestos transforman no sólo al indivi-
duo perteneciente al grupo, sino que el grupo, a su vez, actúe como 
estructura de representación que enfrenta la necesidad de ser repre-
sentada como una realidad del mundo subjetivo-social significativo.
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La cultura, como labor de otorgar pautas a formas de vida y de 
reajustar identidades, debe ser reconocida como la cultura que es 
interna y efímera, pero también es pública y duradera en tanto que 
asume el papel como proceso de cambio y transformación; asi-
mismo es solida y profunda, como su anverso, fluida y superficial. 
La difusión de la cultura, como forma de vida es diversa e inestable 
en el mundo de vida individual y perdurable.

Su transmisión no es caótica, pero sí está sometida a un orden domi-
nante, orden que determina identidades, que construye un presente, 
que compromete a los individuos con formas de vida estableciendo 
modos de convivencia y de pensar el mundo. La cultura latinoa-
mericana es trastocada por una cultura occidental dando origen a 
una configuración histórica particular. En tiempos más recientes, 
nuevamente es trastocada una cultura nacional-occidental por 
una cultura capitalista, que ordena y renueva el comportamiento, 
siendo esto la aniquilación y anulación de la identidad construida 
por medio del compromiso comunitario y el sometimiento a una 
forma homogénea de percibir el mundo.

En lo tocante al conocimiento, en los últimos años comenzaron a 
darse alteraciones profundas entre el conocimiento y la comunidad. 
El conocimiento universitario impuso un conocimiento homogéneo 
y organizado jerárquicamente, formando elites de profesionistas 
que comparten los mismos conocimientos universales y la misma 
cultura científica, alejándose cada vez más de la comunidad, y 
produciendo conocimientos que la comunidad no aplica, por ser 
socialmente irrelevantes o porque no retoma la cultura de la comu-
nidad. El conocimiento universitario se apartó de la relación objeto-
cultura-individuo imponiendo nuevas formas de vida.

manifesTaciones arTÍsTicas 

Si colocamos al sujeto en el vínculo con un entorno referencial pro-
pio tenemos que referirnos a las manifestaciones culturales de su 
historicidad, llamándolas aquí manifestaciones artísticas de su mun-
do. Partiendo de éstas, debemos observar que la conexión de las 
realidades interno-concreto del currículo académico y lo sublimado 
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externo, ajeno a éste, crea una muy difícil dialogicidad entre tales 
mundos referenciales; porque, como decíamos más arriba, la es-
tructuración del sujeto se encamina hacia una producción del sujeto 
con relación a lo que el sistema necesita en sujetos adaptables al 
mismo. No obstante, podemos decir que tales manifestaciones ar-
tísticas se constituyen como las posibilidades vinculantes del sujeto 
en un diálogo entre los entornos de sus mundos fragmentados de 
vida.

No ha sido posible la existencia de un vínculo de los mundos de vida 
que transciendan el referente de lo particular o comunitario, que 
permanezcan como elementos constituyentes y estructurantes del 
sujeto una vez que éste tiene su encuentro con las comunidades de 
conocimientos universitarios. En tanto que las experiencias vivencia-
les permanecen como una realidad particular ajena a la estructura 
universitaria, donde los modos de convivencia y de pensar el mundo 
se establecen con base en la expulsión de los saberes estructurados, 
a partir de la lectura del mundo desde la postura de que el conoci-
miento es una acumulación de saberes estructurados bajo criterios 
sistémicos ajenos al sujeto cognoscente. La acumulación de cono-
cimientos se encamina, en esencia, hacia la inclusión en el mundo 
de conocimientos del sujeto como una carga desproporcionada de 
experiencias cognitivas homogeneizantes que se evidencia exclu-
yente del mundo de vida de donde proviene el sujeto. En términos 
generales, entendemos la postura capitalista bajo un esquema de 
acumulación. Pero ésta se establece bajo la prioridad de que los 
conocimientos propios del mundo comunitario del sujeto, al igual 
que las manifestaciones artísticas comunitarias ajenas al sistema, se 
consideren como un modo de vida efímero, necesario esto porque 
las manifestaciones artísticas del sistema capitalista son devoradas 
bajo la consigna de que lo nuevo es mejor que lo viejo; se rechaza 
lo viejo por lo nuevo, de la tradición por la vanguardia, por lo que 
a las manifestaciones artísticas de tal sistema se les asocian rasgos 
superficiales y efímeros.

Cuando las manifestaciones artísticas nacidas de un espacio de 
creación, asociado a una experiencia cognitiva, como es el caso de 
aquellas de la vida comunitaria, su referencia de origen es ineludible 
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al encontrarse en ellas aspectos integradores de los mundos o esfe-
ras de vida del sujeto, porque cada una de estas manifestaciones 
cuenta con el componente objetivo supraindividual, transferido a la 
manifestación de la cual se trata; esto debido a que los componentes 
de organización de la comunidad evidentemente son relacionables, 
como resonancias significativas del mundo de vida comunitaria que 
han dejado su huella en el mundo subjetivo del sujeto.

Por lo que consideramos que el diálogo de los estratos de vida perte-
necientes al sujeto, como antecedentes previos a su ingreso a la vida 
institucional, no deben considerarse como aspectos de utensilios y 
técnicas de la vida práctica, y ajenos a la vida universitaria, sino que 
tales experiencias cognitivo-sensoriales deben utilizarse como ver-
dadera dialogicidad de comprensión de los constituyentes de lo que 
el sujeto deviene —en su integración sociocultural— la necesidad 
de encontrar espacio de tales manifestaciones, no como espacios 
de difusión cultural, sino verdadera integración de los mundos de 
vida, obligando a realizar estudios de compresión y empatía de tales 
manifestaciones porque ellas trascienden lo meramente particular 
de la comunidad, organizando los diferentes mundos de vida del 
sujeto.

conclusión 

A partir de lo expuesto, la universidad de nuestro siglo es el espacio 
que genera cultura y provee al individuo de las estructuras de desa-
rrollo individual y profesional de los que ahí se educan. Asimismo, 
la universidad es el espacio por excelencia donde se genera comu-
nicación. La estructura comunicativa de los seres humanos es una 
compleja red de mundos de vida y —siguiendo a Habermas— la 
comunicación es la base del entendimiento, genera entendimiento. 
Desentrañar la red comunicacional de manera reflexiva conllevaría 
un entendimiento profundo de la situación dialógica con que nos 
movemos en el mundo y llegar a esa conciencia del habla generaría 
los suficientes momentos de consenso y diálogo como para permi-
tir la comprensión del otro y de su cultura. De manera consciente 
y reflexiva, la comprensión del otro es una mejor comprensión de 
uno mismo y abre el camino al verdadero consenso intercultural de 
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los pueblos y culturas mexicanas. La universidad, como espacio de 
la cultura universal, debe preguntarse acerca de quién es el otro, y 
quiénes somos nosotros, para que sea posible un interculturalismo 
que favorezca la construcción de relaciones justas, que recobre la 
utopía realizable del encuentro en un clima de justicia, respeto, re-
conocimiento y re-valoración del otro como diferente. El reto recla-
ma que reconozcamos, por medio de las manifestaciones culturales, 
que Yo soy tu otro y tú, eres tú, diferentes e iguales, con identidad 
y alteridad. La universidad, pues, debería comenzar a incluir estos 
espacios de análisis en el currículo a la par de la reflexión de las 
culturas, mediante el estudio de la filosofía, la sociología y las artes.
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de la educación indÍgena a la educación inTerculTural 
en méxico: exPeriencias, nuevos enfoques y PersPecTivas 

Para la educación de los Pueblos originarios 

Mindahi Crescencio Bastida Muñoz27

Saúl Alejandro García28

Geraldine Ann Patrick Encina29

Panorama hisTórico de la educación indÍgena en méxico 

Se sabe que los aztecas tuvieron dos tipos de escuelas: el calmecac, 
donde, en un ambiente de disciplina rigurosa, estudiaban los hijos 
de la nobleza y algunos plebeyos destinados al sacerdocio; y la lla-
mada telpochcalli, donde los niños plebeyos aprendían la ideología 
de la guerra sagrada, el adoctrinamiento que los preparaba para 
aceptar su posible muerte en el campo de batalla (Montiel, 2001).

Durante la Colonia, la educación tuvo un papel importantísimo en 
la integración. Con la instalación de los colegios de Santa Cruz de 
Tlatelolco y el de Tlalmanalco comenzó el proceso de evangeliza-
ción. Este modelo educativo estaba orientado a la integración de 
los indígenas al servicio de los españoles por medio del adoctrina-
miento de la religión.

Del periodo colonial a la época independiente, la educación indígena 
siguió en manos de los frailes. En la sociedad colonial, la margina-
ción hacia los grupos indígenas era evidente. Basta con recordar 

27 Director de la División de Desarrollo Sustentable de la Universidad Intercultural del 
Estado de México, uiem, México.

28  Profesor Investigador de la División de Desarrollo Sustentable de la uiem.
29  Jefa del Departamento de Investigación de la uiem.
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que una de las principales características de la sociedad de aquel 
tiempo era la clara división social que había entre los españoles y los 
descendientes de los pueblos originarios, a quienes se trataba como 
esclavos en las haciendas y en las ciudades. Entre las tareas de los 
frailes estuvo continuar el proceso de evangelización, el cual se hizo 
mediante la castellanización (Bertely, 2002).

Del México independiente al siglo xix la educación indígena pasó 
casi desapercibida. Los constantes movimientos políticos por los que 
atravesaba México hicieron que la educación, en términos generales, 
fuera muy deficiente. Recordemos que uno de los más grandes acon-
tecimientos de esta época fue el conflicto entre liberales y conserva-
dores, por lo que a finales del siglo xix, la educación estuvo centrada 
en la creación de las escuelas primarias laicas y las escuelas normales 
lancasterianas propias del proyecto liberal (Bertely, 2002).

A finales del siglo xix y principios del xx, Porfirio Díaz se apoderó de la 
silla presidencial y permaneció en ella durante más de 30 años. En ese 
lapso, Díaz estableció un modelo educativo basado en el positivismo 
francés. La educación hacia los pueblos originarios fue casi nula.

La actual educación indígena empezó a gestarse en el siglo xx des-
pués de la Revolución Mexicana. Las etapas por las que ésta ha 
pasado comprende el llamado Maximato, en la década de 1920; 
del periodo Cardenista a la década de 1950, y del surgimiento 
del Instituto Nacional Indigenista a 1970; asimismo, los modelos 
de educación bicultural, que se dan en el periodo 1980-1990, y el 
modelo de educación intercultural y bilingüe que empezó a gestarse 
en 1990 y que se desarrolla actualmente.

de la Posrevolución mexicana a la consolidación del 
nacionalismo (1920-1940) 

Es importante destacar este periodo en el que México empieza a 
vivir un nuevo orden social. En la década de 1920, destaca la crea-
ción de la Secretaria de Educación Pública, a manos del intelectual 
José Vasconcelos, quién impulsó la primera campaña de alfabetiza-
ción, las escuelas rurales y creó la figura de los misioneros culturales 
(Tinajero, 1993).
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Las misiones culturales tuvieron por más de 70 años un papel 
importante en la educación rural e indígena. Con Lázaro Cárdenas 
se dio un mayor impulso a este modelo educativo y en las escuelas 
normales rurales se promovió la castellanización y al agrarismo. Des-
taca la casa del estudiante indígena impulsado por Moisés Sáenz. 
Pero la educación seguía siendo el camino hacia la integración de 
un proyecto nacionalista; los “indígenas” debían de incorporarse 
al nuevo esquema integracionista que permitiera incorporarlos al 
desarrollo nacional. Así, con Cárdenas se empezó a trazar lo que 
se llamaría el indigenismo institucional. Esta nueva política hacia las 
regiones indígenas está dada por dos hechos importantes: en pri-
mer lugar, el Primer Congreso Indigenista en Pátzcuaro, Michoacán 
(1940), y la creación del Departamento Autónomo de Asuntos 
Indígenas (daai), cuya dirección estaría en manos del antropólogo 
Miguel Othón Mendizábal, quien junto con otros académicos como 
Mauricio Swadesh, Gonzalo Aguirre Beltrán y Julio de la Fuente, 
entre otros, dieron un fuerte impulso a la educación indigenista, 
pero con un fuerte sesgo de integración.

la educación y el indigenismo insTiTucional. (1940 – 1970) 

Al término del sexenio de Cárdenas (1940) la educación indígena 
formaba parte de la estrategia económica para que las comunida-
des indígenas se integraran al proyecto de nación. Este proyecto 
de integración estará presente en los sexenios donde se impulsó el 
modelo de sustitución de importaciones y el modelo de desarrollo 
estabilizador. ¿Y cuál es la relación entre estos modelos y la edu-
cación indígena? Que en este periodo, de los años cuarenta hasta 
los setenta, la economía estuvo orientada al crecimiento interno del 
país. En este tiempo Estados Unidos y Europa se enfrascaron en la 
Segunda Guerra Mundial, y México aumentó sus importaciones, 
principalmente en el sector primario.

En tanto la economía crece, el Estado va haciéndose más fuerte, 
porque él mismo es quien controla los precios y al mismo tiempo es 
quién produce. Como parte de la estrategia económica, resultaba 
importante integrar a los pueblos indígenas a este modelo por una 
simple razón: muchas de las tierras y zonas de producción estaban 
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en las regiones indígenas. Por eso resultaba importante incorporar-
los al desarrollo nacional.

A finales de la década de 1940 entró en funciones el Instituto 
Nacional Indigenista (ini), cuyo antecedente era el daai. Aguirre 
Beltrán y Julio de la Fuente fueron los principales intelectuales en 
diseñar la estrategia política del ini, cuyas acciones serían llevadas 
hasta la década de los años setenta.

La principal función del ini consistió en atender los problemas de 
orden social y económico. En el campo de la educación, “la libe-
ración de los indígenas como clase explotada dependía no sólo de 
la creación de un aparato institucional, sino de acciones educativas 
y culturales de alcance regional que dependían de la acción de los 
maestros rurales” (Bertely, 2002).

De esta manera, uno de los objetivos del ini fue revertir las tasas 
de analfabetismo y romper con el monolingüismo que impedía la 
comprensión de los valores nacionales. La educación se impartió en 
las escuelas rurales que todavía eran importantes en las comunida-
des rurales.

Al comienzo de la década de los setenta, el modelo económico era 
el desarrollo estabilizador. Este modelo consistió básicamente en 
aumentar la productividad y lograr la competitividad internacional 
al incorporar tecnología moderna. El periodo se caracterizó por 
tener políticas neopopulistas lo cual tuvo efectos en la educación.

Las acciones encaminadas a la educación indígena se dieron 
básicamente por mediación del Consejo Nacional de Pueblos 
Indígenas (cnPi), quienes tuvieron injerencia en la política pública. 
Prueba de ello fue la redacción de la Carta de los Pueblos Indígenas 
(1976, en Pátzcuaro Michoacán). A las peticiones se sumaron el 
ini, la Secretaria de la Reforma Agraria (sra) y la Confederación 
Nacional Campesina (cnc).

El logro más importante fue el reconocimiento de los maestros 
bilingües y su labor en las comunidades indígenas. Lo cierto es que 
esta política consolidó el movimiento indianista y gracias a ello los 
maestros bilingües se reunieron en varias asociaciones: la Asociación 
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de Profesionales Nahuas A.C. (oPinac) y la Asociación Nacional 
de Profesionales Bilingües (anPibac), entre otras que promovieron 
la necesidad de enseñar la educación bilingüe desde la educación 
básica, normal y universitaria. Así, en 1978 se creó la Dirección 
General de Educación Indígena (dgei), y con ella el modelo edu-
cativo bilingüe bicultural. A partir de entonces surgen dos grandes 
posturas del indigenismo en México; por una parte, el indigenismo 
institucional encabezado por el ini y la dgei; por la otra, la postura 
crítica representada por organizaciones de los pueblos originarios y 
por los espacios académicos que criticaban el modelo educativo de 
la dgei.

la crisis de los ochenTa y la búsqueda de nuevos modelos 
educaTivos indÍgenas 

El plan educativo funcionó durante las décadas de los años ochenta 
y noventa. Debemos recordar que al tiempo que empezó a funcio-
nar el modelo bilingüe-bicultural, el modelo económico entró en 
crisis debido a que el Estado había apostado a la inversión en tecno-
logía para la expropiación del petróleo, pero la sobreproducción de 
éste originó una crisis mundial, que propició la caída de los precios. 
Está situación afectó en gran medida a la población en general y al 
modelo educativo.

En lo concerniente a la educación bilingüe-cultural se buscaba esti-
mular el reúso de las lenguas originarias, por lo que a partir del pro-
ceso de castellanización, se buscaba formular materiales y formas 
de enseñanza para la lengua autóctona. Es importante mencionar 
que en este proceso, la dgei, se apoyó en estudios lingüísticos y 
semióticos para editar materiales. La idea era primero castellanizar, 
una vez que los estudiantes adquirieran las nociones propias del 
español, entonces se promovería la enseñanza de la lengua, no tan 
sólo hablada, sino también la escrita. Por eso justificaban que se les 
enseñaran español a los niños y niñas.

Los problemas que surgen del modelo bilingüe-bicultural son las 
limitaciones que tiene los profesores en cuanto a la enseñanza de 
la lengua; pocos materiales pedagógicos para la enseñanza y una 
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limitación en la pedagogía para la enseñanza. Otro gran problema 
es que sólo las escuelas de nivel preescolar y algunas primarias 
aplican los modelos.

En los últimos años de la década de los ochenta, se impulsó una 
política de autogestión. La crisis económica de 1982 había dejado 
déficits en la administración pública. Ante esta situación el Estado 
empezó a vender las empresas paraestatales. Así entraba en marcha 
el plan económico neoliberal.

En la política indigenista se optó que la mejor manera era la auto-
gestión. Por ello el Estado fomentó el llamado etnodesarrollo. Era 
evidente que el modelo bilingüe-bicultural no correspondía a los 
intereses propios del desarrollo. Es decir se anteponía a los modelos 
de desarrollo.

Bertely (2002) indica que a finales de la década de los ochenta 
se realizó un estudio de la Secretaría de Educación Pública (seP) 
mediante el programa para abatir el rezago educativo (Pare), el 
cual desnudó la realidad de la educación en las zonas indígenas de 
México. Los datos indicaban que dos quintas partes de los niños 
que hablaban una lengua indígena, sabían leer y escribir hasta los 
siete años; 70% de los niños en edad escolar cursaba la primaria en 
comparación con 87% a nivel nacional; y de cada 100 hablantes de 
lengua indígena, 24 habían egresado de este nivel educativo.

la Transición: marcha hacia el modelo inTerculTural – 
bilingüe (1990-2007) 

Es menester mencionar que durante la década de los noventa se 
suscitaron dos hechos importantes que cambian el rostro de la edu-
cación indígena en México.

Primero, el reconocimiento a la diversidad cultural que se plasma en 
la modificación del Artículo 4º. constitucional y en segundo lugar, 
el movimiento zapatista de 1994 en Chiapas, que se hizo evidente 
para contrarrestar el modelo neoliberal.

En el año de 1992, el Presidente Salinas de Gortari propuso la modi-
ficación al Artículo 4º. constitucional. En él se reconoce a México 
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como una nación pluriétnica y pluricultural. En el marco contex-
tual de estos hechos, el modelo económico se enraizaba con más 
profundidad cada vez. Muestra de esta situación es la polarización 
entre los que menos tienen y los que más tienen.

El modelo económico neoliberal ocasionó que la pobreza fuera 
siendo más fuerte en estas regiones donde habitan los pueblos 
originarios. Las consecuencias fueron la migración y la marginación.

Para 1990, 17 millones de mexicanos vivían en extrema pobreza de 
un total de 41 millones, esto quiere decir que 50.4% ya era pobre. Y 
de los ocho estados que concentran 79.2%, y que se encuentran en 
alto grado de marginación, seis corresponden a regiones indígenas 
(Tovar, 2004).

En el aspecto educativo indígena se tiene un fuerte impacto. Rebo-
lledo (2001) indica en su estudio que:

[…] de 3.5 millones de niños y niñas indígenas en edad escolar 
(menores de 15 años) sólo asisten a la escuela un promedio de 
1.4 millones, el resto, 2.1 millones no tienen acceso a la escuela. 
También señalan que hay por lo menos tres factores importantes 
que influyen en el mantenimiento de la situación de rezago en 
las que se encuentra la población indígena. Un primer factor es la 
incorporación de los niños y niñas indígenas a tareas productivas 
y laborales: más de un millón de niños entre 7 y 13 años de edad, 
laboran en vez de ir a la escuela. El segundo factor se refiere a la 
migración y la situación que genera ésta en los lugares de residen-
cia: por ejemplo, cerca de 16,125 (que representan 25%) niños y 
jóvenes indígenas en el Distrito Federal no son aceptados en es-
cuelas primarias y secundarias por el hecho de no contar con acta 
de nacimiento. El tercer factor está relacionado con el hecho de 
no hablar el español (monolingüismo) y el racismo del ambiente 
escolar.

Asimismo, menciona que en un reporte del ini se dice que 60 mil 
niños de 6 a 14 años de edad viven en auténticos campos de con-
centración, en los 1,079 viejos albergues que casi no reciben man-
tenimiento.
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Las notas anteriores nos indican la urgencia de establecer nuevos 
modelos educativos que respondan a los profundos problemas de 
pobreza y marginación que padecen las comunidades indígenas.

¿un nuevo ProyecTo?: la educación bilingüe – 
inTerculTural 

A mediados de la década de los noventa, México vivió nuevamente 
un periodo de crisis económica, lo que implicó reorientar el modelo 
económico neoliberal. Se transitó de un populismo llamado libera-
lismo social (la aplicación de la política social, centrada en Solida-
ridad) a una política de libre mercado total. Al comienzo del siglo 
xxi, México vivió una intensidad política al ganar las elecciones el 
partido conservador (Partido Acción Nacional, Pan).

En la transición del modelo educativo indígena, surge la necesidad 
de reorientarlo. Es importante mencionar que la experiencia del 
modelo educativo bilingüe-bicultural, aportó grandes experiencias 
en el sentido de que no responde a la diversidad cultural del país. 
También los aportes de los intelectuales o escritores indígenas, como 
los miembros de la Sociedad de Escritores Indígenas de México.

Así, algunos actores de los pueblos originarios se han organizado 
y aprovechado las coyunturas políticas para demandar una educa-
ción pertinente. Es decir, la transición de una educación bilingüe-
bicultural al modelo de educación intercultural.

El modelo de la educación intercultural y bilingüe tiene sus oríge-
nes desde el momento en que se reconoce a México como una 
nación pluriétnica y multicultural. Más allá, la mezcla de culturas 
ha ocasionado que los pueblos originarios, tengan la necesidad de 
convivir con otras culturas. No tan sólo la mestiza, sino hasta de 
otros países. La cultura sin contactos es cultura muerta (seP, 2007).

Los fundamentos de la interculturalidad obligan a que los distintos 
pueblos que coexisten en esta nación mexicana no sólo reconozcan 
al “otro” o a los “otros”, sino que tengan que aceptarse tal como 
son. Éste es el principio de la interculturalidad: el reconocimiento y 
el respeto mutuo.
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Como parte de esta ideología, en el año 2001 nació la Coordinación 
General de Educación Intercultural y Bilingüe (cgeib) por acuerdo del 
Ejecutivo federal. Ésta tiene como propósito asegurar que la edu-
cación intercultural bilingüe responda con un alto nivel de calidad a 
las necesidades de la población indígena […]. Hablamos de la crea-
ción de un organismo responsable de pensar y convertir en política 
educativa el espíritu de la otredad; es decir, se trata de sembrar en 
los niños y jóvenes de todo el sistema educativo, la comprensión 
y el acercamiento —sensible y cognitivo— con las otras culturas 
que viven, cada una con su propio centro, en territorio nacional. Se 
trata de la educación intercultural para todos. Borrar la geografía 
del desprecio y discriminación que somos (Rodríguez, 2006).

Para la Secretaría de Educación Pública, la Interculturalidad se 
entiende como la relación respetuosa para el enriquecimiento 
mutuo entre culturas. Por eso estamos convencidos de que la edu-
cación intercultural no se puede reducir sólo a la población indígena 
(Schmelkes, 2005).

En efecto, la cgeib ya no centra la ei como un medio exclusivo para 
los pueblos indígenas, sino para todos los mexicanos, con un enfo-
que intercultural para todos e intercultural bilingüe para las regiones 
multiculturales del país.

La creación de la cgeib tiene como propósito dos aspectos: tratar 
la problemática de las lenguas indígenas y estructurar un plan de 
educación para los pueblos indígenas.

Por ello los objetivos de la cgeib son:

•	 Mejorar cobertura y calidad, con pertinencia cultural, de la 
educación básica destinada a indígenas.

•	 Promover la atención educativa culturalmente pertinente a la 
población indígena en todos los niveles educativos.

•	 Promover la educación intercultural para toda la población.

En el asunto de las lenguas indígenas se crea el Instituto Nacional 
de Lenguas Indígenas (inali), que promueve talleres y actividades 
orientados a la preservación de las lenguas indígenas. En este sen-
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tido, ha sido loable el papel que han tenido algunos institutos de 
cultura que enseñan la lengua por medio de talleres. Otros centros 
de enseñanzas son algunas universidades públicas donde mediante 
las carreras de antropología o de Centros de Enseñanza de Lenguas 
Extranjeras (cele) se enseñan los idiomas nativos de México. Existen 
algunas universidades o centros particulares que también las ense-
ñan.

Aun con todos los esfuerzos, a excepción de la reciente creación 
de las universidades interculturales, las lenguas de México sólo se 
imparten en los niveles básicos, jardín de niños y primaria. Está 
pendiente la enseñanza en los niveles de secundaria y preparatoria.

Actualmente la cgeib trabaja en la creación y consolidación de los 
primeros bachilleratos y Universidades Interculturales.

las Primeras exPeriencias de la educación inTerculTural  
a nivel suPerior 

Actualmente, existen diversos proyectos de universidades indígenas 
en México; destacan la Universidad Autónoma Indígena de Méxi-
co, en Mochicahui, Sinaloa; la Universidad Intercultural del Ayuuk, 
en Oaxaca; la Universidad de Totonacapan, en Veracruz; la Uni-
versidad Comunitaria de San Luis Potosí, y las Universidades Inter-
culturales de los estados de México, Veracruz, Tabasco, Quintana 
Roo, Chiapas, Michoacán, Puebla, Campeche y probablemente en 
Chihuahua y Guerrero. Tampoco deben olvidarse las escuelas y 
Normales donde se enseña Pedagogía para la enseñanza a los pue-
blos indígenas. En este sentido destaca la Universidad Pedagógica 
Nacional (uPn) que imparte la Licenciatura en Educación Indígena.

Existen otras escuelas superiores, pero con un perfil técnico, entre las 
que destacan la Universidad Tecnológica de la Mixteca, la Universi-
dad de Izúcar de Matamoros y la Universidad del Mar. La educación 
de los tecnológicos está orientada hacia el impulso del desarrollo 
tecnológico mediante carreras como Ingeniería y Química. En los 
últimos años, el impulso de estos tecnológicos en regiones indíge-
nas ha sido novedoso, como el caso del Tecnológico Regional de 
San Felipe del Progreso, Tecnológico del Valle del Mezquital o el 
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Instituto Tecnológico Superior de la Montaña, en Guerrero. En estos 
centros de estudios tecnológicos no hay programas que fortalezcan 
el uso de las lenguas.

En el nivel bachillerato se han abierto en los últimos años 12 bachi-
lleratos bilingües en Oaxaca. En el resto del país no hay más bachi-
lleratos de estas características, pero sí escuelas técnicas como el 
Colegio Nacional de Estudios Profesionales (conaleP), bachilleratos 
tecnológicos llamados cbTis o cTis. Hay un centro de bachillerato 
pedagógico bilingüe en Tlapa, Guerrero. En el nivel secundaria no 
hay programas o escuelas bilingües, aunque hay algunos proyec-
tos que fueron llevados a cabo en comunidades con 30% o más 
hablantes de lengua indígena (Rodríguez, 2006).

la universidad inTerculTural del esTado de méxico: 
vivencias y reTos a cinco años de creación 

Antes de describir las vivencias de la Universidad Intercultural del 
Estado de México (uiem), debemos mencionar que ésta es la pri-
mera en su tipo en toda América Latina. Aun cuando la Universidad 
Autónoma Indígena de México (uiam) es más antigua, no contem-
pla el modelo de la interculturalidad. De hecho la uiam, actualmen-
te está en proceso de incorporación a este modelo y a la red de 
Universidades Interculturales del país.

Los antecedentes de la uiem datan desde la década de los años 
setenta, de las organizaciones de pueblos originarios del estado de 
México.

La uiem es una institución de educación superior. Su establecimiento 
se concibió desde la Secretaría de Educación Pública (seP), a través 
de la cgeib y con el soporte esencial de la Subsecretaría de Educación 
Media Superior y Superior de la Secretaría de Educación, Cultura y 
Bienestar Social del Gobierno del estado de México. La uiem se 
crea por decreto del Ejecutivo Estatal en diciembre del 2003, pero 
empezó a operar en septiembre del 2004.

Al igual que el resto de las Universidades Interculturales, la uiem 
tiene como base el principio de la interculturalidad, entendida como 
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el reconocimiento de potencialidades en el otro, en el diferente, las 
cuales sirven para construir una mejor sociedad en la que quepan 
todas las voces, pero sobre todo, todas las propuestas de sociedad 
que cada grupo proyecta en su lengua y su cultura (González, 2006).

Lo que hace diferente a la uiem es el vínculo con las sociedad locales 
o culturas de la región, de ahí que su identidad se finque en el saber 
que ofrece de manera directa a las comunidades del entorno y a los 
pueblos originarios: mazahua, tlahuica, otomí, nahua y mestizos. 
Si estos pueblos pueden decir que poseen su universidad, que res-
ponda a sus intereses de conocimiento particular, esta universidad 
debe reconocer su pertenencia a estas culturas mismas; de ahí que 
como eje organizador de la propuesta académica se ponga al centro 
el vínculo con la sociedad, pero no de la sociedad en abstracto, 
sino de la sociedad directa que justifica la razón de ser del proyecto 
de la uiem. Esta universidad forma a estudiantes que se forman y 
ejercen su práctica colectiva con la sociedad que les da vida. Es 
decir, es una formación que se estructura de manera comunitaria, 
porque sostiene un vínculo permanente con ésta y el contenido 
de los saberes que ofrece son significativos a esas sociedades en lo 
específico (Bastida, 2005).

Los objetivos de está primera universidad intercultural son los 
siguientes:

•	 Impartir programas educativos de alta calidad orientados a 
formar profesionales e intelectuales comprometidos con el 
desarrollo económico y cultural en los ámbitos comunitario, 
regional y nacional, cuyas actividades contribuyan a promover 
un proceso de revaloración y revitalización de las lenguas y 
culturas originarias, así como de los procesos de generación 
del conocimiento de estos pueblos (uiem, 2004).

La sede de la Universidad está en el municipio de San Felipe del 
Progreso, corazón de la región mazahua, en el estado de México. El 
propósito de la ubicación es acercar la educación superior a las regio-
nes más diversas culturalmente pero también las más necesitadas.

El primer ciclo escolar se abrió el 6 de septiembre de 2004 con 272 
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alumnos, provenientes principalmente de municipios aledaños a la 
sede. La mayoría de los estudiantes son mujeres, lo que probable-
mente responde a un fenómeno de emigración masculina desde 
las comunidades hacia las grandes ciudades o a Estados Unidos. 
Para el ciclo escolar de septiembre de 2009 se contaban ya con750 
estudiantes.

Entre los estudiantes se encuentran Ñatjo, Hñahñu, Pie kjajoo, 
Katotuna fotuna, y nahuas. Es decir se cuenta con la presencia de 
los cinco pueblos originarios del estado de México y mestizos de la 
misma entidad y de otras aledañas.

Las carreras que se ofrecen son tres:

La Licenciatura en Lengua y Cultura, es la parte filosófica de la uiem. 
Esta licenciatura está fortalecida con la reciente Ley de los Derechos 
Lingüísticos de los pueblos indígenas que reconoce como lenguas 
oficiales, además del español, a toda la lengua originaria de México. 
Es menester señalar que esta licenciatura enseña la lengua inglesa 
y las líneas de especialización gira en torno a la interpretación y 
enseñanza de las lenguas originarias.

La Licenciatura en Comunicación Intercultural, es la parte de difusión 
y de proyección de las culturas haciendo uso de las herramientas de 
los medios de comunicación para proyectar a las culturas desde lo 
intercultural. Esta licenciatura se distingue del resto de las licenciatu-
ras de “ciencias de la comunicación” que se imparten en diferentes 
instituciones públicas y particulares de todo el país, por trabajar 
directamente con estudiantes provenientes de comunidades. Uno 
de los grandes proyectos es el impulso de las radios comunitarias en 
donde se puedan establecer programas que permitan la cohesión 
social y la difusión de las costumbres, la lengua y otros aspectos 
culturales.

La Licenciatura en Desarrollo Sustentable, es la parte operativa de 
la uiem, es la primera licenciatura en América Latina con el enfoque 
de desarrollo local y regional desde la sustentabilidad en un ámbito 
global. Esta licenciatura impulsa el desarrollo económico y social de 
las comunidades de la región, sin romper los esquemas culturales, 
ambientales y al mismo tiempo promueve la revalorización de los 
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saberes tradicionales que el mundo moderno ha ido erosionando.

Las tres licenciaturas están establecidas desde el enfoque intercul-
tural que persigue abrir un diálogo de saberes y compartir conoci-
mientos tradicionales de los pueblos originarios con los conocimien-
tos científicos.

El proyecto de la uiem como una institución de educación superior 
acerca a las regiones con mayor diversidad cultural y se proponen 
licenciaturas que no compiten con otras y que son pertinentes para 
el desarrollo local y regional. La uiem tiene tres ejes fundamentales: 
La Docencia, la Investigación y la Vinculación con la Comunidad.

Dentro de la uiem, la docencia juega un papel importante. Pretende-
mos que el modelo de la docencia no se circunscriba a los modelos 
tradicionales, donde el profesor sea el responsable de la enseñanza 
y al mismo tiempo quien monopolice el conocimiento. La idea de la 
docencia es mediante el intercambio de experiencias, es decir el pro-
fesor aprende de los conocimientos tradicionales y al mismo tiempo 
los pone a dialogar con los saberes científicos. El profesor es quien 
guía este encuentro y los estudiantes participan de este proyecto.

Por citar un ejemplo: los profesores de Formación Básica trabajan 
sobre un proyecto integrado. Cada profesor indica en el proyecto, 
los aspectos que ven en su materia. De esta manera, en el proyecto 
se ven los puntos prácticos y coincidentes de cada materia. También 
es importante mencionar, que la mayoría de los trabajos se realizan 
a partir de problemas reales que se suscitan en las comunidades. 
El proyecto se denomina “aprendizaje a través de resolución de 
problemas”.

En el aspecto de la investigación, los profesores empiezan a desa-
rrollar proyectos propios de acuerdo con sus perfiles. La idea es 
que a partir de una mirada interdisciplinaria, los proyectos sean 
abordados desde las diferentes disciplinas. Estos proyectos son de 
cualquier índole, siempre y cuando involucren problemáticas locales 
o temáticas sobre los pueblos indígenas.

Finalmente, el asunto de la vinculación. El eje que define a la uiem 
es el vínculo con la comunidad es decir, el vínculo que la uiem esta-
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blece con las culturas que le dan su sentido de existencia, y que 
rescata el concepto de saberes socialmente productivos (Puiggrós y 
Gagliano, 2004). Estos son los saberes que la escuela oficial dejo de 
lado, y son los saberes cotidianos de la gente; son los lenguajes que 
hablan de las necesidades propias de las comunidades socialmente 
productivas que, combinadas y apoyadas por los saberes científicos 
o académicos, se potencian en convivencia armoniosa.

La vinculación con la comunidad tiende puentes de significado 
entre los saberes científicos y los saberes socialmente productivos, 
mediante proyectos académicos al servicio de la sociedad que per-
miten el intercambio de conocimientos como un proceso “de ida y 
vuelta” entre la universidad y la comunidad. Esto permite entender 
a la comunidad no como un problema a resolver sino como una 
plataforma para conceptuar y reorientar acciones conjuntas con 
significado real.

Es importante mencionar que la Vinculación con la Comunidad 
constituye el eje transversal que atraviesa toda la organización 
académica del proyecto académico de la uiem. Esto es porque la 
vinculación con la comunidad está obligada en el currículo y parte 
desde la Formación Básica hasta la licenciatura.

El trabajo de la vinculación con la comunidad, mezcla los contenidos 
de las materias de cada semestre y se vierten en un proyecto inte-
gral. A este proceso se le llama formación integral.

Los jóvenes estudiantes están obligados a realizar un proyecto de 
investigación científico, cultural o productivo en el cual se relacione 
una comunidad de la región. El proyecto es evaluado por los profe-
sores de las materias que corresponde al semestre y el profesor está 
obligado a acompañar a los estudiantes en este proceso.

De esta manera, los planes de estudios buscan un sentido de for-
mación integral, que otorgue a los estudiantes conocimientos y 
metodologías que fomenten el contacto cotidiano con la comuni-
dad. En este sentido, se ha tenido que ser flexibles para dar cabida a 
actividades y tiempos con valor en créditos, para que los estudian-
tes y los profesores enseñen y aprendan mediante el desarrollo de 
proyectos productivos, culturales y ecológicos. Así, la universidad 
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ha tenido que incorporar el trabajo en comunidad como parte de la 
formación con reconocimiento curricular.

Esto incluye las acciones de vinculación y aprendizaje fuera de la 
institución, como las labores en comunidad, de gestión en institu-
ciones, investigación, contacto con autoridades locales, académicas 
y otras. Para ello se ha designado el viernes de cada semana, en el 
que los estudiantes trabajan al menos seis horas en estas activida-
des y los profesores de las asignaturas del semestre en curso y el 
encargado del área de vinculación dan seguimiento en campo y por 
medio de evidencias.

reflexiones 

La creación de la primera Universidad Intercultural en el estado de 
México y las demás, se debe al cambio institucional, alentado en 
primera instancia por los constantes movimientos sociales de los 
pueblos indígenas.

En específico, en el estado de México, por los pedimentos y declara-
ciones de las organizaciones indígenas desde la década de 1970 por 
acceder a una educación superior. Asimismo, por el reconocimiento 
constitucional de los pueblos indígenas: desde 1992, México se 
reconoce como un estado pluricultural y pluriétnico.

Actualmente, como toda institución naciente, esta Universidad se 
encuentra en un proceso de integrar una identidad que permita la 
verdadera dignificación de los pueblos originarios y que desarrolle 
los principios de la educación intercultural. En este sentido, la cgeib 
de la seP ha sido clave en desarrollar los principios de pertinencia, 
flexibilidad, extensión, servicio comunitario, entre otros. Lo anterior 
con el propósito de que se desarrolle una educación con calidad 
pero desde el enfoque intercultural.

Con la creación la uiem en México se ha avanzado hacia la edu-
cación intercultural a nivel superior, y desde la seP está prevista la 
creación de otras ies de esta naturaleza.

No nos cabe duda de que en la uiem y en otras Universidades 
Interculturales por establecerse se logre el propósito de la intercul-
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turalidad. Pero, el verdadero reto es que trascienda la intercultu-
ralidad a las ies ya establecidas y a los otros niveles educativos. En 
este sentido, se hacen necesarios esfuerzos significativos para que 
la interculturalidad trascienda no sólo a todas las instituciones de 
educación superior en México sino a la sociedad en su conjunto. 
Además, en mi opinión la interculturalidad debería ser no sólo un 
proyecto de nación desde la educación, sino un proyecto de la 
humanidad desde la educación.

Por último, para inscribirse en los terrenos de la interculturalidad se 
hace necesario comprender la cosmovisión del otro u otros de tal 
manera que se haga posible entablar un diálogo equitativo y que no 
sólo se dialogue desde una concepción occidental.

En este sentido, es importante el reconocer el conocimiento tra-
dicional de los pueblos originarios, como una parte sustancial del 
desarrollo de la institución educativa; ya que la negación histórica 
de la diversidad cultural ha provocado marginación y erosión cul-
tural.

Es por esto que esperamos que en el futuro se abran más carreras 
nuevas que fortalezcan el desarrollo de la sociedad mexicana y en 
especial de los pueblos originarios. Pues la interculturalidad, desde 
nuestra visión, no tan sólo debiera ser un proyecto de nación sino 
un proyecto de la humanidad.

Con el proyecto intercultural se pueden cerrar las heridas históricas. 
Urge convertir el veneno en medicina.
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el diálogo de saberes y la inTerculTuralidad en el 
Programa académico de desarrollo susTenTable:  

el caso de la unich

Joaquín Peña Piña
unich30

resumen 

La propuesta académica de las universidades interculturales de-
manda un compromiso con la sociedad ya que parten del reconoci-
miento y valoración de los saberes tradicionales y modernos. En ese 
sentido, los esquemas tradicionales en que el profesor es el centro 
del proceso educativo resultan obsoletos para situarse ahora en los 
estudiantes y en la diversidad de saberes en la que ellos se desarro-
llan. De este modo, la licenciatura ha desarrollado una propuesta 
que incluye un diálogo de los saberes adquiridos en el aula (saberes 
de los cursos), los saberes de los/las estudiantes (saberes propios), y 
los saberes locales (saberes de las comunidades). Todo este proceso 
ya ha sido aplicado y ha resultado en la comprensión integral del 
desarrollo sustentable y de la interculturalidad. Se presentan resul-
tados del avance a lo largo de la licenciatura y se reconocen limitan-
tes para su mejoramiento.

Palabras clave: Dialogo de saberes, interculturalidad, desarrollo 
sustentable

30 Docente e investigador y Director de la División de Procesos Naturales en la Univer-
sidad Intercultural de Chiapas.
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inTroducción 

La interculturalidad es el elemento distintivo de nuestro modelo de 
educación superior. La interculturalidad designa la dinámica de las 
relaciones sociales en el contexto de la diversidad cultural y, lo inter-
cultural, tiene que ver con las prácticas culturales y modos de vida 
concretos de las personas que se ponen en interacción con otras 
mediante el diálogo y la interacción entre culturas. El mecanismo 
que pone en acción la interculturalidad, que es la forma más desa-
rrollada del diálogo de las culturas y las civilizaciones, es el “diálogo 
intercultural” (Barabas, 2006).

El diálogo intercultural implica necesariamente un diálogo de sabe-
res como producto de la interacción social. Es por ello la relación y 
pertinencia con el desarrollo sustentable ya que al buscar un equi-
librio en el desarrollo se extiende necesariamente hacia los saberes 
y las relaciones sociales. Desde luego, este diálogo implica una 
relación de lo social, lo económico y lo cultural y por su diversidad 
de enfoques lo convierten en un paradigma.

El paradigma del desarrollo así como su interpretación y aplicación 
a contextos específicos ha sido objeto de un largo y profundo 
debate en todo tipo de foros, conferencias, encuentros y propues-
tas de desarrollo. El concepto ha estado influenciado por factores 
biológicos, económicos, sociales, culturales, e incluso, religiosos. 
Es conocido que a lo largo de la historia se han acuñado diversos 
conceptos para definir al desarrollo en sus diversas modalidades. De 
este modo, surgieron términos como progreso y crecimiento, entre 
otros, que basan sus principios en torno a una “oferta infinita de 
recursos naturales” cuya expresión máxima se alcanzó con la llamada 
Revolución Verde entre la década de 1940 y 1960. Ante un pano-
rama de alto uso de los recursos naturales, un acelerado crecimiento 
demográfico y la rápida colonización de zonas boscosas y selváticas, 
el discurso del desarrollo dominado en gran parte por la economía, no 
vislumbraba siquiera la posibilidad de someter a debate el deterioro 
y la sustentabilidad de los recursos naturales ante un panorama de 
creciente desarrollo industrial y tecnológico vinculado a la apertura 
de nuevos mercados.
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En la década de 1980, el debate de la relación entre población y 
ambiente pronto fue el tema central de las conferencias y encuen-
tros regionales e internacionales. El supuesto de la infinitud de los 
recursos naturales ya no tenía cabida como parte del discurso del 
desarrollo y había que tomar las previsiones necesarias para un 
debate serio. Es por ello que la noción de desarrollo vinculado a 
la sustentabilidad apareció por primera vez en 1987 durante la 
Conferencia sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo, también 
conocida como Nuestro Futuro Común, misma que elaboró el 
célebre Informe Bruntland donde se habla de un desarrollo susten-
table que se plantea como “un estilo de desarrollo que satisface 
las necesidades del presente sin comprometer las capacidades de 
las futuras generaciones” (onu, 1987). En síntesis, el documento 
establece la búsqueda del equilibrio de los tres componentes o 
ejes fundamentales de la sustentabilidad: económica, ambiental y 
social.

Dicha propuesta ha favorecido un amplio debate que en el fondo 
implica el restablecimiento del equilibrio entre población y ambiente. 
Sin embargo, alcanzar un equilibrio socioeconómico y ambiental 
en el contexto del desarrollo capitalista se torna muy difícil por la 
desigualdad e inequidad que caracterizan al modelo de desarrollo 
desde su mismo origen y definición. El sistema capitalista actual 
está basado en un proceso de globalización económica y en el 
libre mercado sin restricciones donde el gran capital ha propiciado 
mayor desigualdad y pobreza, así como la creciente pérdida de la 
responsabilidad social del Estado.

Ante este panorama, la educación superior requiere retomar su 
función social y abrirse a una perspectiva que promueva el desa-
rrollo integral del individuo y sus comunidades en armonía con el 
ambiente pero sobre todo con una nueva visión ante los problemas 
y necesidades de la gente, así como en el reconocimiento de los 
saberes locales. Es por ello que la Universidad Intercultural de Chia-
pas ha planteado una oferta educativa que contribuya al desarrollo 
sustentable desde una perspectiva que favorezca el desarrollo local 
integral y a la revaloración de los saberes y competencias locales, 
así como un manejo territorial de los recursos naturales.
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El objetivo de esta ponencia es mostrar las experiencias del modelo 
educativo intercultural que se está aplicando en la licenciatura en 
desarrollo sustentable de la Universidad Intercultural de Chiapas.

el esTado de chiaPas en el conTexTo del desarrollo 
nacional y la educación suPerior 

El estado de Chiapas se localiza en la región sureste de México 
y limita con los estados de Oaxaca, Veracruz, Tabasco, Campe-
che, Quintana Roo y la República de Guatemala. Ocupa uno de los 
primeros lugares en biodiversidad natural y cultural; en lo social y 
económico, la historia de Chiapas da muestras de la explotación y 
desigualdad que ha prevalecido por siglos entre la población local, 
especialmente entre los indígenas.

Chiapas es un estado reconocido a nivel mundial por su gran diver-
sidad en recursos naturales, especies vegetales y animales, pero 
paradójicamente se ubica entre los estados con menor índice de 
desarrollo donde domina la pobreza y la marginación y donde la 
educación superior, entre otros aspectos, es poco accesible para la 
población joven del estado.

La problemática del desarrollo en Chiapas incluye aspectos econó-
micos como la misma pobreza y marginación mencionada, los bajos 
rendimientos productivos, las políticas y programas poco acordes 
a las necesidades de la gente, así como la creciente migración a 
destinos nacionales e internacionales. En lo ambiental hay una gran 
pérdida de bosques y selvas, erosión de suelos, así como la pérdida 
de especies animales y vegetales. En lo social no deja de preocupar 
la falta de reconocimiento de la diversidad cultural y los derechos 
de los grupos autóctonos de Chiapas, además de la discriminación, 
desnutrición, mortalidad, los conflictos religiosos, agrarios e inte-
rétnicos, así como el limitado acceso a una educación superior de 
calidad.

En concreto, el estado de Chiapas enfrenta dos grandes proble-
máticas del desarrollo que requiere atender de forma inmediata 
y conjunta: una de ellas es el deterioro acelerado de los recursos 
naturales, especialmente en la últimas tres décadas, y otra es, la 
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pérdida de su cultura, lengua, usos y costumbres y tradiciones de 
los grupos étnicos locales, impulsada en gran parte por los nuevos 
modelos económicos, que entre otros aspectos buscan la moderni-
zación de la sociedad.

el modelo educaTivo inTerculTural 

La creación de la Universidad Intercultural de Chiapas ha conside-
rado la problemática del desarrollo y el análisis de lo económico, 
político, cultural y social del estado, en relación con el contexto 
nacional y mundial (estudio de factibilidad para la creación de la 
Universidad Intercultural de Chiapas, 2004), para establecer priori-
dades en la conformación de una oferta educativa pertinente a las 
necesidades locales.

En esta oferta educativa se trataba de atender la especificidad de las 
necesidades de desarrollo regional mediante una propuesta de for-
mación específica. En el caso de Chiapas, las opciones de formación 
profesional se dirigieron a atender la problemática del desarrollo por 
medio de las licenciaturas en desarrollo sustentable y turismo alterna-
tivo, y en el ámbito cultural con las licenciaturas de lengua y cultura y 
en comunicación intercultural. Adicionalmente, la propuesta tomó en 
cuenta las nuevas orientaciones en educación superior tales como:

•	 Diversificación de la oferta educativa. Posibilidad de contar 
con diversas opciones de formación profesional acordes a las 
necesidades regionales.

•	 Pertinencia. Posibilidad de ofrecer respuestas adecuadas a las 
necesidades de formación profesional.

•	 Flexibilidad curricular. Incorporación de recursos académico-
administrativos orientados a garantizar condiciones favorables 
de ingreso, permanencia, desarrollo académico y egreso de 
estudiantes.

•	 Aprendizaje centrado en el estudiante. Posibilidad de que el 
estudiante tome decisiones respecto a su propio proyecto 
de formación, que desarrolle autonomía en su proceso de 
aprendizaje y que aprenda por sí mismo de manera permanente 
(enfoque aprender a aprender).
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•	 Competencias profesionales. Expresan una relación entre los 
conocimientos, habilidades y actitudes que desarrollan los 
estudiantes y su desempeño satisfactorio de las actividades 
correspondientes a un ámbito profesional.

•	 Integralidad. Pretende que el estudiante desarrolle capacidad 
cognitiva y competencias para insertarse en contextos laborales 
diversos, que desarrollo autonomía en el aprendizaje, que 
fortalezca su identidad y dignidad, así como el fortalecimiento 
de valores que le permitan reconocerse como parte de su 
comunidad.

•	 Enfoque intercultural. Perspectiva que permita a los estudiantes 
reconocer la propia cultura, comprender y valorar la diversidad 
de otras prácticas culturales, y favorecer la convivencia social.

•	 Calidad. Se caracteriza por el rigor académico, la pertinencia 
social y el logro de niveles comparables a los de otros de otras 
instituciones de educación superior.

•	 Vinculación teoría-práctica. Se expresa mediante la aplicación 
de conocimientos en el proceso de búsqueda de soluciones 
confrontando, valorando y utilizando los conocimientos 
tradicionales y modernos.

Asimismo, es necesario mencionar que la propuesta de este modelo 
educativo se desarrolla por medio de los siguientes ejes transversa-
les: Eje de lengua y cultura: Expresa la cultura y valora la lengua; Eje 
disciplinar: Corresponde a las asignaturas y áreas de conocimiento 
específicas del programa educativo; Eje metodológico: Correspon-
de a los procedimientos y procesos que corresponden al saber hacer 
y el Eje axiológico: relacionado con los valores y actitudes que dis-
tinguen al modelo educativo.

Mediante estos cuatro ejes el proceso formativo va desarrollando, 
generando y revalorando diversos tipos de saberes que finalmente 
conforman el perfil profesional del estudiante que en términos de 
competencias representan tres tipos de saberes: Saber Conceptual, 
se refiere a los conceptos y palabras clave (Conocimientos) y res-
ponde a la pregunta-guía: ¿Cuáles son los conceptos o palabra clave 
vistos en clase?; Saber Hacer, dirigido al desarrollo de procesos y 
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Mapa curricular Licenciatura en Desarrollo Sustentable de la unich

Líneas de 
formación

Formación básica Formación   técnica Formación profesional
I II III IV V VI VII VIII

Agroecológico, 
ambiental y 
productivo

Introducción 
al Desarrollo 
Sustentable

Introducción al 
Turismo Alternativo

Biosfera y Principios 
Ecológicos para el 
Desarrollo Sustentable
2T-2P

Físico-Química 
Recreativa
2T-2P

Agricultura y Economía 
Campesina
2T-2P

Biodiversidad y 
Recursos Naturales 
de Chiapas*
2T-2P

Horto-Fruticultura
2T-2P

Laboratorio de Recursos 
Naturales
1T-3P

Agroecolo-gía
2T-2P

Topografía y Principios  
de Geodesia
2T-2P

Análisis Geográfico
2T-2P

Manejo de Recursos 
Naturales
2T-2P

Potencial Turístico de 
Áreas Naturales y Rurales
3T-1P

Producción Animal 
Sustentable
2T-2P

Ecotecnologías y 
Energías Alternativas
2T-2P

Impacto Ambiental
2T-2P

Sistemas de Producción 
Agrosilvopas-toriles
2T-2P

Ordenamiento Territorial 
y Comunitario
2T-2P

Agroindustrias 
Comunitarias
3T-1P

Político
económico

Desarrollo Regional
2T-2P

Fundamentos de 
Economía
2T-2P

Análisis Sociodemo-gráfico
2T-2P

Taller de Elaboración, 
Financia-miento y Gestión  
de Proyectos
2T-2P

Economía Ecológica
2T-2P

Gestión Comunitaria  
de Recursos Naturales
2T-2P

Seminario sobre 
la Problemática y 
Alternativas de  
Desarrollo Sustentable
4T

Planeación y 
Administración de 
Empresas Sociales
2T-2P 

Políticas Públicas y 
Legislación Ambiental  
y Agraria
2T-2P

Social
Cultural

Introducción a la 
Comunicación

Desarrollo de 
Habilidades del 
Pensamiento I

Tecnología de la 
Información

Lectura Crítica y 
Redacción de Textos 
en Español I

Introducción a 
la Antropología 
Cultural

Desarrollo de 
Habilidades del 
Pensa-miento II

Informática

Lectura Crítica y 
Redacción de Textos 
en Español II

Seminario sobre 
la Construcción 
del Conocimiento 
Tradicional y Científico-
moderno
4T

Etnomatemáticas 
Aplicadas a la 
Producción
2T-2P

Metodología de la 
Investigación*
2T-2P

Sociología 
y Dinámica 
Comunitaria
3T-1P

Estadística 
Descriptiva e 
Inferencia
4T

Seminario de Ética y 
Desarrollo Humano
2T-2P

Estrategias de Educación 
para el Desarrollo 
Sustentable
2T-2P

Etnoecología
2T-2P

Comunicación 
Organizacional
2T-2P

Género y Desarrollo
2T-2P

Integración 
de saberes y 
vinculación

Vinculación con la 
Comunidad I

Vinculación con la 
Comunidad II

El Conocimiento en la 
Integración de Saberes 
Locales
3T-3P

La Comprensión  
en el Diálogo de 
Saberes
3T-3P

La Generación de  
Saberes Ambientales y  
su Aplicación en el Ámbito 
Comunitario
3T-3P

Análisis de los Saberes 
Ambientales Generados 
y su Mediación para la 
Sustentabilidad
3T-3P

Síntesis de los Saberes 
Ambientales en la 
Instrumentación de 
Proyectos de Desarrollo 
Comunitario 
3T-3P

Evaluación del Desarrollo 
Sustentable
3T-3P

Lengua originaria Lenguas Originarias 
de México

Oralidad y Escritura 
de las Lenguas 
Originarias de 
México

Variación Lingüística
3T 2P

Normalización 
Lingüística en las 
Lenguas Originarias
3T 2P

Neologismo y Terminología 
en las Lenguas Originarias
3T 2P

Lengua y Conocimiento 
Indígena
3T 2P

Lengua y Cosmovisión
3T 2P

Lengua y Literatura 
Indígena
3T 2P

Total horas 31 31 35 35 35 35 35 35

Asignaturas 7 7 8 8 8 8 8 8
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Líneas de 
formación

Formación básica Formación   técnica Formación profesional
I II III IV V VI VII VIII
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Introducción 
al Desarrollo 
Sustentable

Introducción al 
Turismo Alternativo

Biosfera y Principios 
Ecológicos para el 
Desarrollo Sustentable
2T-2P

Físico-Química 
Recreativa
2T-2P

Agricultura y Economía 
Campesina
2T-2P

Biodiversidad y 
Recursos Naturales 
de Chiapas*
2T-2P

Horto-Fruticultura
2T-2P

Laboratorio de Recursos 
Naturales
1T-3P

Agroecolo-gía
2T-2P

Topografía y Principios  
de Geodesia
2T-2P

Análisis Geográfico
2T-2P

Manejo de Recursos 
Naturales
2T-2P

Potencial Turístico de 
Áreas Naturales y Rurales
3T-1P

Producción Animal 
Sustentable
2T-2P

Ecotecnologías y 
Energías Alternativas
2T-2P

Impacto Ambiental
2T-2P

Sistemas de Producción 
Agrosilvopas-toriles
2T-2P

Ordenamiento Territorial 
y Comunitario
2T-2P

Agroindustrias 
Comunitarias
3T-1P

Político
económico

Desarrollo Regional
2T-2P

Fundamentos de 
Economía
2T-2P

Análisis Sociodemo-gráfico
2T-2P

Taller de Elaboración, 
Financia-miento y Gestión  
de Proyectos
2T-2P

Economía Ecológica
2T-2P

Gestión Comunitaria  
de Recursos Naturales
2T-2P

Seminario sobre 
la Problemática y 
Alternativas de  
Desarrollo Sustentable
4T

Planeación y 
Administración de 
Empresas Sociales
2T-2P 

Políticas Públicas y 
Legislación Ambiental  
y Agraria
2T-2P

Social
Cultural

Introducción a la 
Comunicación

Desarrollo de 
Habilidades del 
Pensamiento I

Tecnología de la 
Información

Lectura Crítica y 
Redacción de Textos 
en Español I

Introducción a 
la Antropología 
Cultural

Desarrollo de 
Habilidades del 
Pensa-miento II

Informática

Lectura Crítica y 
Redacción de Textos 
en Español II

Seminario sobre 
la Construcción 
del Conocimiento 
Tradicional y Científico-
moderno
4T

Etnomatemáticas 
Aplicadas a la 
Producción
2T-2P

Metodología de la 
Investigación*
2T-2P

Sociología 
y Dinámica 
Comunitaria
3T-1P

Estadística 
Descriptiva e 
Inferencia
4T

Seminario de Ética y 
Desarrollo Humano
2T-2P

Estrategias de Educación 
para el Desarrollo 
Sustentable
2T-2P

Etnoecología
2T-2P

Comunicación 
Organizacional
2T-2P

Género y Desarrollo
2T-2P

Integración 
de saberes y 
vinculación

Vinculación con la 
Comunidad I

Vinculación con la 
Comunidad II

El Conocimiento en la 
Integración de Saberes 
Locales
3T-3P

La Comprensión  
en el Diálogo de 
Saberes
3T-3P

La Generación de  
Saberes Ambientales y  
su Aplicación en el Ámbito 
Comunitario
3T-3P

Análisis de los Saberes 
Ambientales Generados 
y su Mediación para la 
Sustentabilidad
3T-3P

Síntesis de los Saberes 
Ambientales en la 
Instrumentación de 
Proyectos de Desarrollo 
Comunitario 
3T-3P

Evaluación del Desarrollo 
Sustentable
3T-3P

Lengua originaria Lenguas Originarias 
de México

Oralidad y Escritura 
de las Lenguas 
Originarias de 
México

Variación Lingüística
3T 2P

Normalización 
Lingüística en las 
Lenguas Originarias
3T 2P

Neologismo y Terminología 
en las Lenguas Originarias
3T 2P

Lengua y Conocimiento 
Indígena
3T 2P

Lengua y Cosmovisión
3T 2P

Lengua y Literatura 
Indígena
3T 2P

Total horas 31 31 35 35 35 35 35 35

Asignaturas 7 7 8 8 8 8 8 8
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metodologías (Habilidades): ¿Cómo o en qué se puedes aplicar?; 
Saber Ser, en torno a los valores (Actitudes): ¿Cómo se aplica en la 
forma de ser y de vivir? Con los elementos que se han mencionado 
hasta el momento se observa la complejidad que implica la aplica-
ción del modelo educativo así como su aplicación específica en un 
programa académico de desarrollo sustentable.

el desarrollo susTenTable y la ProPuesTa curricular  
de la unich 

Al igual que el concepto de desarrollo, el caso del desarrollo sus-
tentable es un paradigma debido a que se puede verse e interpre-
tarse desde la economía, el desarrollo humano, las capacidades, 
el bienestar, etcétera. Es un sistema complejo ya que su plantea-
miento requiere considerar múltiples factores desde muy diversas 
dimensiones de análisis. Es por ello que el desarrollo sustentable no 
puede entenderse desde la visión de una sola disciplina, siendo la 
economía la que generalmente domina en el ámbito académico y 
político. Sin embargo, como bien sabemos, lo que se trata es que el 
desarrollo se estudie y analice desde una perspectiva integral que 
proponga a su vez mejores propuestas de desarrollo.

El planteamiento curricular de la licenciatura en desarrollo sustentable 
de la unich propone una visión multidisciplinaria de la sustentabili-
dad mediante los tres ejes que lo caracterizan (ambiental-productivo, 
político-económico y social-cultural), para promover un proceso 
educativo en equilibrio donde se sensibilice y reflexione de manera 
integral sobre la relación entre población y ambiente. Dichos ejes se 
constituyen en esta propuesta curricular en las líneas de formación 
profesional que se desarrollan en forma horizontal a lo largo de ocho 
semestres y que caracterizan al desarrollo sustentable. En congruencia 
con la integralidad que caracteriza a la propuesta educativa, en cada 
semestre los estudiantes tendrán la posibilidad de cursar asignaturas 
de las tres líneas de formación en forma simultánea.

Para el desarrollo del modelo educativo se requiere del uso y dominio 
de algunas estrategias para el aprendizaje significativo a partir de 
técnicas de integración grupal, análisis, organización, abstracción, 
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comunicación, entre otras, indispensables para la integración y el 
desarrollo de una didáctica adecuada para el proceso de aplicación 
del mapa curricular a partir de tres ejes estratégicos:

Interculturalidad: Técnicas para la revalorización de los conocimientos 
autóctonos y modernos, el reconocimiento de los sistemas de produc-
ción alternativa, la tecnología tradicional y moderna y la diversidad 
de las manifestaciones culturales. El reconocimiento a la diversidad de 
opiniones, el desarrollo de una actitud incluyente ante otros procesos 
productivos, organizacionales y culturales, entre otros.

Habilidades del pensamiento: Técnicas para el desarrollo de habilida-
des del pensamiento superior, el análisis comparativo entre sistemas 
de producción, proyectos y formas de organización y producción, 
desarrollo de una actitud crítica ante situaciones reales, desarrollo 
de valores mediante la toma de conciencia social.

Comunicación: Técnicas para fortalecer la capacidad para trabajar 
en equipo, el trabajo colaborativo, practicar y desarrollar actividades 
organizativas, la comunicación como base para la integración de 
grupos de trabajo e integración, el manejo de conflictos.

Modelo de interrelación longitudinal con  
sus líneas de formación y ejes estratégicos

Habilidades del 
pensamiento

Comunicación

Social - Cultural

Interculturalidad

Político -  
Económico

Ambiental -  
Ecológico

DS
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En todo diseño curricular se debe establecer una relación congruen-
te tanto en forma longitudinal como vertical. El estudio de la sus-
tentabilidad en esta propuesta contempla esta relación y en el caso 
del planteamiento vertical se cuenta con la línea de formación de-
nominada “Integración de Saberes y Vinculación” (isv). Los cursos 
de integración de saberes que contempla la línea representan un 
espacio de discusión y análisis de los saberes adquiridos mediante 
temas-eje que varían en cada semestre, lo cual evita que los cursos 
sean un simple repaso de los temas vistos en otras asignaturas, ya 
que además contempla niveles crecientes de complejidad cognitiva 
que inician en el tercer semestre y hasta el octavo tomando como 
base la taxonomía de Bloom. Cabe mencionar que el modelo no se 
aplica a cada semestre en forma independiente, sino que el grado 
de complejidad se va incrementando conforme al avance semestral.

Propuesta global de la línea de formación integración de saberes y vinculación

Formación técnica Formación profesional
III IV V VI VII VIII

Nivel de integración 
cognitivo (Bloom)

Conocimiento Comprensión Aplicación Análisis Síntesis Evaluación

Denominación del 
curso

El conocimiento en 
la integración de 
saberes locales

La comprensión en el 
diálogo de saberes

La generación de 
saberes ambientales  
y su aplicación en  
el ámbito  
comunitario

Análisis de los saberes 
ambientales generados y  
su mediación para la 
sustentabilidad

Síntesis de los saberes 
ambientales en la 
instrumentación de proyectos 
de desarrollo comunitario

Evaluación del desarrollo 
sustentable

Tema-eje articulador Tierra
maíz
agua

Bosque
café
comunidad

Ética
recursos naturales
población

Educación
territorio
producción animal

Etnia
tecnología
autosufi-ciencia

Género
políticas de desarrollo
comunica-ción

Evidencia final 
en relación con 
la vinculación 
comunitaria

Conocimiento de 
los saberes locales 
de una comunidad, 
su gente, etc. 
Diagnóstico general

Diagnóstico 
participativo e 
identificación de 
problemas

Elaboración 
de proyecto 
de desarrollo 
comunitario de 
acuerdo con la 
problematica 
planteada

Gestión del proyecto 
ante instancias locales, 
nacionales e internacio-
nales

Aplicación del proyecto en la 
comunidad

Evaluación de los avances del 
proyecto en la comunidad
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En todo diseño curricular se debe establecer una relación congruen-
te tanto en forma longitudinal como vertical. El estudio de la sus-
tentabilidad en esta propuesta contempla esta relación y en el caso 
del planteamiento vertical se cuenta con la línea de formación de-
nominada “Integración de Saberes y Vinculación” (isv). Los cursos 
de integración de saberes que contempla la línea representan un 
espacio de discusión y análisis de los saberes adquiridos mediante 
temas-eje que varían en cada semestre, lo cual evita que los cursos 
sean un simple repaso de los temas vistos en otras asignaturas, ya 
que además contempla niveles crecientes de complejidad cognitiva 
que inician en el tercer semestre y hasta el octavo tomando como 
base la taxonomía de Bloom. Cabe mencionar que el modelo no se 
aplica a cada semestre en forma independiente, sino que el grado 
de complejidad se va incrementando conforme al avance semestral.

Propuesta global de la línea de formación integración de saberes y vinculación

Formación técnica Formación profesional
III IV V VI VII VIII

Nivel de integración 
cognitivo (Bloom)

Conocimiento Comprensión Aplicación Análisis Síntesis Evaluación

Denominación del 
curso

El conocimiento en 
la integración de 
saberes locales

La comprensión en el 
diálogo de saberes

La generación de 
saberes ambientales  
y su aplicación en  
el ámbito  
comunitario

Análisis de los saberes 
ambientales generados y  
su mediación para la 
sustentabilidad

Síntesis de los saberes 
ambientales en la 
instrumentación de proyectos 
de desarrollo comunitario

Evaluación del desarrollo 
sustentable

Tema-eje articulador Tierra
maíz
agua

Bosque
café
comunidad

Ética
recursos naturales
población

Educación
territorio
producción animal

Etnia
tecnología
autosufi-ciencia

Género
políticas de desarrollo
comunica-ción

Evidencia final 
en relación con 
la vinculación 
comunitaria

Conocimiento de 
los saberes locales 
de una comunidad, 
su gente, etc. 
Diagnóstico general

Diagnóstico 
participativo e 
identificación de 
problemas

Elaboración 
de proyecto 
de desarrollo 
comunitario de 
acuerdo con la 
problematica 
planteada

Gestión del proyecto 
ante instancias locales, 
nacionales e internacio-
nales

Aplicación del proyecto en la 
comunidad

Evaluación de los avances del 
proyecto en la comunidad

En esta línea de formación, la vinculación se entiende en su sentido 
más amplio, considerando la diversidad de personas y actores en in-
teracción y en diversos escenarios contextuales (multidimensional), 
que parte desde el individuo hasta el contexto más amplio. Es por 
ello que la comunidad sólo representa una dimensión intermedia 
entre el individuo y la sociedad en su conjunto.

La integración de saberes parte del espacio áulico para vincularse 
a diferentes escalas de la sociedad. Es decir, el aula es un espacio 
primordial para la integración de los saberes ya que se parte de 
la premisa en que los sujetos no viven en forma aislada sino que 
poseen conocimientos y experiencias valiosas que incluso, no han 
sido adquiridas en este espacio, las cuales es necesario manejar 
adecuadamente mediante diversas técnicas mencionadas para que 
puedan ser expresadas en el colectivo de forma interpersonal. 
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Los estudiantes interactúan a su vez con su familia dentro de una 
comunidad donde interactúan y se establece una relación simbó-
lica, productiva, económica, organizativa, entre otras, donde hay 
un conocimiento colectivo que se comparte y valida al interior y 
exterior de la misma, a todo grupo social en interacción.

El curso de Integración de saberes toma en cuenta el avance de los 
cursos regulares, las escalas concéntricas de interacción social y los 
ejes de integración la interculturalidad, comunicación y habilidades 
del pensamiento en relación con los temas eje. El curso de maneja 
por medio de talleres, grupos de discusión, películas, invitados espe-
ciales académicos y campesinos, comunidad de diálogo y dinámicas 
participativas.

Cada uno de los tema-eje se estarán reforzando a lo largo de la 
licenciatura, por lo que el curso de Integración de saberes será un 
referente continuo donde se fortalezcan los conocimientos, los 
saberes y las actitudes congruentes con un proceso de educación 
intercultural.

sobre los niveles de inTeracción enTre Profesor y los 
esTudianTes 

En cada semestre, los/las estudiantes y los/las profesores tendrán 
una relación creciente y decreciente respectivamente, de acuerdo 
con el avance de los cursos. Lo que se pretende es que al final de 
la licenciatura los/las estudiantes realmente hayan centrado el pro-
ceso educativo en ellos mismos y sean responsables directos de los 
procesos de integración de saberes donde el profesor sólo es un 
facilitador del proceso de enseñanza – aprendizaje.
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Conocimiento Comprensión Aplicación Análisis Síntesis Evaluación El profesor dará la 
pauta en cada una 
de las acciones de 
acuerdo con el nivel 
cognitivo de Bloom

Profesor El profesor tendrá 
una participación 
decreciente en 
el proceso de 
integración de 
saberes y facilitará 
en cada semestre 
que el estudiante 
tome la iniciativa 
en la integración de 
saberes.

Estudiante De igual forma, los 
estudiantes tendrán 
una participación 
creciente y llegará el 
momento en que los 
estudiantes tomarán 
la iniciativa 

Profesor Interacción Ambos Estudiante Aquí se observa la 
interacción entre 
el profesor y los 
estudiantes. Los tres 
primeros semestres 
corresponden 
al llamado 
pensamiento 
básico, y los últimos 
tres semestres 
al Pensamiento 
Complejo, donde el 
estudiante tendrá 
mayor participación. 
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las PrácTicas Pre-Profesionales en el Proceso e 
vinculación comuniTaria 

Un aspecto relevante del modelo es la vinculación teoría-práctica, 
la cual se realiza a lo largo del proceso educativo mediante la in-
tegración de saberes con temas-eje, en el marco de la diversidad 
natural y cultural de Chiapas en las principales regiones de Chiapas.

El objetivo de estas prácticas pre-profesionales es que los estu-
diantes desarrollen habilidades teórico-metodológicas que faciliten 
la generación de capacidades que apliquen posteriormente en su 
desarrollo profesional. Las prácticas pre-profesionales son salidas 
de campo, en la cuales los estudiantes refuerzan en la dimensión 
social de la vinculación comunitaria los ejes del desarrollo sustenta-
ble: social-cultural, político-económico y agroecológico-ambiental.

Asignatura 
(semestre)

Tema eje 
articulador

Región de 
Chiapas

Ecosistema
Grupos 
étnicos

Sistemas de 
producción

El conocimiento 

en la integración 

de saberes

(Tercero)

Tierra, maíz y 

agua

Frailesca Selva Baja Mestizo, tsotsil Maíz, frijol, 

agricultura 

orgánica

La comprensión 

en el diálogo de 

saberes

(Cuarto)

Bosque, café y 

comunidad

Triunfo Bosque 

mesófilo de 

Montaña

Mestizo, tseltal Café orgánico, 

manejo de 

recursos 

forestales, 

ecoturismo 

La generación 

de saberes 

ambientales y 

su aplicación 

en ámbito 

comunitario

(Quinto)

Agroecología

recursos 

naturales

población

Soconusco Manglar Mestizo Manejo 

ecológico 

de plagas y 

enfermedades
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Asignatura 
(semestre)

Tema eje 
articulador

Región de 
Chiapas

Ecosistema
Grupos 
étnicos

Sistemas de 
producción

Análisis de 

los saberes 

ambientales 

generados y 

su mediación 

para la 

sustentabilidad

(Sexto)

Educación

territorio

producción 

animal

Zona zoque Bosque de 

pino-encino

Zoque Manejo forestal

Ecoturismo

Síntesis de 

los saberes 

ambientales 

en la 

instrumentación 

de proyectos 

de desarrollo 

comunitario

(Séptimo)

Etnia

tecnología

Seguridad 

alimentaria

Selva 

Lacandona

Selva Alta 

Perennifolia

Tseltal, tojolabal

Chol

Manejo de vida 

silvestre

Etnoecología

huertos 

familiares

Evaluación 

del desarrollo 

sustentable

(Octavo)

Género

Políticas de 

desarrollo

Comunica-ción

Oaxaca, Valle 

de México, 

Puebla

Zonas áridas Zapoteco, mixe, 

nahuatl

Temática de 

investigación: 

Chapingo, 

unam, colPos

La integración de saberes es un aspecto destacado para el desa-
rrollo de las prácticas de campo y es una oportunidad para que los 
estudiantes establezcan un diálogo intercultural donde identifiquen, 
reconozcan y valoren los saberes de la población local. Es por ello 
que las prácticas pre-profesionales buscan identificar y contrastar, 
por medio del diálogo intercultural, tres tipos de saberes:

•	 Saberes de los cursos regulares del semestre (en el aula).
•	 Saberes propios de los estudiantes.
•	 Saberes locales de la población objetivo.

El resultado de las prácticas de campo ha generado una revalora-
ción de los saberes de la población local, de los saberes adquiridos 
en el aula y sobre todo su contraste con los saberes que los propios 
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estudiantes poseen. El ejerció de integración de saberes, su discu-
sión, análisis y conclusiones es el espacio propicio para entablar y 
desarrollar un diálogo intercultural donde todos los saberes se co-
nocen, discuten, cuestionan, valoran y se reconocen, y se ven plas-
mados en los respectivos informes de campo.

El modelo educativo propuesto busca entonces la formación inte-
gral del estudiante donde se integran saberes y procedimientos de 
todo tipo, pero sobre todo dirigido a la consolidación de un perfil 
de egreso con las competencias en términos de saberes, habilidades 
y actitudes donde la educación popular ambiental juega un papel 
destacado como herramienta pedagógica.

DS

Saberes locales de la 
población objetivo

Saberes  
propios  

de los  
estudiantes 

Saberes de  
los cursos  
regulares 

Tema – Eje 1

Tema – Eje 2

Tema – Eje 3

Comunidad de estudio

a manera de conclusión 

La propuesta curricular para en la licenciatura en desarrollo susten-
table sigue construyéndose. Partimos de una propuesta docente 
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integral tomando los ejes del desarrollo sustentable como platafor-
ma de las líneas de formación académica. Buscamos la formación 
integral del estudiante mediante cursos simultáneos de los tres ejes 
durante el desarrollo de cada semestre, pero sobre todo buscamos 
la integración de saberes por medio del diálogo intercultural dentro 
y fuera del aula donde se contrastan todo tipo de saberes. Además, 
las prácticas de campo son un espacio primordial para fortalecer 
dicho diálogo de saberes.

Bajo este panorama, el principal reto que enfrenta nuestro modelo 
educativo para el desarrollo sustentable es el cumplimiento del per-
fil de egreso del estudiante, el cual establece que los estudiantes 
deben: Conocer las bases teóricas para el manejo de los recursos 
naturales; Conocer los problemas y necesidades de la población; 
Conocer los principios de la interculturalidad y de las formas de 
interrelación y vinculación comunitaria; Promover los principios de 
la sustentabilidad; Elaborar, gestionar, promover y evaluar proyectos 
de desarrollo sustentable; Detonar procesos participativos entre los 
diversos actores de la sociedad; Apreciar la vida comunitaria e inte-
rés por mejorar las condiciones de vida de la población; Promover el 
diálogo intercultural que para de su pertenencia e identidad cultural.

Todo lo anterior implica el seguimiento pedagógico y la elaboración 
de indicadores que permitan valorar el avance del modelo educa-
tivo que en el fondo del asunto se resume en la promoción y el 
derecho a una vida digna a partir de la comunidad y en profunda 
convivencia con la naturaleza.

fuenTes consulTadas 

Barabas, Alicia M., “Notas sobre multiculturalismo e intercultu-
ralidad”, en Diversidad y Reconocimiento. Aproximacio-
nes al multiculturalismo y la interculturalidad, Suplemento 
del boletín Diario de Campo, núm. 39, octubre de 2006, 
México.

Peña Piña, Joaquín (coord.), Diseño Curricular de la Licenciatura en 
Desarrollo Sustentable. Universidad Intercultural de Chia-
pas, San Cristóbal de Las Casas, Chiapas, mayo de 2007.
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Casillas Muñoz, María de Lourdes y Laura Santini Villar, Univer-

sidad Intercultural. Modelo Educativo, México, cgeib/seP, 
2006 (Serie Documentos).
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ProblemáTicas, reTos y oPorTunidades en los Procesos 
de enseñanza-aPrendizaje del arTe en una universidad 

inTerculTural: análisis de caso 

Eva María Garrido Izaguirre
uiim31

En esta ponencia se analiza la experiencia docente de quien suscribe 
este documento al impartir un programa de arte y patrimonio cul-
tural en la Universidad Intercultural Indígena de Michoacán (uiim).

El análisis enfatiza distintos aspectos que se enlistan a continuación, 
planteando las reflexiones y propuestas surgidas de cada uno de 
ellos: el habitus y las representaciones de los alumnos y docente 
como eje definidor de las prácticas de enseñanza-aprendizaje; la 
experiencia en la generación del plan de estudios de arte y patrimo-
nio cultural, y la alternancia en la experiencia de los alumnos entre 
prácticas de enseñanza generadas en el ámbito de la educación 
formal y en la tradición comunitaria. Para lo anterior se entenderá 
el aula como un ecosistema que se articula con otros más amplios, 
de tal forma que la triada tradicional: alumno-docente-contenido, 
se comprenderá como elemento de una red mayor de interacciones 
complejas.

Antes de iniciar nuestra tarea, considero necesario presentarme. Lo 
hago como un marco fundamental para el desarrollo de mi diserta-
ción y la afirmación de un principio básico para la comprensión de 

31 Docente e investigadora adscrita al Programa de Arte y Patrimonio Cultural en la 
Universidad Intercultural Indígena de Michoacán, México.
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los procesos de enseñanza-aprendizaje: hablar de intersubjetividad 
en el aula implica hablar de sujetos concretos, con historias propias, 
experiencias previas, expectativas, representaciones de la propia 
profesión y sobre aquellos con los que se va a interactuar.

Empecemos con la docente. ¿De quién estamos hablando?: de una 
mujer de 39 años, con formación académica en ciencias sociales 
(historia y antropología). Su experiencia docente antes de ingresar 
a la uiim se limitaba a seis años impartiendo materias vinculadas 
a su área de estudio en una universidad privada del estado de 
Michoacán, en el occidente de México. Nuestra docente, es decir, 
quien suscribe, nunca se planteó la opción profesional de la docen-
cia, sin embargo, después del primer semestre de clases empezó 
a formase en múltiples cursos, diplomados y una especialidad en 
docencia; adquirió habilidades de comunicación y facilitación de 
procesos de enseñanza-aprendizaje que desconocía; pero sobre 
todo encontró una vocación y un propósito profesional: la edu-
cación como motor del cambio social. Nuestra docente, que será 
base del análisis del caso planteado, ha tenido un aprendizaje corto, 
autodidacta y basado en su propia experiencia; pero considera el 
ejercicio de la docencia como un acto que debe ser especialmente 
responsable por el alto impacto social que tiene.

Para afrontar este reto tiene que superar una de las principales 
dificultades de los docentes universitarios: cuenta con una amplia 
formación académica, amplio conocimiento del medio indígena pero 
escasa formación docente y nula formación en el modelo intercul-
tural, es decir, a la hora de enfrentar la programación de sus clases 
lo hace partiendo de teorías que se construyeron en la interacción 
cotidiana con la realidad, sin fundamento científico que pueda dar 
cuenta de ellas. Estas teorías se han generado a lo largo de su corta 
experiencia, sin un proceso de análisis sistemático de por medio, a 
pesar de lo cual “son significativas porque el sujeto ha ido apropián-
dose de las mismas, integrándolas a su red cognitiva y muchas veces 
son implícitas, es decir, no conscientes” (Sanjurjo, 2002:49).

Lo importante en este punto es reconocer que los docentes con-
tamos con teorías que se hacen presentes en el salón de clases 
mediante nuestra práctica, lo que se conoce en el enfoque práctico-
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artesanal como una “concepción tradicional del oficio, que consi-
dera la enseñanza como una tarea que se aprende practicándola” 
(Sanjurjo, 2002:44). Nuestra docente ha aprendido así, es decir, a 
partir de su experiencia acientífica y acrítica.

La primera propuesta de esta ponencia es invitar a todos y a todas 
a sistematizar nuestra experiencia docente para llegar a procesos 
metacognitivos, entendiéndolos como procesos de reflexión acerca 
del propio conocimiento, esto es, “la conciencia y consideración por 
parte de la propia persona de sus estrategias y procesos cogniti-
vos” (Flavell, 1983, en Sanjurjo, 2002:30), un trayecto de reflexión 
constante. La metacognición “es la culminación de todo proceso 
de construcción de conocimiento y a su vez da lugar a nuevas 
construcciones. Es un instrumento fundamental tanto para conocer 
constructivamente como para conocer sobre ese proceso de cons-
trucción” (Sanjurjo, 2002:36), y este es el camino indicado para 
lograr cambiar o reafirmar las teorías fundamentadas en la práctica.

En mi caso, apenas estoy iniciando este trayecto y una de las formas 
que he encontrado es la aplicación de mi formación profesional, 
hacer de mi cotidiano un objeto de estudio, recopilar datos para la 
reflexión en el diario de campo plasmando sobre todo los hitos, los 
momentos en los que la experiencia previa es insuficiente, aquellos 
en los que logré el objetivo previsto o los otros en los que entiendo 
nuevos esquemas de aprendizaje de los alumnos o de sus formas 
de comprenderse en el aula, en comunicación con otros pares y con 
la docente, esos momentos en los que el caso de un alumno relata 
una realidad distinta que ayuda a comprender mejor el contexto 
educativo en el que estamos inmersos. Pretendo recopilar en el 
diario de campo, cuestiones aparentemente simples como tiempos 
de desplazamiento, actividades y responsabilidades que tienen los 
alumnos fuera de las aulas, la idea que tienen de sí mismos, el espa-
cio en el que estudian, los tiempos en que lo hacen y las actividades 
que priorizan en su tiempo libre, datos que hasta el momento he 
obtenido de manera asistemática pero ya han dibujado escenarios 
que obligan a replantearse la práctica docente.

La razón de partir del diario de campo como insumo principal para 
el análisis, es la propia formación profesional de quien suscribe y 
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la existencia de una corriente de investigación pedagógica, la del 
“enfoque ecológico”, que propone “la observación de los hechos 
en su medio ‘natural’ y teniendo en cuenta todas las variables 
ambientales que intervienen” (Sanjurjo, 2002:24).

Todos los docentes tenemos acervos de información amplísimos 
sobre nuestro quehacer profesional; si recopilamos esa información 
y la sistematizamos, podremos generar aportes significativos para 
el modelo intercultural en el que estamos inmersos, nosotros mis-
mos somos materia de estudio, evidentemente sesgada por nuestra 
mirada, pero ese sesgo es en sí mismo un insumo que podrá ser 
analizado por otros para la comprensión del fenómeno que nos 
interesa mediante el trabajo de campo analizado en el aula.

6. Si ya conocemos parte de la historia de nuestra docente ahora 
sondeemos sus habitus. Partamos de una pregunta: ¿En qué 
consiste la habilidad profesional de un docente? Ésta suele 
responderse utilizando dos pivotes de la docencia: los cono-
cimientos teóricos y los prácticos. Los primeros son aquellos 
que se van a transmitir, los relativos a la disciplina, más los 
relacionados con los conocimientos pedagógicos didácticos; 
los segundos, los que se adquieren en la práctica y que deter-
minan las actuaciones de los docentes en circunstancias con-
cretas.

Ahora bien, en el salón de clase solemos actuar de manera bastante 
ritualizada, tenemos formas de operar que suelen funcionar y que 
seguimos poniendo en práctica; pero ¿qué determina las acciones 
de un docente en el salón de clase en una situación que escapa 
de lo habitual? La respuesta debe buscarse entre los esquemas de 
pensamiento y acción, “En una situación compleja, el conjunto de 
esquemas de pensamiento y de acción de que dispone un sujeto (o 
sea, el habitus) será el que determinará las percepciones, las inter-
pretaciones, los análisis y las decisiones de dicho sujeto, y el que, 
además, le permitirá enfrentarse a los problemas que se le presen-
ten” (Perrenoud, 1994, en Paquay, 2005:16). Es decir, la noción 
de habitus, entendido como “el conjunto de nuestros esquemas 
de percepción, evaluación, pensamiento y acción” (Perrenoud, en 
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Paquay, 2005:266), se constituye en un vector determinante de la 
práctica docente, un habitus que existe, que se configura progresi-
vamente en nuestra persona a modo de “estructura estructurante” 
o “gramática generativa de prácticas” con la que enfrentamos, con 
pequeñas adaptaciones, las situaciones cotidianas y también las de 
la práctica docente (Paquay, 2005:266).

¿Qué referentes tienen los docentes y los alumnos que interactúan 
en un modelo educativo intercultural? En la mayoría de los casos, 
ninguno o muy pocos, en consecuencia será el habitus el que rija la 
práctica cotidiana.

Ni docente ni alumnos han experimentado antes un modelo seme-
jante, no hay un habitus formado en contextos de educación inter-
cultural. Esto que aparentemente es una desventaja para la puesta 
en práctica del modelo pedagógico, la experiencia me ha demos-
trado que es una ventaja adaptativa, al menos del docente, al reco-
nocer conscientemente que ninguna práctica previa es suficiente. 
La experiencia en el salón de clase ha resultado en una ruptura 
paulatina con paradigmas previos y la flexibilización de posturas 
que con anterioridad parecían incuestionables.

Sin embargo, los habitus de alumnos y docentes siguen aflorando 
y algunos de ellos, que señalaré aquí, se resisten a los intentos de 
reajustarlos.

a. La concepción del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Alumnos y docente han sido formados en el modelo de la 
escuela tradicional. El modelo intercultural, entre otras cosas, 
exige horizontalidad, autorresponsabilidad del alumno en su 
formación y diálogo en el salón de clase. ¿Se propician en el 
caso que analizamos? Sí, de manera enfática, con todos los 
recursos posibles pero aun así es difícil de lograr. ¿Por qué? 
Mencionaré algunas afirmaciones de los mismos alumnos: “A 
nosotras así nos enseñaron, a no hablar en clase”. “Nos gusta 
que nos exijan, eso es lo que necesitamos, si no nos atenemos 
a que nos va a dar chance otro día y otro día y no hacemos las 
cosas”. “Usted dígame cómo lo quiere maestra. ¿Cómo me 
voy a autoevaluar? Mejor usted, no puedo”.
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Los alumnos se encuentran más cómodos en un sistema 
tradicional y el habitus en el que ha sido formado el docente 
tiene aceptación en las expectativas de los alumnos; el reto es 
romper esa circunstancia y no encontrar el acomodo mutuo 
porque impediría el logro de muchos de los objetivos de una 
didáctica que propicie el cambio.

b. Muchos de nuestros alumnos no se visualizaron nunca 
universitarios, no formaba parte de sus expectativas de vida, 
de tal forma que para muchos la universidad es una actividad 
secundaria que se atiende después de las labores propias de 
su género y rol. El campo, la carpintería, la casa, la comida, 
todo se hace antes que dedicar tiempo al estudio. Esto que 
en principio pudo interpretarse como falta de responsabilidad 
ahora puedo afirmar que en muchos casos se debe a ese habitus 
en el que el rol de estudiante se atiende después del de ser 
danzante, hija del carguero de la fiesta, madre, padre, esposo 
o aprendiz de artesano, y de esta realidad se desprende otra: 
un tropiezo en la vida académica puede provocar el abandono 
porque lo que decidieron muchos alumnos en cuanto tales no 
responde a una expectativa de vida formada en el tiempo, es 
decir, muchos soñaron más veces con irse al norte o casarse 
que ser universitarios y profesionistas, de tal forma que el 
abandono no es una frustración sino la reafirmación de una 
idea: yo no sirvo para esto, la universidad no es para mí.

¿Qué hacer? Si partimos del hecho de que los habitus que tenemos 
son el resultado de nuestro proceso de socialización por medio de 
distintos agentes: escuela, familia, iglesia, trabajo. entonces pode-
mos prepararnos para insertarnos en un agente distinto, y en vez 
de comprenderlo cuando ya buscamos objetivos de formación, es 
decir, ya en los estudios de licenciatura, hacerlo antes. ¿A qué me 
refiero? A la implementación de propedéuticos para alumnos y do-
centes en los que se conozca y se comprenda el modelo intercultu-
ral y se confronte con nuestros habitus.

Este sería un primer paso para la toma de conciencia del choque 
existente entre el modelo pedagógico y nuestras formas de ope-
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rar en el contexto educativo, un primer paso que permitiría, si no 
cambiarlas, al menos cuestionarlas e iniciar uno de los caminos más 
difíciles que tenemos docentes y alumnos: desaprender nuestros 
roles para redefinirlos.

2. Otra de las cuestiones que deseo compartir es la experiencia 
obtenida en el proceso de configuración del plan de estudios 
de la licenciatura en Arte y Patrimonio Cultural. Uno los retos 
que afrontamos los docentes y la institución es conciliar las 
demandas de nuestros alumnos con la demandas del encar-
go social. ¿Qué desean nuestros alumnos y sus familias? Lo 
que nosotros podríamos pensar como mayores opciones de 
formación para la vida, los alumnos suelen resumirlo en una 
palabra: trabajo y se refieren a un trabajo asalariado.

Por otro lado, la demanda social exige a las universidades intercul-
turales planes de estudios que respondan a las necesidades de de-
sarrollo digno de las comunidades, a partir de la puesta en diálogo 
de conocimientos occidentales con conocimientos propios de los 
pueblos originarios; de ahí surge la necesidad en la uiim de generar 
un programa de Arte y Patrimonio Cultural.

¿Por qué? El estado de Michoacán es el segundo de la república 
con mayor número de ramas artesanales, la vocación musical de 
los pueblos, en especial del purépecha, es inmensa, y uno de sus 
géneros la pirekua, está integrándose a un expediente de reconoci-
miento como patrimonio intangible de la humanidad las danzas de 
negros, cherekis, chenchequis u hortelanos, viejitos, pukes, tumbis, 
moros o las pastorelas son el momento cumbre de la fiesta como 
un todo organizado colectivamente en el que mitos, ritos, organi-
zación comunitaria, gastronomía, música, artesanía, estética y arte 
se conjugan en un mapa tan rico como sorprendente. Sin embargo, 
esta riqueza y diversidad experimenta tres fenómenos que merecen 
atención:

Se consideran en el estudio del arte y del imaginario colectivo (no 
indígena) como un género menor: referirse al arte de los pueblos 
originarios del mundo es hacerlo desde la subalternidad y aplicando 
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categorías sociales a la valoración estética. En otras palabras, el arte 
elaborado por indígenas acarrea en su valoración la exclusión que 
experimentan sus autores.

Este arte, habitualmente acompañado de adjetivos como “popular” 
o “naif” para mitigar la incomodidad de llamarlo simplemente arte, 
ha sido excluido de la historia, de los circuitos y de la enseñanza 
formal del arte; pero también del estudio del arte. Se requieren 
aproximaciones que aborden la producción artística no occidental 
como un arte subalterno que requiere para su comprensión el 
análisis de la articulación de su propio proceso de creación con los 
procesos sociales de circulación que dan luz a la situación actual de 
arte y artistas indígenas. Empleando palabras de García Canclini: 
“hay que llevar el conocimiento empírico hasta la reelaboración 
teórica necesaria para dar cuenta de los vínculos entre la estructura 
económica, el campo cultural y los movimientos artísticos, explorar 
procedimientos y zonas de articulación: el problema de las media-
ciones” (2006:37).

A lo anterior se suma un problema de percepción de toda formación 
vinculada a las artes como algo accesorio, una especie de entre-
tenimiento, o tal como le dijeron a una alumna de la terminal de 
música, algo poco serio, percepción compartida en las comunidades 
indígenas por padres de familia y estudiantes, un prejuicio difícil de 
romper que se compensa con la gran vocación de jóvenes de la 
región.

Era necesario y fundamental, incorporar a la enseñanza formal el 
arte indígena como un acto de reivindicación en sí mismo; pero 
además era necesario atender el problema del abandono de saberes 
colectivos y prácticas artísticas ya en vías de desaparecer, la ya lace-
rante pérdida del control del patrimonio de los pueblos originarios 
del estado y a un hecho doloroso: aquellos que elaboran las obras 
que el país presume como patrimonio de la humanidad y las “raíces 
de nuestro México” son creadas por hombres y mujeres que viven 
en condiciones de pobreza, injusticia y exclusión.

El resultado es un plan de estudios elaborado por el equipo de arte 
y patrimonio cultural de 2008 en el que los perfiles de los alumnos 
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conjugan conocimientos, habilidades y aptitudes como instrumen-
tos para la inserción en campos laborales como la docencia, la 
elaboración de proyectos productivos y de desarrollo, la creación 
de empresas culturales, atención de problemáticas concretas como 
colaborar con artesanos para generar diseños artesanales, empa-
ques y mercados alternos a los propios de la tradición, y la forma-
ción en investigación para rescatar y colocar en su justo valor el 
patrimonio cultural. El éxito de esta apuesta aún está por evaluarse.

Al plan de estudio se suma una característica de la licenciatura que 
es la de incorporar como docentes a los portadores de saberes 
tradicionales. Sus conocimientos suelen estar en el aula por medio 
de los docentes que realizamos investigaciones nutridas por sus 
conocimientos; sin embargo, la postura institucional es reconocerlos 
como maestros, incorporarlos al sistema universitario y generar los 
mecanismos para su acreditación en el sistema oficial. Esta última 
iniciativa está en proyecto, no tenemos avances, sólo dudas que 
compartir. La primera propuesta pudo hacerse y se ha emprendido 
de momento en la formación extracurricular, algo que enriqueció 
a todos los que participamos en esa experiencia; pero existe en el 
plan de estudios de la licenciatura un eje de aplicación con el que 
se prevé incorporar a docentes cuya formación es producto de la 
tradición.

Incorporar al sistema universitario artesanas formadas en la tradición 
nos enseña al resto de maestros, por ejemplo, que hay otras formas 
de enseñar. Una maestra artesana con 40 alumnos aparentemente 
sin orden ni concierto, todos arremolinados a su alrededor, logró 
en menos de 15 minutos transmitirles qué hacer y cómo empezar 
el trabajo. No utilizó power point, ni pizarrón, sus palabras eran 
pocas, los alumnos aprendieron viendo y haciendo, una forma a 
la que están acostumbrados muchos de ellos, una forma distinta. 
Los alumnos y maestros aprendieron otra manera de enseñar y de 
aprender, la maestra artesana se enfrentó al reto de enseñar de 
manera distinta a como se hace en la tradición, no enseñaba a uno 
o dos, eran 40, no enseñaba en su casa, lo hacía en una universidad, 
no lo hacía en los espacios que tenía libre entre otros quehaceres, lo 
hacía con un horario fijo. En definitiva, todos aprendimos no sólo a 
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tejer el tule, una técnica de origen prehispánico, sino a comprender 
que la educación tiene variantes que pueden y deben incorporarse: 
las propias de la tradición.

A manera de conclusión puntualizaría lo siguiente:

Es necesario incorporar a los esquemas educativos de las universida-
des interculturales, programas de arte y de atención al patrimonio 
cultural en los que se analice la realidad de las producciones estéticas 
y culturales de los pueblos originarios, se les otorgue su valor real a 
estos conocimientos mediante su integración al esquema educativo 
formal del que han estado excluidos, se investiguen los sistemas 
estéticos locales y registren, rescaten y se valoren sus prácticas en 
vías de desaparición.

Es de suma importancia pensar en un tiempo de preparación de 
alumnos y docentes previo al arranque de los semestres de licen-
ciatura, en el que podamos confrontar nuestros habitus y repre-
sentaciones del sistema de enseñanza- aprendizaje, con el modelo 
educativo intercultural.

Para aquellos que como yo, consideren necesario aprender y 
comprender mejor la realidad en la que nos desempeñamos como 
docentes, es fundamental hacer de nuestra experiencia un objeto de 
estudio más, sistematizar la información que tenemos para acceder 
a procesos metacognitivos que nos permitan perfilar mejor nuestra 
práctica docente.

En las licenciaturas y programas de formación que lo permitan, 
es necesario, como postura ideológica y práctica pertinente muy 
positivas, la integración de docentes cuyos saberes sean tradicio-
nales, no sancionados por grados académicos, pero sí por trayec-
torias reconocidas, comunitaria y extracomunitariamente. Un reto 
pendiente es la acreditación de dichos saberes, un propósito ya 
insoslayable.
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exPeriencias académicas duranTe los dos Primeros 

años de Trabajo de la universidad inTerculTural maya  
de quinTana roo

Héctor Cálix de Dios32

inTroducción 

El concepto de educación intercultural es relativamente nuevo, se acu-
ñó hace dos décadas aproximadamente; por ello, la literatura sobre el 
tema, proviene mayoritariamente de Europa, China, Canadá, y algu-
nos países de América Latina. En México, desde hace casi cinco años 
se inició el establecimiento de universidades interculturales y hasta la 
fecha existen 11, de las cuales la más reciente es la Universidad In-
tercultural Maya de Quintana Roo (uimqroo), que se encuentra en 
la zona maya del estado de Quintana Roo, en el sureste de México. 
En este documento, se sintetizan las experiencias más importantes 
que se han tenido desde la creación oficial de la uimqroo, hasta 
el final de su segundo periodo de actividades académicas. Durante 
este tiempo se establecieron las bases para su formación, procurando 
que responda a las necesidades de la región, sin descuidar la calidad 
educativa y la preservación de los conocimientos propios de la cultura 
maya. Las experiencias plasmadas en este documento pueden ser úti-
les a los interesados en la educación intercultural y, al mismo tiempo, 
pueden ayudar a detectar los errores cometidos de manera involun-
taria, como suele ocurrir al llevar a la práctica proyectos novedosos.

32 Docente. Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo.
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imPorTancia de la universidad en la zona maya 

Una de las cuestiones más importantes que tuvimos que entender 
con el fin de adecuar el concepto de educación intercultural a las 
características especiales de la zona maya, fue que debíamos tomar 
en cuenta que el proyecto de universidad intercultural no sólo es 
con el fin de integrar el grupo étnico local, sino que también a toda 
la gente de las áreas circunvecinas que tengan la posibilidad de es-
tudiar en nuestra institución, es decir, tanto a los mayas como a los 
que no son mayas, a pobres y a ricos, etcétera. Pues, de acuerdo 
con Koleva (2005), el modelo de educación intercultural debería 
dar origen a una sociedad innovativa y la estrategia de educación 
debería rescatar la diversidad de las personas por sus diferentes orí-
genes étnicos. Nosotros consideramos que esta idea debería ocupar 
los espacios que existen entre los ideales de la educación intercultu-
ral y los problemas que surgen en el momento de ponerlos en prác-
tica, es decir, desde la falta de recursos estructurales, los vaivenes y 
estilos de las políticas de Estado, y los prejuicios tradicionales.

la educación inTerculTural 

El concepto de “educación intercultural” como paradigma, apareció 
en Europa, hace dos décadas, en el periodo en que el incremento 
del multiculturalismo y el interculturalismo coincidieron con el incre-
mento de la presencia de la población de inmigrantes extranjeros, 
y esa es una de las principales razones del origen del interculturalis-
mo. Lo anterior, asociado a la presencia de la población inmigrante 
en los países ricos, población que proviene principalmente de países 
con economías pobres; la incorporación del multiculturalismo en 
las escuelas fue un intento por asimilar la diversidad cultural en 
los currículos escolares y en las prácticas pedagógicas de aquellas 
escuelas donde la presencia de estudiantes inmigrantes no comu-
nitarios se ha empezado a notar, de tal manera que en este tiempo 
muchos investigadores, educadores, y profesionales han enfatizado 
la importancia de preparar asesores y educadores para cuidar la 
salud mental y las necesidades académicas de una sociedad plural 
en constante cambio. Aun así, los educadores han sentido la misma 
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presión para dirigir las cambiantes necesidades académicas de la 
población de estudiantes caracterizados por su diversidad cultural y 
han tratado de rediseñar el currículum y modificar sus estilos de en-
señanza; los educadores, de acuerdo con estos cambios, han inver-
tido mucho de su tiempo en investigar, identificando las estrategias 
o participando en discusiones pensadas para alentar las diferencias 
culturales de los estudiantes (De la Cruz et al., 2006).

la inTerculTuralidad en la uimqroo 

Similar camino hemos recorrido en la uimqroo, desde un princi-
pio, es decir, discutiendo y tratando de llegar a un consenso sobre el 
concepto de educación intercultural que tiene que adecuarse a las 
particularidades culturales, económicas y sociales de la zona maya 
de Quintana Roo, y es en este sentido que las experiencias que 
hemos tenido en la uimqroo, pueden servir como un parámetro 
de comparación en la construcción de la educación intercultural en 
un mundo que experimenta cambios rápidos y donde los trastornos 
culturales, políticos, económicos y sociales confrontan a las formas 
tradicionales de vida. Así, la educación tiene un importante papel 
en la promoción de la cohesión social y la coexistencia pacífica. Sin 
embargo, antes de iniciar un proyecto de educación intercultural, 
necesitamos saber que los programas que promuevan el diálogo 
entre estudiantes de diferentes culturas, creencias y religiones, de-
ben contribuir significativamente a construir sociedades tolerantes y 
a un desarrollo material sustentable (unesco, 2006).

el modelo educaTivo 

Modelo educativo. Todos los programas de la uimqroo tienen la 
característica de tener integrado el nivel de profesional asociado 
al del nivel licenciatura, mencionado anteriormente. Se inició con 
tres programas educativos: Ingeniería en Sistemas de Producción 
agroecológicos, Turismo alternativo, y Lengua y cultura (a partir del 
2009, se cuenta además con los programas de Gestión municipal 
y Salud comunitaria). Se hicieron varios estudios, encuestas, entre-
vistas con líderes, empresarios, y personal de los tres niveles de go-
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bierno (municipal, estatal y federal) de la Zona Maya de Quintana 
Roo y, además, se revisaron las estadísticas de desarrollo humano y 
económico de la región. El modelo educativo tiene su fundamento 
en el concepto de educación intercultural y bilingüe, con la convic-
ción de que este concepto abre espacios seguros para que coexistan 
conocimientos locales y foráneos, idioma autóctono e idioma ofi-
cial; y las clases se ofrecen por académicos con formación conven-
cional (en instituciones de educación superior) y por personas de la 
comunidad, reconocidas y respetadas por sus conocimientos de la 
cultura, arte, política, sociedad, economía, ecología, etcétera. Los 
estudiantes de origen maya finalmente se sienten en un ambiente 
agradable, donde su cultura es valorada y su idioma apreciado, de 
tal manera que la sinergia de las culturas tiene tal potencial que 
permite encontrar alternativas viables de solución a muchos de los 
problemas que afectan nuestra sociedad.

El programa integrado dura cuatro años, más un verano, de tal 
forma que un estudiante que se dedique de tiempo completo a 
estudiar, completará todos sus créditos y su trabajo de titulación en 
este periodo, así al aprobar todos sus cursos, podrá egresar titulado.

las clases 

Una de las formas más importantes en que los maestros han mante-
nido contacto cercano y permanente con los estudiantes, ha sido el 
programa de tutorías; 100% de los alumnos tienen tutor el cual se 
encarga de estar pendiente de sus calificaciones, de su rendimiento 
escolar y de detectar problemas en los métodos de aprendizaje, 
problemas con las materias y conocer las potencialidades y defi-
ciencias de los alumnos. Cada semana, el maestro se reúne con sus 
estudiantes tutorados y realiza una evaluación de su rendimiento. A 
partir del segundo semestre (enero de 2008) se nombró a un pro-
fesor como coordinador del programa de tutorías, y las reuniones 
con los estudiantes adquirieron un giro adicional; ahora, además de 
conocer el rendimiento académico de los estudiantes, también se 
les dan lecturas motivacionales y de literatura en general, y se cuida 
que su método de estudios sea eficiente, entre otras cosas.
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los alumnos 

De acuerdo con los datos de Rodríguez y Hernández (2008), entre 
los años 1999 y 2003, las universidades públicas más importantes de 
México (Universidad Nacional Autónoma de México, Instituto Poli-
técnico Nacional, Universidad Autónoma Metropolitana, Universidad 
Autónoma de Nuevo León, Universidad Autónoma de Guadalajara, 
y Benemérita Universidad Autónoma de Puebla), tuvieron un índice 
de deserción promedio de 36%; mientras que en ese mismo periodo, 
universidades privadas importantes (Universidad Anáhuac, Universi-
dad Iberoamericana, Universidad La Salle, Instituto Tecnológico de 
Estudios Superiores de Monterrey, Universidad Tecnológica de Mé-
xico, y Universidad del Valle de México), alrededor de 28% de sus 
estudiantes dejaron la escuela. El porcentaje de deserción que tuvo 
la uimqroo en los dos primeros periodos, fue de 21.8%; es decir, 
sabemos que necesitamos trabajar mucho mejor, afinar todos los ele-
mentos que estén a nuestro alcance, seguir revisando tanto nuestros 
sistemas de enseñanza como nuestros planes de estudio y de trabajo, 
en general, con el fin de que nuestro índice de deserción sea cada vez 
menor y, sobre todo, atender los casos de riesgo de deserción como 
tales, es decir, individualmente con la ayuda del sector de sicología de 

Tabla 1. Número de alumnos inscritos y reinscritos en la uimqRoo del 
otoño 2007 a la primavera 2008

Grupos
Número original de 
alumnos (los que 

iniciaron)

Número de alumnos 
que terminaron el 

curso

Número de 
alumnos que se 
reinscribieron

1 32 29 26

2 32 28 25

3 30 28 27

4 31 27 21

5 31 26 24

6 31 31 26

7 32 29 23

Total 219 198 172

Alumnos que no concluyeron el primer semestre: 21.8%
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la escuela. Necesitamos no sólo estar más pendientes de cada uno de 
nuestros alumnos (cosa que de hecho se atiende cada vez con mayor 
detalle en el programa de tutorías) sino que además tenemos que 
establecer alianzas dinámicas con la sociedad, tal vez con institucio-
nes u otros sectores, que permitan solventar problemas. Con el fin de 
tener una idea objetiva de los indicadores estudiantiles de la región, 
realizamos un estudio preliminar de las condiciones que tienen las 
instituciones de educación superior de la región.

De acuerdo con este estudio (tabla 1), y con base en los resultados 
obtenidos después del primer año de trabajo, podemos ver que el 
promedio de deserción en esas escuelas es de casi 8%, mientras 
que en nuestra escuela fue de más de 21%. Quizá falten estu-
dios más detallados acerca de las razones de este porcentaje de 
la uimqroo, sin embargo, en la tabla también puede verse que 
contamos con el índice más alto de maestros con postgrado, que 
el porcentaje de reprobación es menor al promedio, y que nuestro 
porcentaje de tutorados es de los más altos. De acuerdo con Ro-
dríguez y Hernández (2008), en la educación superior es necesa-
rio cuidar no sólo la relación enseñanza–aprendizaje, sino también 
actualizar, innovar y desarrollar los perfiles profesionales y cuidar 
la permanencia y regularidad de los estudios, lo que implica la pre-
sencia o ausencia de situaciones que pueden obstruir o facilitar el 
proceso escolar en tiempo y forma, la baja eficiencia terminal; y de 
acuerdo con los datos de anuies (2000), en México, el promedio de 
eficiencia terminal en licenciatura, hacia finales del siglo xx, estaba 
casi en 40%, menor a lo que se tenía en la década de los años no-
venta, que era de 54%.

Las clases se imparten de lunes a jueves, de 3:30 a 20:00 horas, en 
los salones que facilitaba la Escuela Secundaria “José María Morelos”. 
Los viernes, se realizan dos actividades paraescolares; una en el tea-
tro de la ciudad, y otra, en las instalaciones de la unidad deportiva. 
La que se hace en el teatro, es coordinada por uno de los maestros 
de la uimqroo (diferente en cada semestre), y el objetivo es que los 
estudiantes incursionen en actividades académicas y culturales, como 
conferencias, mesas redondas y coloquios, y en arte y cultura como: 
cine, danza, música y teatro; con ello se busca integrar a la comuni-
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dad estudiantil en el análisis y reflexión de los temas de actualidad 
mundial, relacionados con su formación profesional; de esa manera, 
su preparación cultural y artística, se suma a su conocimiento técnico 
recibido en sus clases. Esta actividad se lleva a cabo de 13:00 a 15:00 
horas. La otra actividad, que se realiza en la unidad deportiva, está 
coordinada por un equipo de sicólogos; y el objetivo es que los alum-
nos se conozcan, se integren, que formen redes de ayuda entre ellos, 
y elevar su autoestima y sus métodos de estudio y de trabajo; se 
pretende también que con estas actividades los estudiantes tengan 
una motivación fresca y diferente que les impulse a dar un mejor 
esfuerzo, y a fomentar los valores como la cooperación, la solidaridad 
y el trabajo en equipo, para lograr objetivos comunes, asimismo se 
busca que los alumnos adquieran una identidad universitaria. Esta 
actividad les da la oportunidad de participar activamente en diná-
micas de convivencia, de relajación, de concentración; son sesiones 
de superación personal, y es un espacio para la reflexión de temas 
relacionados con su formación académica y su vida en general. Con 
las actividades paraescolares, se busca motivar a los estudiantes para 
que permanezcan en la Universidad, que den su mejor esfuerzo cada 
día en sus actividades, es decir, se busca reducir el índice de deserción 
que provoca el cambio de actividades académicas de nivel medio 
superior a superior o de aquellos choques culturales que propicia vivir 
en una comunidad diferente a la del lugar de origen.

La forma con la que se llevó a cabo el desarrollo de las clases. Cada 
maestro tuvo asignado entre tres y cuatro grupos (de 30 alumnos 
en promedio). Los grupos fueron establecidos de acuerdo con las 
calificaciones obtenidas por los alumnos en su examen de admisión 
(ceneval), de tal manera que en un grupo quedaron los valores más 
altos de la tabla, en otro grupo los siguientes valores, y así sucesiva-
mente; en uno de los grupos quedaron los últimos valores de la tabla 
de ceneval. Eso se hizo con el fin de homogeneizar los grupos, de 
tal manera que los estudiantes que quedaran asignados dentro de 
los primeros valores de la tabla de ceneval, pudieran ir avanzando a 
un ritmo y con un trabajo diferente al de los que quedaron asignados 
en el grupo de los últimos promedios; y una vez que se detectaron 
las deficiencias de esos estudiantes, se puso mayor atención a sub-
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sanar esas deficiencias. El autor de este artículo estuvo trabajando 
con grupos intermedios y mi experiencia fue que, por un lado, se 
tuvieron cosas muy buenas, y por otro lado, pude detectar deficien-
cias que son oportunidades para ir trabajando sobre el camino. En 
primer lugar, todos los maestros tuvimos que enfrentar una proble-
mática común: la reticencia de los alumnos a leer los documentos 
y libros que les dejábamos de tarea; a pesar de que hicimos una 
reconsideración en el número de lecturas, el problema prevaleció. 
La mayoría de los alumnos de la uimqroo arrastra deficiencias en 
el hábito de lectura, probablemente debido a que las escuelas de 
donde provienen carecen de suficiente material en sus bibliotecas o 
a que no se les inculca suficientemente este hábito. Aquí es donde 
se ha notado más la importancia de la labor del grupo de sicología, 
porque gracias a sus ejercicios (competencias de lectura, etcétera), 
ha mejorado sustancialmente el hábito de lectura de los alumnos. 
Una de las cosas buenas que yo encontré fue que el estímulo de la 
creatividad y el conocimiento de la lengua y la cultura Maya de los 
alumnos, les permite explorar formas alternativas de conocimiento y 
de solución de problemas; casi todos ellos han declarado que gracias 
a la forma en que han llevado algunas materias, han aprendido no 
sólo a valorar sino a revalorar el conocimiento y la cultura de sus 
propias comunidades.

Procedencia de los alumnos 

Muy pocas personas llegaron de los estados de Veracruz, Campe-
che y Chiapas, o de las ciudades de Chetumal, Cancún y Mérida. 
Los estudiantes de la uimqroo que provienen de Yucatán, tienen 
conocimientos de la cultura Maya, y son jóvenes que en la dinámica 
de convivencia y trabajo universitarios, se han integrado exitosa-
mente con sus compañeros de otras regiones de la zona Maya de 
Quintana Roo, y con todos los demás compañeros.

Muchos estudiantes de la zona Maya de Quintana Roo, encontra-
ron en la uimqroo una oportunidad importante para continuar sus 
estudios profesionales, dado que anteriormente pocos tenían posi-
bilidades económicas para continuar su educación. Mucha gente 
de la ciudad de José María Morelos, tiene los elementos culturales 
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Mayas (por ejemplo, más de 40% del personal del Ayuntamiento 
habla lengua Maya), y las carreras que actualmente existen en la 
Universidad aseguran el arraigo de la población estudiantil, y su 
disposición para el rescate y el fomento de la lengua y la cultura 
autóctonas.

La mayoría de los estudiantes, más de 60%, que se registró en 
la primera generación de la Universidad Intercultural Maya de 
Quintana Roo (tabla 3), vino del municipio de José María Morelos, 
donde se encuentra la uimqroo; más de 40% de los estudiantes 
matriculados en ese tiempo provenían del municipio José María 
Morelos que es la capital de la ciudad), 20% vino de Carrillo Puerto 
Ciudad (estos dos pueblo integran la Zona Maya y aportaron 
80% de la población estudiantil de la primera generación en esta 
Universidad, 7% son también de la zona Maya, pero vinieron del 
estado de Yucatán y 13% restante son estudiantes de la ciudad de 
Chetumal, Cancún, Q. Roo, y de los estados de Campeche, Chiapas 
y Veracruz.

Tabla 2. Calificaciones de los alumnos de la primera generación,  
durante el primer semestre

Grupos
Materias

A.C. Ing.1 Esp. 1 M.1 R.Z. Inf. Prom/G

Grupo 1 8.9 8.3 9 8.9 9.2 7.8 8.7

Grupo 2 7.1 6.4 8.2 7.7 8.1 7.3 7.4

Grupo 3 8.9 7.9 9 8.6 8.4 7.8 8.4

Grupo 4 8.1 7.5 8.5 9.3 8 8.2 8.3

Grupo 5 8.2 7.7 8.3 9.3 8.2 8.1 8.3

Grupo 6 8.3 7.9 8.4 9.1 8.6 8.1 8.4

Grupo 7 8.6 7.8 8.4 8.3 8.2 7.3 8.1

Prom/M 8.3 7.6 8.5 8.7 8.4 7.8 8.2

Claves: A.C.=Análisis contemporáneo; Ing. 1= Inglés I, Esp. 1 = Español I; M.1=Maya 
I; R.Z. Procesos de construcción del conocimiento y razonamiento crítico; Inf = Infor-
mática; Prom/G = Promedio por grupo; Prom/M = Promedio por materia.
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Tabla 3. Calificaciones de los alumnos de la primera generación, durante el 
segundo semestre

Grupos
Materias

D.S. ING. 2 L.E. M.2. S.F. I.P. PSIC V.A. Prom/G

Grupo 1 8.7 7.3 8.2 8.4 8.8 8.4 8.1 8.4 8.3

Grupo 2 7.9 6.2 8.2 8.1 8.8 8.3 8.5 8.4 8.1

Grupo 3 9.2 7.4 8.7 8.8 9.2 8.9 9.0 8.9 8.8

Grupo 4 8.7 7.6 9.0 9.2 7.8 8.1 8.3 8.5 8.4

Grupo 5 8.5 8.1 8.2 9.2 8.4 7.9 8.2 7.9 8.3

Grupo 6 8.5 7.8 8.5 9.2 8.0 8.3 8.3 8.4 8.4

Prom/M 8.6 7.4 8.5 8.8 8.5 8.3 8.4 8.4 8.4

D.S. = Introducción al desarrollo sostenible; L.E. = Lengua española; // S.F. = Solución 
de conflictos; Ing. 2 = Inglés II; M.2. = Maya II; I.P. Métodos y técnicas de investigación 
participativa; PSIC. Psicología; V.A. Viernes académico; Prom/M = Promedio por mate-
ria; Prom/G= Promedio por grupo.

De todos los estudiantes de la primera generación, 84 personas (50 
de José María Morelos y 34 de Felipe Carrillo Puerto), es decir, 42% 
procedían de las comunidades rurales de la Zona Maya de Quinta-
na Roo. Es importante señalar que de acuerdo con las visitas que 
se han hecho desde hace varios años, parece que la infraestructura 
educativa de las universidades es menos completa que las que se 
tienen en las ciudades; igualmente son más completas en Quintana 
Roo en las ciudades con mayor desarrollo económico (Chetumal, 
Playa del Carmen, Cancún), y la espiral continúa, porque de la mis-
ma manera, las universidades tienen una mejor estructura educa-
tiva en las principales ciudades del país (Monterrey, Guadalajara, 
Mérida, Puebla, Morelia, Guanajuato, México DF, etcétera).

“Español” y “Análisis contemporáneo”. Para el primer caso (“Espa-
ñol”), se encontró una correlación de 0.35, y para “Análisis contem-
poráneo”, la correlación fue 0.23. Estaremos a la espera de tener 
todos los datos, a lo largo de los cuatro años que dure la primera 
generación para poder establecer conclusiones generales.
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Asimismo, los análisis de correlación (figuras 1 y 2), todos con índices de 
entre 0.1 y 0.4, demuestran que la posición obtenida en los exámenes de 
ceneval, no corresponden a las calificaciones obtenidas en las clases que 
los estudiantes reciben en la Universidad.

Figura 1. Correlación entre el promedio general de las notas obtenidas en 
el examen ceneval por los alumnos de la uimqRoo y sus calificaciones 

obtenidas al terminar el primer semestre en la Universidad.  
El coeficiente de correlación es: 0.43.
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Figura 2. Correlación entre el promedio general de las notas obtenidas en 
el examen ceneval por los alumnos de la uimqRoo y sus calificaciones 

obtenidas al terminar el semestre en la Universidad. El coeficiente de 
correlación es: 0.19.
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la educación inTerculTural en la universidad 

inTerculTural de chiaPas: exPeriencia Pedagógica  
en las aulas 

José Bastiani Gómez33

La presente ponencia tiene la intención explicar el desarrollo de mi 
experiencia personal pedagógica en la Universidad Intercultural de 
Chiapas. Por otra parte, bajo una mirada etnográfica, las implica-
ciones del trabajo pedagógico en la aulas multiculturales son re-
construidas, así como sus motivos y retos a la hora de instrumentar 
el enfoque intercultural. Para concluir, se enumeran varios puntos 
considerados sustantivos a la hora de hacer realidad el desarrollo y 
puesta en práctica del modelo intercultural en nuestra institución.

Palabras clave: Educación intercultural, Universidad Intercultural de 
Chiapas, práctica docente, diversidad cultural y lingüística.

la exPeriencia en el aula. Profesores y esTudianTes en 
Proceso de diálogo inTerculTural en la unich 

En aquellos primeros días de agosto de 2005 inicié actividades con 
un grupo de alumnos de formación básica universitaria, a los que 
impartiría 20 horas de clase mensuales; las horas restantes, por ser 
profesional de tiempo completo, fueron empleadas para trabajos 

33 Profesor de tiempo completo en la Universidad Intercultural de Chiapas, México.
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de investigación, tutorías y vinculación con la comunidad. Tenía un 
promedio de cuatro horas a la semana con los estudiantes. El traba-
jo escolar consistía en atender a los jóvenes que cursaban el primer 
semestre de la formación básica.

En la formación básica, los alumnos inscritos en cualquiera de las 
cuatro carreras tenían la opción de cambiarse de carrera por cual-
quier motivo vocacional o estudiantil; para ello esta consideración 
pedagógica se incluyó en los diseños curriculares.34

Trabajé en el aula los cursos de Prácticas de Vinculación con la 
Comunidad I y II, Temas selectos de Español I, y Lengua originaria, 
mismos que se impartieron en la formación básica de las licenciatu-
ras. Debo señalar que para mí la docencia es un acto de sensibilidad 
y de corresponsabilidad en la transmisión y construcción del conoci-
miento. Esto implicó preparar las clases de forma didáctica, además 
de revisar los tiempos y las actividades a realizar por los estudiantes, 
lo que constituía todo un seguimiento a la formación académica de 
los jóvenes.

El enfoque de Educación Intercultural preveía incluir la lengua indí-
gena y la cultura como ejes transversales en el currículo para ser 
operables en la práctica docente (seP-cgeib, 2006; seP-dgei, 2000). 
Mi experiencia durante más de trece años en Educación Primaria 
Indígena me había permitido crear y practicar una gama de reade-
cuaciones de los contenidos educativos para que las experiencias 
escolares resultaran efectivas. En el ejercicio diario en las aulas tenía 
claro que asumir una práctica escolar intercultural implicaba, cuando 
menos, tres elementos básicos dentro del campo de la didáctica 
tradicional que habían de ser reemplazados por otros principios con 
enfoque intercultural.

El primero es que el profesor ya no debe dirigir la enseñanza de 
los alumnos exclusivamente mediante indicaciones verbales, como 
se acostumbra en la enseñanza tradicional. Otro principio consiste 
en que hay que desechar aquella concepción de que cada alumno 
recibe una oferta de aprendizaje estandarizada, es decir, todo el 

34  Véase unich, Plan y programas estudio de la Licenciatura de Lengua y Cultura 
(2005), versión 2005-2009, unich, San Cristóbal de las Casas, Chiapas, México.
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aprendizaje depende de qué tanto el alumno escuche al profesor, 
observe el pizarrón o la pantalla de la televisión en el aula.

El tercer principio tiene en cuenta que el aprendizaje no puede 
seguir centrado en una temática que imparta el profesor (Saldívar, 
2006).35 En fin, estas consideraciones pedagógicas son muy comu-
nes en el escenario de cualquier educación, indígena y no indígena. 
El enfoque intercultural implica un cambio en el enfoque didáctico 
tradicional, y esto significa transformar prácticas y actitudes en el 
aula para llegar a aplicar nuevas relaciones educativas intercultu-
rales. Una concepción intercultural implica, desde luego, ofrecer 
y dotar a los estudiantes de posibilidades reales para construir el 
conocimiento. Es hacer a un lado aquella educación balcanizada en 
la que los alumnos sólo se conciben como sujetos pasivos y recep-
tivos (Freire, 2000).

En el ejercicio de mis actividades consideré que la educación inter-
cultural tenía que centrar su atención en el alumno como elemento 
clave en la construcción del pensamiento social. El alumno y el 
maestro son al unísono constructores de conocimiento. El profesor 
debe tomar como eje de reflexión las realidades socioculturales del 
entorno, que son las dimensiones pedagógicas a resignificar en las 
aulas. Entonces el profesor se convierte en una figura que media y 
acompaña a los alumnos para inducirlos en las resignificaciones del 
conocimiento. La enseñanza de la lengua indígena y el español son 
los puentes de comunicación para el aprendizaje local, regional y 
universal, con los que se logra una formación integral de los estu-
diantes. Los saberes y prácticas cotidianas de los alumnos constitu-
yen experiencias sustanciales para construir el pensamiento escolar, 
de ahí su razón de ser en las aulas de la unich.

En la planeación de las clases estas reflexiones cobraban su sentido. 
Cierto es que en muchas ocasiones tuve que improvisar, debido a 
que lo preparado no estaba acorde con las expectativas de conoci-
miento de los estudiantes. La improvisación en Educación no quiere 

35 Para mayor información véase el texto de Antonio Saldívar (2006), Técnicas y di-
námicas para la educación intercultural, Casa de la Ciencia-Educreando-Instituto 
Austriaco de Cooperación Norte Sur-Ecosur, Chiapas, México, p. 19.
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decir inmediatez o insustancialidad de las tareas, sino un ejercicio 
pedagógico de mayor alcance que recrea situaciones de aprendizaje 
para que sea significativo en los estudiantes (Coll, 2000).

Tomo en cuenta que una de las virtudes de la práctica docente es 
que el maestro no puede dejar de leer sino que, por el contrario, 
está inmerso para siempre en un ejercicio de carácter intelectual, 
por lo que la docencia es un trabajo de este tipo (McLaren,1998). En 
varias de mis sesiones la enseñanza se impartía en lengua ch’ol; de 
esta manera corroboraba que el ejercicio pedagógico con el uso de 
la lengua materna resulta efectivo y sustancial en los alumnos. Con 
ello demostraba que si esta práctica comunicativa se hubiera traba-
jado desde la Educación Básica, las poblaciones escolares indígenas 
habrían estado en condiciones sociolingüísticas más favorables con 
respecto al español.

La impartición de una clase, en lengua indígena y en español, pre-
senta la certidumbre de que los estudiantes asumen una actitud de 
autoestima, seguridad, y de valor humano en el aprecio y uso de su 
lengua materna en un contexto social y escolar antes inexistente. 
Al comienzo, cuando se pedía a los estudiantes se expresaran en 
lengua indígena en el aula, los alumnos se avergonzaban por usar 
su lengua originaria como expresión escolar. Sin embargo, nuestro 
ímpetu se dirigía a que los estudiantes aprendieran a desestimar 
todo tipo de prejuicio o minusvaloración de sus lenguas y cultu-
ras, aunque debo aclarar que esto fue un proceso prolongado y 
laborioso en la universidad. Siempre las adversidades en toda meta 
educativa están presentes, pero en nuestro caso no hizo que los 
ánimos se diluyeran; por el contrario, nuestras mediaciones cogni-
tivas en las aulas eran de emotividad en tanto uno observaba los 
ritmos favorables de aprendizaje de los alumnos.

Se insistía a los alumnos para que reflexionaran las dimensiones 
culturales que portaban, situación que no era del todo halagador 
porque la mayoría de los estudiantes se habían formado en escue-
las donde nunca se les enseñó a escribir en sus lenguas indígenas 
(Pérez, 2003). Otra vez, bajo las características que presentaban los 
alumnos, se hicieron presentes las consecuencias de una concep-
ción pedagógica monocultural y monolingüe, mismas que habían 
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perpetuado un proceso de exclusión educativa y social de las pobla-
ciones escolares indígenas. En este sentido, la unich, establece que 
a partir del modelo intercultural se enseñe de manera pertinente el 
desarrollo de las capacidades y conocimientos de los estudiantes 
con filiaciones lingüísticas diversas. Otra de las actividades implí-
citas en el desarrollo de las acciones educativas dentro del aula, 
correspondió al conocimiento del español; todas se convirtieron en 
prácticas reales para alcanzar la interculturalidad.

Las comunidades de aprendizaje no pueden quedar al margen del 
desarrollo de los entornos correspondientes a las tecnologías de la 
información ni de la llamada sociedad del conocimiento. El acceso 
de las comunidades escolares indígenas al proceso de desarrollo de 
sus conocimientos, valores, creencias y filosofías, que le han dado 
cuerpo al sistema cultural que portan, es una necesidad apremiante, 
y la unich debe promover una cultura pedagógica de diálogo y de 
respeto.

La Universidad tiene el compromiso legal y ético de contribuir en 
la construcción de escenarios escolares interculturales en donde 
se promuevan el respeto, el aprecio, así como la valoración de 
los conocimientos ancestrales que portan los pueblos originarios. 
Las prácticas escolares que llevé a cabo durante ocho semestres, 
hasta que egresó la primera generación de estudiantes (2005-
2009), fueron pensadas y redimensionadas bajo estas reflexiones 
socioantropológicas que dan cuenta de los procesos de injusticia 
y discriminación étnica que han enfrentado los pueblos indígenas.

La visión a largo plazo de la unich tiene en cuenta la necesidad 
continua de establecer procesos educativos en los que el papel del 
maestro se torne de vertical a horizontal. Los alumnos son precurso-
res, cada uno de ellos, de la construcción del conocimiento escolar. 
Cuando el maestro convierte el bagaje sociocultural que conllevan 
en una oportunidad cognitiva, las impresiones sociocognitivas en 
los estudiantes se convierten en la transmisión de experiencias indi-
viduales y colectivas que promueven aprendizajes interculturales.

El diálogo entre alumnos que presentan tradiciones culturales y 
lingüísticas diferentes, crea entidades pedagógicas que, con el 
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maestro como acompañante, se traducen en aprendizajes emotivos 
y trascendentales.

En los planes y programas de estudio actuales siguen sin aparecer 
contenidos educativos que indiquen trabajar en el aula las discri-
minaciones y prejuicios étnicos que afectan el desarrollo del auto-
concepto en los estudiantes. Por eso, la vergüenza internalizada en 
los actos escolares de los estudiantes es un elemento clave para 
comprender qué se tiene que hacer en el trabajo colegiado y en 
el individual para obtener los reacomodos curriculares en el aula 
donde interaccionan diversas culturas. Es así como aparecen las 
herramientas para que los alumnos comprendan que es importante 
aceptarse a sí mismos y reconocer su origen étnico para crecer sin 
más estereotipos que dañan el desarrollo de las facultades morales, 
espirituales, mentales y física de los propios alumnos.

Un punto añadido que se trató en clase, aunque se tenían que ver 
otros de la carrera Lengua y Cultura, resultó que un buen porcen-
taje de los inscritos no sabía hablar ni escribir la lengua castellana 
adecuadamente, y que no conocían cómo escribir en su lengua 
materna. Es sumamente doloso aceptar los conflictos sociolingüís-
ticos en los alumnos, y más aún cuando merecen una educación 
que sea pertinente socioculturalmente. De ahí que las actividades 
emprendidas permitieran que los alumnos, en un primer momento, 
reconociesen que hablaban una lengua indígena, condición de 
riqueza cultural y no de pobreza social, como el sistema educativo 
mexicano se ha encargado de divulgar bajo varias modalidades de 
educación que han imperado en los pueblos originarios de México 
(Stavenhagen, 2001). Debo decir que costó mucho derribar estas 
barreras psicológicas en los alumnos, sin embargo, muchos de ellos 
ahora de manera individual y colectiva reflexionan sobre el papel de 
las lenguas indígenas en la escuela y en la sociedad.

Paralelamente a estas actividades, la rectoría promovió que se 
establecieran las lenguas indígenas como objeto de conocimiento 
y de enseñanza en las aulas de la unich para todas las carreras. 
El esfuerzo que se está realizando es alentador; no obstante, se 
reconocen debilidades: como las metodologías de enseñanza que 
necesitan ser revisadas para seguir fomentando el uso y la escritura 



830

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
de las lenguas originarias para asegurar el dominio de un bilingüismo 
equilibrado, por mencionar una de ellas.

De ahí que frente a las actividades de adquisición de la lectoescritura 
en lenguas indígenas, el español también se ha estado socializando. 
Se requiere que ambas competencias comunicativas se desarrollen 
de forma sustancial en los alumnos para que puedan desempeñarse 
favorablemente en cualquiera de ellas y en situaciones dispares.

comenTarios finales 

Como reflexión final sostengo que la unich promueve una forma-
ción profesional de estudiantes indígenas que, basada en el modelo 
intercultural, incentiva la práctica educativa integral. Las actividades 
que se llevan a cabo en la unich se incluyen en las experiencias de 
educación intercultural que se desarrollan en América Latina para 
atender las necesidades educativas de las poblaciones indígenas. 
Ahora, es pertinente exponer algunas acciones que pueden contri-
buir a mejorar la formación de los alumnos y la vida universitaria.

•	 Elaborar un programa de formación docente acompañado 
de un proceso de reflexión y análisis de las diversas prácticas 
educativas de maestras y maestros. Esta línea de formación 
incluirá a directivos y personal administrativo que operan los 
procesos financieros y legales de la Unich.

•	 Reestructurar los programas de estudio para que incluyan 
como ejes transversales, la lengua y la cultura indígena, sin 
que esto implique el desplazamiento del conocimiento de 
la cultura y lengua nacional. De igual manera, incluir en los 
programas universitarios de las cuatro licenciaturas los de 
tutorías y salud.

•	 Construir metodologías de enseñanza y aprendizaje de las 
lenguas indígenas tzotzil, ch’ol, tojolabal, tzeltal y zoque, 
consideradas las más representativas del estado.

•	 Con el enfoque intercultural bilingüe, diseñar y producir 
materiales educativos que permitan su uso y análisis en este 
tipo de procesos y contribuyan al fortalecimiento de los 
procesos identitarios, culturales y lingüísticos.
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•	 Crear e implementar estrategias didácticas en el uso de 
la lengua y cultura indígena que aseguren la socialización 
de contenidos educativos interculturales para alcanzar un 
aprendizaje significativo en las alumnas y los alumnos.

•	 Consensar criterios y procesos de evaluación cualitativa que 
permitan realmente mejorar los procesos de enseñanza para 
la toma de decisiones psicopedagógicas.

•	 Restablecer y reorganizar el papel del claustro docente como 
instancia de generación de conocimiento y de esta manera 
irradiar pedagógicamente a las subsedes de Oxchuc, Yajalón y 
Margaritas las actividades que se realizan en la de San Cristóbal 
para alcanzar los objetivos de una educación intercultural 
digna y respetuosa con la diferencia y el ambiente.

•	 Establecer acciones de corresponsabilidad y colaboración 
entre autoridades, oficinas, y profesores, para caminar en 
sintonía con los grandes retos interculturales que establece la 
universidad.

•	 Respetar y aplicar los principios normativos de la legislación 
universitaria y emitir convocatorias de plazas para profesores 
de tiempo completo y de asignatura, donde figure una cuota 
de equidad en la contratación de profesionales indígenas que 
atiendan las áreas de docencia para asegurar el desarrollo 
del currículo intercultural. (Esta acción incluye a las sedes de 
reciente creación: Oxchuc, Yajalón y Las Margaritas.)

Considero que si se toman en cuenta estas propuestas, nuestra 
visión de la perspectiva intercultural incidirá en las acciones que 
buscan superar prácticas anquilosadas que afectan el desarrollo del 
modelo de educación intercultural.
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una PujanTe exPeriencia que nace rodeada  
de anhelos y conTradicciones: la licenciaTura  

en salud inTerculTural

Aurelio de Alba Ceballos36

Esta exposición es el intento de sintetizar una experiencia que pre-
tende desarticular el sometimiento que durante cinco siglos han 
padecido los conocimientos y prácticas de salud mesoamericana y, 
al mismo tiempo, de conciliar las partes armónicas y eficientes de 
las medicinas moderna y alternativas.

marco general de la reflexión y de la exPeriencia 

Los antecedentes de la propuesta de Salud Intercultural que hoy 
cristaliza en experiencia, se estructuran en procesos sociales que 
muchos escenarios (aun en algunos de los académicos) son difíciles 
o incómodos de ser expresados, sobre todo cuando se pretende 
generalizar una óptica festiva de la mexicanidad.
Si bien reconocemos que la conformación de una nacionalidad 
mexicana ha transitado un difícil camino que ahora calculamos en 
dos centurias, delimitadas por las fechas de nuestros más notables 
y prolongados derramamientos de sangre: 1810-1821 y 1910-1921, 
sucesos por los cuales una porción de nuestra población –con poste-

36  Docente e investigador y director de la División de Ciencias de la Salud en la Univer-
sidad Intercultural del Estado de México.
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rioridad a los más agudos periodos de violencia– ha logrado mejorías 
en su calidad de vida, nuestro trabajo se centra principalmente en 
el saber y quehacer de la salud de las personas, los grupos y los 
pueblos que no han sido partícipes de la misma manera ni en la 
misma magnitud, de esos relativos avances en la calidad de vida: nos 
referimos a la mayoría de los integrantes de los pueblos originarios 
de Mesoamérica, los cuales han sufrido procesos que no sólo serian 
entendibles desde la concepción de “marginación”, que en el mejor 
de los casos nombraría a los no participantes de un proceso más 
generalizado de “progreso”, sino que incluso podríamos acercarnos 
más a entender las situaciones que han vivido si utilizamos los con-
ceptos de sumisión y opresión (opresión en el sentido que Paulo 
Freire emplea).

Observemos la línea de una de las contradicciones que la presente 
propuesta de salud pretende solucionar.

En el primer tercio del siglo xvi un descontento generalizado de 
las etnias de Mesoamérica contra la etnia en ese momento domi-
nante, “los mexicas”, encontró cause con la presencia de violentos 
exploradores europeos-españoles, y se concreta la destrucción de 
los sistemas socioculturales y económicos que operaban en ese 
momento.

Es importante mencionar que, de acuerdo con Miguel León-Por-
tilla, la ciudad de Tenochtitlán en su mejor momento contó con 
una población de cien mil habitantes y que, cuando fue sitiada y 
destruida, lo fue por un ejército combinado de varias etnias de 
alrededor de doscientos mil guerreros en armas coordinados por 
cuatro cientos españoles. También es importante mencionar que 
el conjunto de etnias triunfantes entregó a los coordinadores del 
movimiento armado, los españoles, el control y dominio sobre 
Mesoamérica.

Ya con el control y el poder en sus manos, los europeos consolida-
ron su dominio con diversos medios incluyendo su reforzamiento 
armado, con la llegada de migrantes y una ideología incuestionable, 
entre otros.

El grupo hegemónico se empeñó eficientemente en la destrucción 
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de cualquier rasgo sociocultural, ideológico y religioso que los ante-
cediera, efectuando en este proceso numerosos etnocidios de los 
más escalofriantes que ha conocido la humanidad, sin embargo, 
aun en ese trance es importante saber que en las Cartas de relación 
el capitán Hernán Cortes escribe a su emperador en lo que respecta 
a salud: “por favor no mande médicos de Europa porque los de aquí 
son muy buenos, son mejores”.

Si bien la primera holeada de europeos que asumieron el control 
de Mesoamérica tuvo algunas características como el uso y respeto 
de los conocimientos en salud mesoamericanos, los que –ahora 
sabemos– tienen raíces en su conformación de alrededor de once 
mil años, simultáneamente realizaron practicas que produjeron, por 
un lado, un desconocimiento y posterior sometimiento incluso de 
los pueblos originarios y, por otro, una degradación generalizada de 
la mujer paradójicamente acompañada de un intenso y masivo pro-
ceso de mestizaje que creó una nueva etnia que con el transcurso 
de los tiempos enarbolaría el concepto de mexicanidad.

Existieron pequeñas islas de respeto al conocimiento prehispánico 
como el Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco encabezado por Fray 
Bernardino de Sahagún, en el que se produjeron los primeros textos 
que compendiaban parte del conocimiento en herbolaria mesoa-
mericana. Los procesos de dominación, sometimiento y opresión 
que progresivamente afectaron a los pueblos originarios, afectaron 
también estas escasas experiencias iniciándose la desvalorización 
de los conocimientos y prácticas mesoamericanas relacionadas con 
la salud.

Aquí se inicia una de las principales contradicciones que nuestra 
propuesta pretende contribuir a solucionar: por un lado, los grupos 
en el poder tratan de aplastar y desvalorizar los conocimientos y 
prácticas prehispánicos relacionados con la salud y, por otro, aun 
disminuidos en su reconocimiento social, estos conocimientos 
y prácticas sobreviven en los pueblos originarios, en las clases 
populares y medias (mestizas) e, incluso, en sectores de las clases 
dominantes.

La mencionada contradicción sobrevive hasta nuestros días; pero 
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se ha amalgamado con nuevos factores. Las clases más privilegia-
das y los sectores medios son fuertemente afectados a partir de la 
segunda mitad del siglo xix (aunque de manera subsidiaria) por los 
polos en expansión industrial de las potencias europeas y, principal-
mente, por un nuevo tipo de imperialismo: el estadounidense. Esto 
hace que la represión que ya sufrían nuestros conocimientos y prac-
ticas ancestrales en salud, enfrenten el concepto de “conocimiento 
científico” manipulado por los intereses económicos de los grandes 
laboratorios químico-farmacéuticos internacionales, que activan en 
medios oficiales y privados una nueva oleada de intentos de extin-
ción de los conocimientos ancestrales, los que vuelven a emprender 
su camino de sobrevivencia en las familias de los pueblos originarios 
y en los nuevos grupos de la clase trabajadora urbana de las diver-
sas estratificaciones sociales.

Se popularizan en México conocimientos tradicionales de Oriente 
y parte de Europa concretados en prácticas de homeopatía y acu-
puntura, prácticas que son denominadas “alternativas” o “comple-
mentarias” y llegan a nosotros después de sobrevivir a las mismas 
presiones de los consorcios farmacéuticos pero ya con reconoci-
mientos que permiten que la homeopatía se enseñe junto con la 
medicina moderna en el Instituto Politécnico Nacional (iPn) desde la 
primera mitad del siglo xx. La acupuntura logró su reconocimiento 
hace menos de cinco años en la Universidad Estatal del Valle de 
Ecatepec (uneve).

La eficiencia en la aplicación de los conocimientos en herbolaria 
logra espacio en algunas instituciones académicas sobre todo a nivel 
maestría; sin embargo, tanto lo tradicional mesoamericano como lo 
complementario y alternativo logran avances parciales importantes 
pero no deja de tener desencuentros con las partes eficientes de la 
medicina moderna.

Tanto en el reconocimiento y revalidación de lo tradicional y lo 
complementario, como buscar su armonía operativa con las prác-
ticas de salud moderna, de forma equilibrada, eficaz y operante, 
está cimentada, como su nombre lo indica, en la propuesta de la 
Licenciatura en Salud Intercultural.
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ProPósiTos 

Nuestro propósito tiene un eje principal: librar las diferentes prác-
ticas de salud que han demostrado su eficiencia a lo largo de los 
tiempos, de posiciones artificialmente antagónicas y reconocer que 
todas son verdaderas y adecuadas en las condiciones pertinentes 
de cada una y esto incluye, desde luego, las adecuaciones culturales 
que sean necesarias para lograr su armónico funcionamiento en be-
neficio de la humanidad en general y en particular de los habitantes 
de las regiones con un déficit enorme de cobertura en servicios de 
atención a la salud por falta de infraestructura y personal calificado, 
y por la ausencia de adecuaciones culturales y, en su caso, de acti-
vación de los potenciales comunitarios y familiares para la preser-
vación de la salud integral, de acuerdo con la definición de humano 
que tiene la Organización Mundial de la Salud (oms) como unidad 
bio-psico-social. Es decir, pretendemos contribuir a que la salud ple-
na se logre en estos tres planos.

De las diferentes fuentes de conocimiento que derivan en prácticas 
para el cuidado de la salud de los seres humanos, hemos ahondado 
en tres de ellas para construir con ello una propuesta que hemos 
querido sea armónica y equilibrada.

Si nos fijamos en los antecedentes expresados en el marco general 
de la reflexión y experiencia de nuestra propuesta, en éstos están 
contenidas las tres fuentes de conocimiento que son los insumos, 
los elementos con los que hemos construido nuestra propuesta, 
sólo que en lugar de concebirlos como propuestas antagónicas y 
separadas por cortes y barreras clasistas y culturales, las concebi-
mos como complementarias, como partes de un todo, como partes 
de un organismo necesitado de integrar sus diversos componentes 
para lograr su plena existencia y eficaz cumplimiento de su razón 
de ser; en este caso la razón de ser es la preservación de la vida 
mediante la preservación de la salud humana, sin distingos de nin-
guna especie.

Entonces los elementos componentes de la propuesta de Salud 
Intercultural son:
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•	 Los conocimientos y prácticas tradicionales y mesoamericanos 

para preservar la salud, entre los que encontramos la herbolaria, 
los masajes curativos, el uso adecuado del temazcal y otros.

•	 Los conocimientos y prácticas relacionados con la preservación 
de la salud llamados alternativos y complementarios, entre 
los cuales encontramos la acupuntura, la homeopatía, la 
helioterapia, la hidroterapia y otros.

•	 Las practicas para la preservación de la salud moderna en sus 
expresiones más eficientes como el manejo de situaciones 
de urgencias por accidentes, intoxicaciones, estados críticos, 
desastres naturales, etcétera.

Hemos trabajado en depurar de estas tres fuentes los conocimientos 
y prácticas más necesarios para consolidar la propuesta de forma-
ción de un nuevo tipo de profesionista dotado de más posibilidades 
y herramientas teórico-prácticas y culturales que le permitan ejercer 
de mejor manera su profesión al servicio de las personas, grupos o 
comunidades que se le encomienden o que demanden su atención.

La práctica de este profesionista tiene como componente principal 
las actividades y conocimientos de la prevención de la enfermedad 
o de otros daños que puedan afectar la integridad bio-psico-social 
de las personas objeto de su trabajo, aunque también podrá en 
su caso, y dentro de sus competencias y posibilidades, coadyuvar 
a la recuperación de la salud o en una situación determinada la 
adecuada canalización de los casos que no estén en el ámbito de 
solución de sus competencias.

Los que hemos trabajado en la integración de esta propuesta no 
la construimos sólo como un anhelo histórico de múltiples autores. 
Está cimentada sobre el piso firme de decenas de años de práctica, 
en medios rurales y hospitalarios populares urbanos, y en el seno de 
comunidades de pueblos originarios.

El humanismo como elemento cohesionador de esta propuesta nos 
ha servido de guía en nuestros trayectos laborales y de plataforma 
de unificación para poder proponer sin dudas que estas diferentes 
practicas de salud son verdaderamente complementarias, y así 
unificadas creemos que deben de continuar al servicio de la huma-
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nidad presente y futura y en alivio de las sobresaturadas fuentes 
que de manera aislada pretenden solucionar la problemática actual 
de salud de los individuos y de las comunidades, de los pueblos 
originarios o de las mayorías mestizas, en los núcleos urbanos de 
las clases trabajadoras y en los espacios de los más favorecidos, de 
todos y cada uno de los seres en los que se pueda realizar nuestro 
oficio de servicio.

desarrollo 

La concreción operativa de la propuesta de la Licenciatura en Salud 
Intercultural es una realidad en el seno del grupo de Universidades 
Interculturales fomentadas por la Coordinación General de Educa-
ción Intercultural y Bilingüe (cgeib) de la Secretaria de Educación 
Publica (seP) de México.

El modelo intercultural que dicha coordinación propone, a las fun-
ciones universales de cualquier universidad, docencia, investigación 
y difusión, la de vinculación comunitaria para el desarrollo regional 
en las universidades interculturales que emergen en las regiones 
de pueblos originarios indígenas, rurales o marginal-urbanos, 
pretendiendo coadyuvar a satisfacer las necesidades esenciales (ali-
mentación, salud, vivienda, educación, trabajo y seguridad) de sus 
habitantes incluso desarrollando esta función durante la formación 
de sus profesionistas.

Por lo anterior, al estructurar el mapa curricular el eje transversal de 
esta propuesta es la Vinculación Comunitaria que se complementa 
con los ejes de Salud Tradicional Mesoamericana, Fortalecimiento 
de la Salud, Salud Emocional, Servicios de Salud Comunitarios, 
Salud Convencional y Científica:

Los ejes se desarrollan paulatina y equilibradamente a lo largo 
de ocho semestres que culminarán con un año de servicio social, 
según la reglamentación para los profesionistas de la salud vigente 
en México.

Podemos observar en la página anterior que la fuente de cono-
cimientos de salud tradicional se concreta en los ejes A y B, que 
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Sem
A

Vinculación Comunitaria 

B
Salud Tradicional 
Mesoamericana 

c
Fortalecimiento a la Salud

D
Eje le Salud 
Emocional

E
Servicios le Salud 

Comunitarios 

f
Salud Convencional y 

Científica

1 V. C. I
Diagnóstico e 
investigación 
participativa
Patrimonio cultural 
comunitario (enfoque 
de salud y género)

Autosistematizacion  
y autoenseñanza

Herbolaria 
mesoamericana
T.A

Auto cuidados de la 
salud individual  
y grupal

Urgencias básicas en 
salud

El humano y su medio 
interno

2 V. C. II
Organización social 
para la salud

Derechos humanos 
y de los pueblos 
indígenas

Medicina indigena 
tradicional

Psicología de las 
culturas

Protección civil El humano y su medio 
externo

3 V. C. III
Instauración de 
proyectos

Práctica clínica 
comunitaria

Partería (y/o 
canalización)

Relaciones cuerpo 
mente

Género y salud 
reproductiva

Cuidados generales  
de personas mayores  
e infantes

4 V. C. IV
Procesos conjuntos de 
gestión

Antropología médica 
y marco jurídico para 
la salud

Usos en salud 
integrativa 
tradicionales

Bases filosóficas y 
doctrinas de terapias 
tradicionales

Prevención manejo, 
canalización y/o 
resolución de 
adicciones

Alimentación  
y nutrición

5 V. C. V
Intercambio de saberes 
y autoría
(Individual y/o grupal)

Práctica clínica 
regional e institucional

Etnomasoterapias, 
regionales y usos 
complementarios

Puntologia de 
acupuntura

Enfoques sociales 
contemporáneos en 
psicología

Cuidados para 
enfermedades 
crónicas y apoyo en 
rehabilitación

6 V. C. VI
Reconstrucción de 
tejido social en salud

Integración de 
particularidades 
etnográficas regionales

Evaluación clínica Policrestos de 
homeopatía

Salud ambiental, 
laboral y situaciones  
de peligro

El humano y 
sus relaciones 
interactúantes en salud

7 V. C. VII
Servicios de salud 
integrados

Sistemas regionales 
participativos en salud

Sistemas de salud 
tradicionales comple-
mentarios

Plan terapéutico de 
acupuntura, com-
patibles y  
clínica del dolor

Clínica homeopática Perspectivas intercul-
turales en psicología

  

8 V. C.VIII
Servicios integrados

Planeación socio-etno-
grafica
Para continuidad de 
procesos sociales (en 
salud)

Sistemas de salud inter-
culturales T.A

Psicoloprofilaxis Prevención conductas 
de riesgo

Salud pública y epide-
miología

Salida para licenciado en Salud Intercultural
T. A. Taller de Auto cuidados
V. C. Vinculación Comunitaria 
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representan Vinculación Comunitaria y Salud Tradicional Mesoa-
mericana.

La fuente de conocimientos complementarios o alternativos se 
expresa en el eje C, Fortalecimiento a la Salud y, parcialmente, en el 
eje de Salud Emocional.

La fuente de conocimientos modernos en salud se expresa en los 
ejes E y F, Servicios de Salud Comunitarios y Salud Convencional y 
Científica y, parcialmente, en el eje de Salud Emocional.

La anterior propuesta está contenida detalladamente respecto a 
contenidos y créditos en un documento de alrededor de ochocien-
tas cuartillas y que está adecuándose para su segunda entrega a la 
Comisión Interinstitucional para la Formación de Recursos Humanos 
en Salud (cifrhs) en el Estado de México.

Para llegar a la construcción de la propuesta hasta su estado actual, 
nos apoyamos en las siguientes instancias:

•	 El equipo de Salud Intercultural de la uiem en la estructura 
modular, sus respectivas competencias a lograr y los contenidos 
no aportados por otras instancias.

•	 El equipo de salud comunitaria de la ucslP con las asignaturas 
y sus contenidos de la Licenciatura en Salud Comunitaria, 
integrada en su totalidad.

•	 La Universidad Estatal del Valle de Ecatepec (uneve), por 
medio de la directora general de la Licenciatura en Acupuntura 
y Rehabilitación, principalmente en los campos de acupuntura, 
homeopatía y otros.

•	 El Centro de Desarrollo Humano hacia la Comunidad A.C. 
(cedehc) que preside el doctor Arturo Ornelas, en Cuernavaca, 
Morelos, en Técnicas de Salud Tradicionales.

•	  El Consejo Mexicano de Urgencias Medicas por medio de 
la doctora Diana Sánchez, en los campos de Urgencias y 
Protección Civil.

•	 La Universidad Autónoma de Chapingo (uach) en su 
Departamento de Fitotecnia y la Sociedad Latinoamericana 
de Medicina Natural y Tradicional (solamenaT), por medio 
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del doctor Erick Estrada Lugo con sus cursos de Antropología 
Médica y Fitoterapia clínica aplicados a nuestros módulos.

•	 Los “Centros de Integración Juvenil A.C.” que, bajo la Dirección 
de la señora Kena Moreno y con recursos de fuentes oficiales 
y particularidades, a constituido la red de prevención, rescate 
y rehabilitación de jóvenes con adicciones.

conclusiones y aPorTes 

Hemos presentado una propuesta que pretende colaborar contun-
dentemente a subsanar el déficit en la atención de la salud que pa-
dece 66% de la población de los municipios del área de influencia de 
la uiem, y ofrecemos nuestro modelo para que se ajuste a las con-
diciones de las universidades hermanas o de cualquiera otra región 
nacional o internacional con problemáticas similares, en especial en 
las regiones de pueblos originarios de los países hermanos de Latino-
américa.

Hasta donde sabemos es la primera propuesta con este equilibrio 
de componentes que se presenta en México y Latinoamérica, por lo 
que esperamos que nuestra aportación sea útil para todos los que 
la requieran.

Hemos iniciado labores el primero de septiembre del 2009.
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el debaTe Por la inTerculTuralidad en méxico  
y el horizonTe de la indianidad 

Cuauhtémoc Jiménez Moyo38

Por lo que se refiere a México, estoy 
convencido de que estamos

frente al problema de construir formas 
postnacionales de identidad

Roger Bartra

El mundo existe como horizonte
H.G. Gadamer

marco general 

Hace casi un año, en la presentación de los lineamientos de inves-
tigación de la Coordinación General de Educación Intercultural y 
Bilingüe (cgeib) que se llevó a cabo en Xalapa, Veracruz, México, le 
pregunté a Fernando I. Salmerón Castro, coordinador de la cgeib, 
por qué el documento se centraba en la atención de la diversidad 
étnica, por qué no mirar la migración, por ejemplo, o las cultu-
ras juveniles, y él me respondió algo que me dejó pensando y que 
ahora alimenta el presente ensayo; palabras más palabras menos, 
el doctor Salmerón me comentaba: “casi todos creen que inter-
culturalidad es cuestión de indígenas; alguna vez llamé al secreta-
rio de educación de Oaxaca y le dije que era el coordinador de la 
cgeib y, sin rodeos, me dijo que inmediatamente me pasaría a quien 
atiende los asuntos indígenas […] Yo no me aparto de investigar 
otras cosas, pero en México, si te interesa la interculturalidad, debes 
entrarle a estudiar qué pasa con los indígenas”. Primero, esta res-
puesta me dejó insatisfecho, pues creía que la diversidad cultural en 
México era mucho más que las interacciones entre los pueblos in-

38 Docente e investigador en la Universidad Veracruzana Intercultural, México.



846

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
dígenas y la población mestiza, sin embargo, luego caí en la cuenta 
de que la respuesta del doctor Salmerón reflejaba una circunstancia 
muy honda en la idiosincrasia de la población mestiza de México; 
mostraba, más que estrechez de miras, una incógnita que no se 
sabe cómo resolver: ¿quiénes son esos sujetos, mujeres y hombres 
indígenas? Y –creo— más en el fondo de esta incógnita está la pre-
gunta insoslayable: ¿quiénes somos realmente?

Este ensayo es una resonancia de aquella respuesta del doctor Sal-
merón.

ProPósiTo 

El propósito del presente ensayo es mostrar que el concepto “ho-
rizonte de la indignidad” refleja con justeza el ámbito en el que 
se comprende el fenómeno de la interculturalidad en México. Para 
lograrlo, primeramente describiré con brevedad algunas de las in-
terpretaciones interculturalistas más significativas que circulan en el 
ámbito nacional, para ligar este debate con una incógnita de carác-
ter ontológico: ¿Quiénes somos como nación? Finalmente, propon-
go el concepto “horizonte de la indignidad” como un elemento que 
puede ayudar a construir respuestas viables a la incesante incógnita.

desarrollo 

a.Interpretaciones en torno al fenómeno de la interculturalidad: 
muestra del debate nacional 

Todo concepto hace referencia a un hecho; intenta retratarlo, re-
flejar con exactitud su naturaleza y cualidad. Nietzsche pregonó la 
idea de que no había hechos, únicamente interpretaciones; sin em-
bargo, ahora sabemos que sus intenciones se dirigían a cuestionar 
algunos elementos centrales de la metafísica moderna y no a negar 
toda referencia al mundo. Tenemos entonces que hay interpretacio-
nes y hay hechos. El concepto interculturalidad busca, como toda 
aproximación conceptual, retratar una realidad. En este caso la rea-
lidad que refleja es el efecto de la relación o interacción entre su-
jetos o comunidades culturales diversas. Muchas veces los teóricos 
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al respecto olvidan mencionar que nos interesa el efecto que esas 
interacciones causan y no las interacciones en sí, es decir, nos inte-
resa estudiar la interculturalidad pues de las interacciones culturales 
surgen conflictos sociales y aprendizajes humanos. La interpreta-
ción de este hecho, claro, parte de reconocer una verdad acerca del 
mundo y del ser humano: la diversidad cultural es una forma con la 
que acontecen las comunidades humanas en este mundo.

Las interpretaciones de ese hecho son diversas. Tenemos, por ejem-
plo, la realizada por Silvia Schmelkes, quien piensa que si bien la 
realidad intercultural supone una interacción entre grupos humanos 
de distintas culturas, esa relación tendría que darse en condiciones 
de igualdad y equidad (Educación Intercultural, 2003). Esta inter-
pretación es importante en el ámbito del debate mexicano, pues ha 
trascendido a políticas educativas públicas federales (un ejemplo 
de ello son las universidades interculturales). En esta interpretación 
identificamos cómo se privilegia una visión que podríamos deno-
minar político-teleológica, es decir, con ella, se busca orientar un 
hecho hacia una dirección deseable o utópica pues se concibe un 
escenario en el que la relación intercultural trascienda el conflicto.

Por otro lado, interpretaciones como las expuestas por León Olivé 
(2004), Fernando Salmerón (1998) y Luis Villoro (1998), coinciden 
en pensar la problemática intercultural en México como producto de 
los límites del tratamiento que el Estado nacional mexicano ofrece 
a los pueblos indígenas del país. Para comprender esta realidad, 
imaginando opciones que la atiendan con pertinencia, los tres pro-
ponen una serie de reflexiones teóricas, epistemológicas e incluso 
políticas. A continuación presento, de manera sintética, algunas de 
éstas.

La propuesta pluralista de Olivé se inclina por una visión que 
atienda los desafíos que el fenómeno intercultural genera, es decir, 
reconoce que las relaciones interculturales pueden basarse en una 
propuesta ética cultural que reconozca valores y criterios de eva-
luación transcultural, surgidos del diálogo, del reconocimiento de 
la autonomía y de la autenticidad cultural; estos valores y criterios 
deben tener características como ser históricos y relativos a la situa-
ción. La propuesta pluralista comparte con el relativismo la tesis 
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de que una cultura no puede ser juzgada y evaluada con criterios 
absolutos surgidos desde otra cultura. Sin embargo, el pluralismo se 
aleja de la parálisis en la relación intercultural y de la imposibilidad 
de lograr acuerdos, consecuencia inevitable de un tipo de relati-
vismo extremo.

Con una propuesta similar a la anterior, Luis Villoro parte de una 
duda que definitivamente tiene implicaciones éticas: “¿Cómo 
debemos actuar en relación con las distintas culturas?” Con esta 
pregunta incluso propone una ética cultural, que pueda promover 
interacciones más justas y equitativas entre culturas. Villoro admite 
la existencia de principios transculturales que servirían como rec-
tores de aquellas acciones que involucraran interacciones entre 
culturas. Esta propuesta surge porque Villoro se percata que, de 
no establecer elementos éticos, epistemológicos, políticos e incluso 
ontológicos que aseguren la convivencia pacífica entre las culturas, 
será inevitable perder de manera definitiva visiones del mundo que 
han alimentado el horizonte de la humanidad durante siglos enteros.

El fenómeno intercultural también es analizado por Fernando 
Salmerón, quien reconoce que el interés por comprender y solu-
cionar las tensiones entre culturas surgen en democracias libera-
les; identifica, además, que se debaten dos posturas en torno a 
las posibles soluciones a las tensiones mencionadas, dentro de la 
propia tradición liberal: primero, la propuesta que pone en el centro 
al individuo, dándole prioridad con respecto a la comunidad; esta 
postura puede rastrearse en los trabajos de John Rawls. Segundo, la 
propuesta de los llamados comunitaristas que exponen un modelo 
liberal que puede plantearse metas colectivas; se ha entendido que 
éstos pueden darle prioridad a la comunidad con respecto del indi-
viduo. Un comunitarista destacado podemos encontrarlo en Char-
les Taylor. Salmerón reflexiona asimismo sobre algunos conceptos 
centrales que ocupan a un bando como al otro. Estos conceptos son 
identidad, dignidad humana, comunidad, autenticidad, libertad. 
Rastrea lo que podría denominarse como su genealogía y muestra 
que ambas partes tienen un origen común: Kant. A pesar de que 
muchos comunitaristas lo negarían de manera rotunda, Salmerón 
demuestra que el razonamiento que indica la pertinencia del respeto 
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y cuidado por otras culturas nace de la idea de dignidad humana, 
de cuño kantiano. En suma, uno puede advertir que Salmerón pro-
pone la posibilidad de acuerdos entre culturas, ya que las piensa 
como entidades abiertas a las que se puede criticar racionalmente; 
diría que su postura le otorga prioridad al individuo, a pesar de que 
busca un equilibrio entre individuo y comunidad, y entre identidad 
y razón. En fin, en Salmerón tenemos un teórico que nos abre el 
horizonte y nos permite comprender con mayor profundidad este 
tema.

Podemos identificar otras interpretaciones que circulan en el ámbito 
académico nacional sobre el fenómeno que es de nuestro interés, 
por ejemplo, la realizada por Néstor García Canclini, quien define 
la interculturalidad como lo que sucede cuando grupos cultura-
les entran en relación e interacción, las que pueden ser de tipo 
económico, étnico o tecnológico. Canclini recomienda que para 
comprender este fenómeno debemos construir lo que podríamos 
denominar “mirada intercultural”, que es la consideración, en el 
estudio del fenómeno intercultural, de las diferencias e hibridacio-
nes de la definición de interacción como desigualdad (económica), 
conexión-desconexión (tecnológica) y como inclusión-exclusión 
(étnica) (Canclini, 2004).

Una dimensión más del debate en torno a la interculturalidad en 
México, es la que sostiene una interpretación que supone que para 
comprender el fenómeno intercultural no importa tanto el hecho 
en sí sino nuestra manera de percibir este hecho. Tanto Raúl Fort-
Betancourt (1994) como Gunther Dietz (2003) coinciden en here-
darnos un desafío que resumo con la siguiente pregunta: ¿Podemos 
comprender el fenómeno intercultural sin una investigación inter-
cultural? Fornet-Betancourt, por ejemplo, considera que antes de 
preguntarnos por el concepto de interculturalidad debemos hacerlo 
por los recursos conceptuales y culturales con los que contamos 
para preguntarnos sobre otras visiones del mundo que no son las 
nuestras, y propone la voluntad de traspasar al otro nuestra visión 
sobre el mundo como elemento clave para alfabetizarnos inter-
culturalmente con respecto el fenómeno intercultural. Dietz, por 
su parte, retomando su tradición antropológica propone la com-
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prensión del fenómeno intercultural a partir de los actores que son 
partícipes del fenómeno; aclara que una interpretación conveniente 
resulta de la articulación de la visión de los actores sobre sí mismos 
con la acción interpretativa del investigador.

Dentro del conjunto de interpretaciones sobre el fenómeno inter-
cultural en México también encontramos reflexiones de tipo her-
menéutico impulsadas por Mauricio Beuchot (Interculturalidad y 
Derechos humanos, 2005) y Ambrosio Velasco (Republicanismo y 
Multiculturalismo, 2006), el primero buscando analogías entre cul-
turas, por ejemplo, en el tema de los derechos humanos, y el otro 
identificando tradiciones que inciden en el acontecer presente de 
los fenómenos interculturales. Ambos conciben la interculturalidad 
como aquella interacción entre concepciones del mundo diferentes, 
es decir, de comunidades culturales diversas; y sus preocupaciones 
teóricas centrales se enfocan en comprender y realizar propuestas 
pertinentes para solventar el conflicto entre las culturas indígenas 
—de América Latina en general y de México en particular— y los 
Estados nacionales correspondientes.

Finalmente, desde una perspectiva crítica, María Bertely (“Pluralidad 
política y política educativa en la zona metropolitana de la ciudad 
de México”, 1997) y Héctor Díaz Polanco (Elogio de la diversidad. 
Globalización, multiculturalismo y etnofagia, 2006) han puesto de 
relieve la importancia de analizar la inequidad en el debate de la 
interculturalidad. La primera concibe la interculturalidad como la 
asunción de poder y de conocimiento por los pueblos indígenas de 
México, con la finalidad de crear condiciones de interacción cultu-
ral justas entre la población mestiza de nuestro país y los pueblos 
indígenas. El segundo, realiza un análisis sobre la tradición liberal, 
pues es ésta la que impulsa primordialmente los debates en torno 
a la diversidad cultural. Revisa, pues, las implicaciones de la teoría 
de John Rawl con respecto a la diversidad, muestra lo que para él 
son las limitaciones de la propuesta de este pilar del liberalismo: por 
una parte, el olvido del hecho de que las identidades se construyen 
no únicamente por elección racional sino en la interacción con la 
sociedad y con la comunidad y, por otro, la imposibilidad de uni-
versalizar las teorías liberales. También realiza una propuesta para 
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comprender las pugnas en torno a la diversidad cultural, alterna al 
liberalismo, realizando una distinción entre identidad e identidades; 
la primera es para él la construcción de un modo de ser a partir de 
la interacción con una comunidad que se ha mantenido a distancia 
de lo que denomina capitalismo globalizador contemporáneo, y las 
segundas son aquellas manifestaciones que surgen como alterna-
tiva a la creciente individualización de la cultura occidental y que no 
escapan a la lógica del sistema capitalista globalizador. Retomando 
este par de conceptos menciona que el sistema capitalista, en su 
modo contemporáneo, actúa de manera “etnofágica”, es decir, 
actúa como si se tragara, como si engullera cualquier manifestación 
que le es extraña, y afirma que las identidades (léase, por ejemplo, 
culturas juveniles contemporáneas) no actúan en contra del sistema 
sino que son parte de él; que lo que sí se opone al sistema es la 
identidad, es decir, los modos de ser de los pueblos indígenas de 
América, por ejemplo, los que han constituido sus modos de ser 
sin participar completamente del sistema capitalista globalizador. 
También advierte del peligro del multiculturalismo, esto es, de aquel 
cuerpo de políticas e interpretaciones en torno al fenómeno inter-
cultural, pues para Díaz Polanco el multiculturalismo es la ideología 
actual del sistema, y puede terminar por comerse a la identidad.

b. El horizonte de la indianidad 

Si observamos con detenimiento todas estas definiciones y debates 
en torno del concepto “interculturalidad”, muestra representativa 
del debate nacional, comprobamos que parten de un acuerdo cuasi 
fundacional: la diversidad que afirman y la que más les preocupa, en 
menor o mayor grado, es la que muestra la existencia de sujetos y 
comunidades indígenas al lado de sujetos y comunidades no indíge-
nas. Con esto quiero decir que si bien la mayoría identifica otros mo-
dos de diversidad además de la étnica (como la económica, social, 
ideológica, etcétera), terminan enfocando su atención a la compren-
sión de ésta pues es la que más desafíos nos deja en tanto nación 
pluricultural. Para comprender las razones de este acuerdo debemos 
pensarnos como sujetos en nuestra historia nacional ya que en nues-
tro horizonte como pueblo siempre ha surgido, incólume, el ser del 
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indígena. Es por esto que un concepto que considero logra reflejar 
este acuerdo que mostramos, es el horizonte de la indianidad.

Un horizonte podemos entenderlo —siguiendo a Gadamer (Verdad 
y método, 1999), aunque no literalmente— como el ámbito de com-
prensión histórica que orienta nuestra manera de entender el mundo 
y situarnos en él. El horizonte de la indianidad lo entendemos como 
el ámbito de comprensión que orienta las interpretaciones sobre 
las circunstancias de constitución y reconstitución de las naciones 
donde coexisten culturas indígenas y culturas caracterizadas por 
procesos históricos de mestizaje. Las mujeres y los hombres que han 
ideado la nación mexicana, por ejemplo, han considerado siempre 
la presencia de los indígenas, ya sea para suprimirlos, asimilarlos, 
integrarlos o exaltarlos. Desde lo que la memoria nacional alcanza 
a recordar, al tratar de responder la radical pregunta: ¿Quiénes 
somos?, aparece el ser del indígena. En la mayoría de países de 
América Latina y específicamente en México, vemos nuestra nación 
orientados por el horizonte de la indianidad.

El horizonte de la indianidad ha orientado, por ejemplo, las interpreta-
ciones indigenistas y ahora las interculturalistas. El indigenismo puede 
entenderse, así lo ha mencionado Villoro, “como un proceso histórico 
en la conciencia, en el cual el indígena es comprendido y juzgado 
(‘revelado’) por el no indígena (la ‘instancia revelante)” (Los grandes 
momentos del indigenismo en México, 1996). Las interpretaciones 
indigenistas comprenden desde las expuestas por los colonizadores 
en el siglo xvi hasta las elaboradas a finales del siglo xx por grandes 
pensadores como Guillermo Bonfil Batalla. A pesar de que se persi-
guen finalidades diferentes utilizando distintos medios, de acuerdo 
con cada circunstancia histórica, las interpretaciones indigenistas e 
interculturalistas tienen siempre en su horizonte al indio, origen de 
sus miedos o esperanzas, objeto de su ira, dádiva o solidaridad.

Tenemos entonces que en la pluralidad de concepciones sobre el 
fenómeno intercultural en nuestro tiempo, emerge un acuerdo 
acerca del tipo de fenómeno que se investiga que puede compren-
derse pues compartimos un mismo horizonte para pensarnos como 
nación: el horizonte de la indianidad. Partiendo de ese acuerdo 
surge la pluralidad de sentidos del concepto, debido, a mi juicio, a 
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que aún no sabemos cómo responder nuestra pregunta primigenia: 
¿Quiénes somos? Algunos pensadores mexicanos quisieron respon-
der esta pregunta a mediados de siglo pasado buscando una esencia 
que compartiéramos todos los mexicanos: ya indios, ya mestizos, ya 
mulatos. Esta respuesta fue magistral, aunque insuficiente: ¿Puede 
ser posible, para complementar esa reflexión, pensar el ser desde la 
pluralidad, siguiendo aquella máxima aristotélica que explicaba que 
el ser se dice de muchas maneras?

conclusiones 

Configurar una respuesta a esta pregunta trascendental excede el 
objetivo del presente ensayo, sin embargo, propongo un par de ejes 
para pensarla: a) La reflexión sobre lo que somos, no como seres en 
sí sino lo que somos como nación, ha de partir de pensar el ser de 
manera situada e histórica: no somos la misma nación de mediados 
del siglo xix ni la misma de inicios del xx, nuestras circunstancias 
son diferentes, estamos situados en un mundo globalizado, con ári-
das tensiones culturales y económicas; b) Debemos considerar que 
el horizonte de la indianidad, del cual participan quienes configuran 
el ser de nuestra nación, es un horizonte que orienta las reflexiones 
de mujeres y hombres que piensan la circunstancia indígena y que 
en muchas ocasiones no son indígenas; de esta manera, para en-
riquecer nuestra visión de nosotros mismos debemos inaugurar un 
diálogo de horizontes, por decirlo de alguna manera: el horizonte 
del indígena, quien ha tenido la tarea de idear su vida asumiendo 
que convive con comunidades culturales hegemónicas que no coin-
ciden con ella y el horizonte de la comunidad mestiza de nuestro 
país.

Quisiera concluir este ensayo con una pregunta. Es verdad que el 
fenómeno de la interculturalidad convoca a pensarlo como un pro-
blema ético y epistemológico, pues resulta indispensable solventar 
sus efectos inmediatos, sin embargo, no debemos olvidarnos del 
ser, de enfocarlo también como un problema ontológico; entonces 
¿cómo podemos saber cómo convivir juntos sin reflexionar quiénes  
somos?
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encrucijada universiTaria: saberes indÍgenas, derechos 
de ProPiedad inTelecTual y bioTecnologÍa. el TerriTorio 

Tsimane´moseTén y el manejo de recursos naTurales. 
bolivia 

Fernando Prada Ramírez39

La necesidad teórica y la demanda social acerca de la atención epis-
temológica a la diversidad de sistemas de conocimiento existentes 
en las sociedades indígenas y locales, se han incrementado los úl-
timos años en América Latina. En ese sentido, en la mayoría de los 
países de la región se han realizado reformas educativas que han 
transformado algunos de los paradigmas educativos de la moderni-
dad y reivindicado el derecho de los pueblos indígenas a ser educa-
dos en sus lenguas y de acuerdo con sus propias matrices culturales. 
Sin embargo, la mayoría de los esfuerzos se han centrado en la edu-
cación primaria y poco se ha hecho en la secundaria; a pesar de que 
en los últimos años algunas universidades indígenas han intentado 
responder a estas tendencias de transformación de la educación 
superior y a una descentralización epistemológica que se ocupe de 
la diversidad de saberes existentes en las diferentes formaciones so-
ciales. Sin embargo, la mayoría de las reformas educativas latinoa-
mericanas tiene ya más de una década y probablemente se hace 
necesario evaluar los cambios que se han producido en relación con 
esta demandada pluralidad epistemológica, para así orientar con 

39 Docente e investigador en el Programa de Educación Intercultural Bilingüe para los 
Países Andinos, Bolivia.
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más precisión los procesos educativos que se están produciendo 
en la educación superior. Si bien las dimensiones de este artículo 
y sus intenciones no son las de realizar esa evolución necesaria de 
las reformas educativas de las últimas décadas, sí pretende plantear 
algunos puntos iniciales de reflexión sobre la relación entre univer-
sidad y los saberes indígenas, la nueva configuración de los actores 
epistemológicos y la novedosa configuración de los espacios episte-
mológicos y las relaciones de poder político que se plantean en las 
sociedades latinoamericanas contemporáneas.

Para realizar estas reflexiones, de alguna manera inaugurales y sin 
duda iniciales, partimos no del análisis de la educación superior 
sino de la construcción epistemológica que ocurre fuera de las 
universidades, en las sociedades indígenas. Es la mirada externa y 
social la que ahora nos permitirá reflexionar sobre las necesidades 
de transformación del sistema universitario; en este sentido, no se 
trata de una reforma universitaria sino de una crítica y deconstruc-
ción epistemológica de la educación superior.

La experiencia en la que se basan estos pensamientos es el trabajo 
en el proyecto de educación intercultural bilingüe de la Amazonía 
(eib amaz) que se realiza en Ecuador, Perú y Bolivia, financiado por 
el gobierno de Finlandia y ejecutado por unicef; en el caso de Boli-
via, a partir de los sistemas de saberes de los pueblos amazónicos, 
tsimane’, takana, moseten y movima investigados en el periodo 
que va de 2006 a 2009, se plantea la construcción de un currículo 
propio para la educación primaria de estos pueblos. La otra fuente 
de reflexiones es la línea de investigación de Saberes indígenas y 
desarrollo curricular que el autor de este artículo coordina en el 
Programa de Educación Intercultural Bilingüe para los países andi-
nos (Proeib Andes), que se desarrolla en la Universidad Mayor de 
San Simón de Cochabamba, Bolivia.

la consTrucción ePisTemológica del TerriTorio en el 
Pueblo Tsimane’ moseTén 

En la cosmovisión indígena amazónica, mosetén, tsimane’ o taka-
na, el territorio indígena constituye el contexto material y espiritual 
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que hace posible la regeneración de la vida y la reproducción de la 
identidad cultural, pues no sólo es concebido como aquella superficie 
terrestre en la que sus antepasados, y ellos mismos, encontraron las 
condiciones necesarias para reproducirse; en ella, el territorio es el 
hogar y la fuente de vida de hombres, animales, plantas y espíritus 
míticos o dueños del monte que habitan en los diversos planos de la 
realidad –en el agua, en los árboles, dentro la tierra, en el cielo o en 
la superficie. Los pueblos amazónicos no han perdido la dependencia 
vital con la naturaleza y con sus mutaciones cíclicas, y el territorio 
constituye esa unidad de tiempo y espacio que determina la conduc-
ta de las sociedades que la habitan, es decir, de sociedades de hom-
bres, mujeres, niños, animales, plantas y seres espirituales existentes 
en la naturaleza. En este contexto, el territorio organiza, estructura 
y define una gran parte de las actividades que realizan los miembros 
de los pueblos indígenas, incluyendo las prácticas de supervivencia, 
la socialización y educación infantil, los rituales, las fiestas y otras ac-
tividades individuales y grupales que son parte de su vida social y que 
construyen de esta manera política y epistemológica sus territorios.

A diferencia de los planteamientos de la escuela tradicional de la 
ilustración y de la modernidad, los conocimientos no son universa-
les y cada sociedad fija sus metas epistemológicas en su particular 
horizonte sociocultural, político y ecológico. El desarrollo cognitivo 
de los niños está relacionado con los problemas concretos que su 
singular sociedad tiene que resolver y que dependen del ecosistema 
determinado en el que habitan, para lo cual han heredado y desarro-
llado instrumentos intelectuales y tecnológicos de las generaciones 
anteriores. La educación es precisamente esa dinámica entre repro-
ducción y creación que define la historia singular de cada sociedad 
y los ideales locales que se piensa alcanzar en el proceso educativo.

En los diversos escenarios de aprendizaje, conformados socialmente 
en torno a las actividades productivas tsimanes y mosetenes, se 
han constituido agentes educativos específicos y metodologías de 
enseñanza concretas para lograr la reproducción de las sociedades 
indígenas mediante el fomento del aprendizaje cultural en niños y 
niñas indígenas. En el monte, el cazador será entonces el encargado 
de enseñar a los niños el arte de la caza y, en el río, el pescador 
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enseñará los secretos de la buena pesca. Aquellos agricultores que 
destacan en la comunidad, serán consultados sobre épocas de 
siembra y técnicas de reproducción y almacenamiento de semillas, 
así como el padre o la madre transmitirá a las nuevas generaciones 
su saber agrícola. De igual modo, cada actividad productiva y peda-
gógica tendrá uno o más especialistas reconocidos socialmente y, 
en consecuencia, con capacidad para enseñar a los niños las artes 
de su oficio y las técnicas que domina.

Las metodologías que aplican los educadores tsimane-mosetén son 
complejas y profusas (en el sentido que no están centradas en la 
escritura y la memoria), responden incluso a una lógica diferente de 
la basada en la escritura alfabética. A pesar de esta multiplicidad, 
un elemento predominante y presente también en los mosetenes, 
tacanas y tsimane’ es el autoaprendizaje, los padres frecuentemente 
dicen: “él sólo aprende” cuando se refieren a sus hijos y a sus pro-
cesos didácticos. En la pedagogía indígena el acento se coloca en la 
actividad de aprender y no en el acto de enseñar; de este modo es 
el niño el que tiene que ser curioso, preguntón, observador; el rol 
de los adultos y de los padres en este sentido consiste en incentivar 
la inquietud de los niños por averiguar. Paralelamente, los adultos 
desarrollan la memoria de los niños para interpretar o actuar en 
el mundo, según las normas colectivas, al mismo tiempo que los 
niños, aspecto frecuentemente olvidado, también desarrollan su 
propio sistema individual de expresión de ese mundo que los rodea 
y de la cultura en la que han nacido. La capacidad de atención del 
niño es importante en esta educación indígena porque es él quien 
tiene que construir su propio conocimiento mirando y escuchando; 
el padre es un artista para mostrarse, ser un ejemplo y aconsejar 
constantemente al niño respecto a las actividades que realiza y 
sobre el sistema de valores familiares y comunales.

El ejemplo de la caza es ilustrativo de estos procesos de socialización. 
La cacería es una actividad practicada en los tres ciclos climáticos 
reconocidos por las sociedades tsimane, takanas y mosetenes: tiempo 
seco, tiempo lluvioso y tiempo frío. Es necesario subrayar que dicha 
actividad se realiza preponderadamente entre el tiempo lluvioso y el 
tiempo de frío (abril y mayo), que es cuando los animales engordan 
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gracias a que árboles y arbustos silvestres, como la chonta, el asaí, 
el majo, dan sus frutos o reverdecen: numerosos grupos de animales 
acuden a ellos para alimentarse. Por esta razón, para los nativos de 
la región es importante prestar atención a las diversas señales de la 
naturaleza, puesto que anuncian la llegada de un periodo temporal y 
la conclusión de otro. A continuación, se presenta el testimonio de un 
miembro del pueblo mosetén, explicando la importancia que tiene 
para los cazadores saber interpretar las señales de la naturaleza y las 
épocas del año para planificar sus actividades de caza.

El marimono, cuando una liana florece, igual como la gordura del 
marimono, de su tripa cuando se lo saca, así está, este mes de mayo, 
abril, mayo dicen así está, ya que esta flor es una liana pequeña 
nomás, ese se llama cherechelle que quiere decir gordura nomás, en 
español porque, es una amarilla nomás, como la grasa así, entonces 
cuando ya está eso ya se sabe, y cuando dicen ya está enflaqueciendo 
el mono, como que ya no vayas al monte, de acuerdo con la flor de los 
árboles, arbustos como del cari-cari dicen ya está enflaqueciendo el 
mono. (Ent. Clemente Caimani. Asunción del Quiquibey 10/09/07).

Este conocimiento de las variables de tiempos de floración y fru-
teo de las plantas, estación del año y hábitos alimenticios de los 
animales es muy preciso y de gran valor para los cazadores, como 
podemos observar en el siguiente cuadro.

Tupudye’därädye’ tsuñedye’ (Cacería en tiempo seco)

Jamedye’ (Floración) Animales
Aty jami’ya’ kajpa’ shaj  
(Cuando florece el cosorio)

Chancho de tropa, taitetú, mono 
maneche

Aty jamiya’ chij  
(Cuando florece el palo diablo)

Peta y pava Mutún

Aty jamiya’ ko’shi’  
(Cuando florece el toco)

Huaso

Wäshedye’  
(Fruteo)

Aty waijoijya’ bukuj  
(Cuando cae fruto de bibosi)

Huaso
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Tupudye’därädye’ tsuñedye’ (Cacería en tiempo seco)

Jamedye’ (Floración) Animales
Aty waijoi’ya’ shesherena  
(Cuando cae fruto de cachichira)

Torcazas

Aty wai’joi’ya’ mu’suruj  
(Cuando cae fruto de chicle)

Peta del monte y mono manechi

Aty wai’joijya’ tyutyu’ra  
(Cuando cae el fruto de palma real)

Anta

Tupudye’ därädye’ Añedye’ (Cacería en tiempo lluvioso)

Jamedye’ (Floración) Animales
Aty jamiya’ wäij  
(Cuando florece la chonta)

Jochi pintado, pava campanilla, pava 
roncadora

Aty jami’ya’ Churu’  
(Cuando florece el charo o el chuchio)

Oso bandera, capiwara, anta

Wäshedye’  
(Fruteo)

Aty wai’joi’ya’ shibo  
(Cuando cae el fruto de la chonta-loro)

Anta, maneche

Aty waijoijya’ moko’  
(Cuando cae el fruto del cedrillo)

Anta, peta del monte

Aty wai’joi’ya’ wäij  
(Cuando cae el fruto de la chima)

Taitetú, jochi pintado

Tupudye’ därädye’ jätisdye’ (Cacería en tiempo frío)

Jamedye’ (Floración)
Aty jami’ya’ kajñere  
(Cuando florece la balsa)

Tojos, guaracachis, palomas 
torcasas

Aty jamiya’ Japa’ya’  
(Cuando florece el pica-pica)

Monos chichilos, melero

Aty jami’ya’ chädye’ chädye’  
(Cuando florece la grasa de mono)

Marimono, tejón

Wäshedye’  
(Fruteo)

Aty wai’joi’ya’ shaba’ in-wirui’ in  
(Cuando cae el fruto de las pacas)

Jochi pintado
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Además del conjunto de indicadores naturales reconocidos por los 
cazadores de la región para determinar los mejores tiempos de caza, 
los tsimane’ y mosetenes también cuentan con conocimientos y sa-
beres con respecto a las características de las diferentes partes de su 
territorio. De este modo, ellos conocen los sitios específicos en los 
que en periodos determinados los animales silvestres se asientan y 
reúnen con el fin de reproducirse, refugiarse de la lluvia o el frío, es-
conderse de amenazas, alimentarse, bañarse o saciar su sed. De esta 
forma, en el periodo de engorde los cazadores buscan a sus presas 
en las inmediaciones de bañeros, salitrales, palmares, bajuras, chapa-
rrales, bejucales, jatatales, fruteros, barbechos, chontales, tacúarales, 
arroyos y serranías; este conocimiento del territorio permite que los 
cazadores acudan directamente a estos lugares, para cazar con ma-
yor facilidad, llevando como compañía a sus hijos para indicarles con 
cuidado y dedicación, cuáles son los mejores lugares para la caza, 
cuáles son las características que lo diferencian de otros lugares, los 
tiempos precisos y la forma adecuada de cazar en cada espacio.

Según lo expuesto, podemos concluir que la práctica de la cacería 
es una actividad de gran importancia social, económica y cultu-
ral para el pueblo tsimane’, puesto que además de abastecerlos 
con la carne suficiente para asegurar su subsistencia, está práctica 
posibilita la construcción de complejos conocimientos vinculados al 
monte y a sus componentes, al igual que posibilita la producción de 
identidad cultural y la construcción de un complejo discurso mítico 
que encierra y reproduce valores morales y religiosos fundamenta-
les para la sociedad tsimane’. En este sentido, podemos decir que la 
caza constituye el escenario sociocultural en el que los miembros de 
las nuevas generaciones, desde temprana edad, siguen un proceso 
de aprendizaje no sólo de las tecnologías, de las habilidades y de 
los valores éticos y estéticos propios de su pueblo, sino también, a 
partir de esta actividad construyen la forma particular de ser pro-
pia de los miembros del pueblo indígena tsimane’ y desarrollan un 
complejo y armónico sistema de manejo de los recursos naturales 
que existen en su territorio.

Es precisamente esta articulación de los ámbitos culturales y ecológi-
cos la que hace posible la conservación de la biodiversidad. Aunque 
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los sistemas culturales indígenas han sufrido fuertes transformacio-
nes los últimos tiempos, sus territorios son todavía microcentros de 
diversidad y son un referente nacional para la conservación in situ 
de la diversidad biológica y la conservación de especies y varie-
dades en su hábitat natural. Las Tierras Comunitarias de Origen 
(Tco) siguen siendo zonas con alta diversidad genética cultivada 
y silvestre, pero que debido a las transformaciones tecnológicas y 
la reorientación de la mayoría de las familias a las demandas del 
mercado, son sistemas amenazados. El mantenimiento de la biodi-
versidad está vinculado a los conocimientos tradicionales indígenas 
asociados al manejo y uso de la información genética. Sin embargo, 
debido a los fuertes proceso de urbanización que sufren la mayoría 
de los países latinoamericanos, a la migración permanente de colo-
nos de la zona andina hacia los territorios indígenas amazónicos y 
a la creciente expansión de la frontera agrícola y pecuaria en detri-
mento de las regiones boscosas, los ecosistemas donde habitan los 
indígenas amazónicos están amenazados en su diversidad genética 
y, consiguientemente, en sus relaciones culturales y en su manejo 
del monte que las caracterizaban.

Por otra parte, los derechos de propiedad intelectual que imponen 
los tratados de libre comercio, pretenden arrebatar la propiedad 
de las semillas y la información genética de plantas medicinales 
u otras especies nativas con alto valor económico, de las manos 
de los pueblos indígenas y pequeños productores. El otro punto 
discordante con la estrategia territorial tsimene’ mosetén, y de 
los pueblos indígenas de la Amazonía americana en general, es 
la amenaza que significa la biotecnología para el manejo de los 
recursos naturales existentes en los territorios indígenas ricos en 
biodiversidad. A la biodiversidad del Sur, contrapone el Norte su 
desarrollo tecnológico, su poder financiero y la constitución de un 
sistema jurídico que favorece sus intereses económicos mediante 
una legislación internacional sobre patentes y de convenios inter-
nacionales que exigen su cumplimiento de parte de los Estados 
nacionales firmantes. La información genética y la biotecnología 
son de gran interés para dos grandes industrias: 1) la farmacéutica 
con patentes de medicamentos, cuya materia prima viene en gran 
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medida de la flora de las selvas tropicales; y, 2) la industria de ali-
mentos, que establece controles monopólicos, mediante semillas 
protegidas y productos alimenticios manipulados genéticamente. 
Como hemos visto, los pueblos indígenas y pequeños productores 
han construido históricamente sistemas de conocimientos sólidos 
sobre el manejo e intercambio de la información genética y el 
germoplasma que desde hace siglos utilizan en forma de semillas, 
injertos, gajos y otras formas de reproducción de las variedades 
vegetales o que simplemente las han utilizado en su medicina per-
mitiendo su regeneración natural, por medio de precisos sistemas 
culturales de rotación de suelos y territorios. Sin embargo, mediante 
los derechos de propiedad intelectual que impulsa la Organización 
Mundial de Comercio y por el gran desarrollo que la biotecnología 
ha tenido los últimos años, y que con gran facilidad reproduce en 
laboratorio la información genética de plantas y animales, actual-
mente se pretende ignorar este manejo de información genética de 
las sociedades locales y despojarlas de sus semillas y otras formas 
de reproducción de vegetales y productos alimenticios que tradi-
cionalmente han contribuido a la soberanía alimentaria de estas 
comunidades locales y han permitido sus usos médicos hasta la 
actualidad.

La industria farmacéutica, a partir de la década de los noventa, 
utiliza en mayor proporción material genético que proviene de 
la biodiversidad del Sur. Pero, a pesar de los millonarios recursos 
económicos que genera esta industria, no queda casi nada en las 
comunidades indígenas que habitan esas regiones ricas en bio-
diversidad y que la supieron conservar históricamente. Como en 
otros procesos sociales, la principal causa de esto es una vez más 
de índole racional y jurídica: los países industrializados del norte 
protegen los derechos intelectuales de las sociedades industriali-
zadas mediante patentes sobre inventos tecnológicos, programas 
de computación, medicamentos, cosméticos, música y otros bienes 
culturales. Sin embargo, no existe un marco jurídico internacional 
claro acerca de los derechos intelectuales de los pueblos indígenas 
sobre la información genética de esa biodiversidad que ellos utili-
zan desde hace siglos para su alimentación o en forma de hierbas 
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medicinales o para la construcción de sus casas, herramientas u 
objetos artísticos. A partir de la década de los setenta, el sistema de 
patentes que hasta entonces se relacionaba exclusivamente con los 
derechos sobre inventos tecnológicos, se amplía en su concepción, 
se desplazan los límites tecnológicos y empieza a incrementarse a 
un ritmo sorprendente la legislación normativa sobre derechos de 
propiedad intelectual para plantas y animales manipulados genéti-
camente.

Si se hace del saber un objeto de conocimiento, ya no es suficiente 
únicamente reflexionar sobre la ciencia y su aplicación técnica como 
ha ocurrido en la discusión epistemológica clásica. Es política y 
metodológicamente necesario, pensar también las otras formas de 
producción de conocimientos de las diferentes culturas y las mane-
ras de interactuar con el medio ambiente que ese conocimiento 
genera. El conocimiento ambiental de las sociedades indígenas 
puede contribuir en la construcción de una epistemología descen-
tralizada y abierta a la diversidad. Un compromiso intelectual con 
el conocimiento humano, no por ser éste universal, sino precisa-
mente por las variaciones y diferencias permanentes que produce, 
por la travesía del pensar, por el viaje, el desplazamiento nómada 
que busca los otros rostros, el sentido de una piel diferente que, 
desde el fondo de la máscara, dice la otra palabra, el antiguo dis-
curso. Una epistemología que no se sitúa en el punto de vista de 
la razón, no tiene un punto de vista único, sino está desenfocada, 
ve el conocimiento desde distintas perspectivas. ¿La fiesta del 
pensar anunciada por Nietzsche? Incorporar el discurso indígena 
en la formulación del nuevo paradigma ecológico, implica no sólo 
considerar el conocimiento que esas sociedades producen, sino a 
los sujetos epistémicos que se interrelacionan socialmente en torno 
al uso de los recursos naturales. Como plantea Morin, “no sólo una 
epistemología de los sistemas observados, sino también una episte-
mología de los sistemas observadores” (Morin, 1999:31). Analizar 
no sólo los sistemas de conocimientos, sino también el conjunto de 
las prácticas relacionadas, las acciones que los discursos producen, 
los pactos y consensos sociales de esos actores que históricamente 
han interactuado con la naturaleza y que, frecuentemente, entran 



865

en conflicto cultural con otros grupos nacionales y transnacionales 
por el acceso a esos recursos naturales.

Debido a la relación intrínseca del saber y el poder, esta descen-
tralización epistemológica tiene profundas consecuencias políticas, 
ya que replantea las relaciones de los pueblos indígenas con los 
Estados nacionales. La demanda de los pueblos indígenas ya no es 
participar de los supuestos beneficios de un Estado homogéneo, 
va más allá del simple y retórico reconocimiento de la diversidad 
cultural. Pretenden superar la subordinación de las poblaciones 
locales en un proyecto hegemónico nacional o pretendidamente 
universal e intentan ir más allá de la simple descentralización del 
Estado, planteada recientemente para alcanzar precisamente a esas 
periferias a las que todavía no ha llegado y reconstruir allí el poder 
central, incorporando a las poblaciones indígenas que así como se 
mantuvieron al margen de los beneficios de los Estados naciona-
les, en forma casi simétrica también supieron mantener prácticas 
históricas de autodeterminación y ejercicio concreto de soberanía 
parcial.

Actualmente, los pueblos indígenas exigen del Estado nacional 
el fortalecimiento de esos diferentes proyectos de vida propios 
mediante una nueva legislación y prácticas sociales que regulen la 
coexistencia de esas diferencias, potencien las diferentes formas de 
producción y las relaciones que los pueblos indígenas establecen 
con el medio y que crean sus propios sistemas para manejar los 
recursos naturales con otras tecnologías, otras normas y distintas 
concepciones socioculturales que construyen de otra manera los 
fines económicos de las sociedades. Las organizaciones indígenas 
plantean el paso de las democracias representativas a las demo-
cracias participativas, en las cuales no existe ya la delegación del 
poder, sino el ejercicio pleno de la soberanía y la determinación 
en la toma de decisiones que legitima los movimientos sociales al 
darles seguridad jurídica en el contexto de la abigarrada sociedad 
boliviana. Esa parece ser la principal demanda que los pueblos 
indígenas plantean actualmente en la nueva constitución política 
del Estado y su intento de refundar las relaciones del Estado y la 
sociedad civil en Bolivia
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encrucijadas universiTarias: enTre el Poder y el saber

El dilema de la educación superior es su preocupación y trato de 
esa diversidad de saberes que surgen de las sociedades locales e 
indígenas y que cada vez con mayor intensidad reclaman ampliar 
su participación en la gestión de ese conocimiento. Así como en 
los últimos años se ha producido una clara democratización políti-
ca en la mayoría de los estados americanos y la sociedad civil y la 
indígena en particular han logrado consolidar espacios de partici-
pación ciudadana en las decisiones y el diseño de políticas públicas 
plasmadas, en el caso de Bolivia, Ecuador o Venezuela, en nuevas 
constituciones de los Estados nacionales, asimismo las sociedades 
locales e indígenas exigen el respeto no sólo de sus lenguas nati-
vas y sus territorios ancestrales, sino de sus sistemas de saberes y 
conocimientos con los cuales manejan los recursos naturales de los 
ecosistemas en los que viven, y demandan mayor poder de decisión 
en la gestión del conocimiento. La universidad, en ese sentido, ya 
no puede permanecer ajena a esa reivindicaciones y los sistemas 
tradicionales y hegemónicos de reproducción del conocimiento, su-
puestamente universal y científico, se han tornado anacrónicos. La 
investigación, sea participativa o con resabios de positivismo, tiene 
necesariamente que transformarse o la educación superior corre 
el riesgo de anquilosarse en un sistema de saberes divorciados de 
la sociedad actual. O la universidad se transforma a partir de una 
profunda reflexión y de verdaderos proceso de descentralización 
epistemológica o corre el riesgo de ser transformada desde afuera 
por la fuerza de los movimientos sociales o de un nuevo diseño de 
políticas públicas por Estados que se consideran revolucionarios. El 
concepto mismo de verdad está en crisis y en su lugar surgen cada 
vez con más fuerza diferentes cosmovisiones y modos de vida que 
reclaman la misma legitimidad de los antiguos sistemas universales.
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las PrácTicas riTuales como elemenTo educaTivo:  
exPeriencias en el modelo inTerculTural 

Carlos Edwin Morón García/Ajkoli-Masatsin
uiem40

Partiendo de que uno de los objetivos de la Universidad Intercul-
tural es reconocer el saber de los pueblos originarios y difundirlo 
entre sus estudiantes, es que se hace posible hablar de la inclusión 
de prácticas rituales en el ámbito educativo como un elemento de 
la educación intercultural; prácticas rituales que, mediante los sen-
tidos y los sentimientos, brinden al individuo una manera diferente 
de concebir el mundo y su construcción, es decir, su cosmovisión y 
la posibilidad de generar con los pueblos originarios procesos em-
páticos que permitan la interrelación del saber popular o del sentido 
común, como le llaman algunos estudiosos epistémicos, y el cono-
cimiento denominado científico.

La educación entre los pueblos prehispánicos e incluso en otras 
culturas milenarias como la china o la hindú, estaban permeadas 
por la educación del espíritu o metafísica, entendida ésta como el 
estímulo y desarrollo de los sentidos para adquirir características 
sensoriales que aproximaran al ser humano a una comprensión del 
mundo metafísico, todo ello por medio de prácticas ceremoniales 
como el ayuno, la velación y el aislamiento; la educación intercultu-
ral, esfuerzo por incluir en el imaginario social la diversidad cultural 

40 Docente e investigador de la División de Comunicación Intercultural, en la Universi-
dad Intercultural del Estado de México.
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y su interrelación, es una puerta abierta a la educación espiritual, 
reflexiva en un sentido tal vez metafísico, mediante prácticas ritua-
les y simbólicas como la danza y el temaskali, que en sus procesos 
permiten al individuo la expansión de la conciencia respecto al papel 
del sujeto en relación con la naturaleza, con la vida, con la muerte 
y con el otro y que, incluso, expanden la conciencia o amplían el 
conocimiento y concepción de la propia salud humana y del planeta.

En nuestro país, México, en el que la sociedad se encuentra cada 
vez más enferma en todos los sentidos –física, emocional, espiri-
tualmente– y en el que el nivel educativo de los estudiantes y profe-
sores se encuentra probablemente en el peor nivel de su historia, la 
educación intercultural representa un panorama educativo distinto, 
integral en el que conviven la experiencia racional con la sensorial y 
emocional, coadyuvando así al desarrollo integral de los seres huma-
nos, un desarrollo que desencadene en el individuo la percepción 
sensible del mundo, que pueda darle al ser humano herramientas no 
sólo racionales para explicarse su vida y relación con la naturaleza, 
sino que le permita entender, como decía Wallace Black Elk (medi-
cine man Oglala Lakota), el mundo detrás del mundo, es decir, 
entender las formas sutiles en que interactúa su vida y el mundo, 
su vida y la naturaleza; la inclusión de rituales tradicionales (como 
el temaskali y la danza mexika) en la educación del sujeto permite 
que éste salga de la estructura clásica de la educación formal y la 
mezcle con los saberes tradicionales de los pueblos originarios para 
lograr una formación universitaria integral, holística como pretende 
ser la educación intercultural. Se trata de incentivar y estimular con 
esta formación el sentido no sólo competitivo y productivo del ser 
humano, también la parte sensible y humana del conocimiento de 
los hombres en el orbe universitario.

La educación intercultural como un proceso educativo alterno al 
tradicional, no debe soslayar que la inclusión del saber de los pueblos 
originarios en el ámbito universitario implica cuestiones espirituales-
filosóficas y metafísicas ya que éstas son parte fundamental de la 
cosmovisión de los pueblos, de su manera de concebir el mundo; 
por lo tanto, los estudiantes de estos espacios educativos deben 
contar al menos con ese panorama de la educación en su formación 
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y enfrentar con ese bagaje al mundo globalizado en el que el indí-
gena ya emplea elementos como el bilingüismo, articula elementos 
tradicionales con modernos, incluso posee visiones diferenciadas 
sobre el trabajo (comunitario, sin pago y mercantil, con pago);41 
el uso de esos capitales educativos enriquece la diversidad con la 
que el indígena enfrenta un mundo diverso. En estos dualismos que 
se podrían ver como contrarios y que, sin embargo, coexisten, se 
puede insertar también esta visión sobre una educación racional y 
una educación espiritual o metafísica, en la que las culturas milena-
rias brindan grandes aportaciones.

La educación espiritual implica hablar de una evolución del ser 
humano, de recuperar la sensibilidad con respecto a los seres vivos, 
sobre el papel del humano con respecto a la vida, de brindarle una 
perspectiva que le permita contrastar el ritmo de vida al que las 
relaciones sociales modernas lo han obligado y lo perjudicial que de 
ello resulta. No se trata de hablar de religión, se trata de hablar sobre 
conciencia, sobre las desventajas de vivir de una manera desequili-
brada, de darle mayor importancia al trabajo productivo, al trabajo 
con implicaciones inmediatas, a la comida rápida, en detrimento de 
la vida del ser humano; la educación espiritual propuesta por medio 
de las prácticas rituales en la universidad intercultural busca difundir 
primero una visión crítica de la situación de la vida en el mundo, 
una vida en la que los desajustes naturales y las necesidades de 
la salud humana en todos los sentidos son ya una cotidianidad; la 
educación espiritual busca motivar al ser humano para que observe 
cómo todos esos desequilibrios son causados por él mismo y su 
falta de autoevaluación.

La modernidad trae consigo cosas muy útiles, sin embargo, el mal 
uso y abuso de muchas de ellas desencadenan el desequilibrio social 
en el que se desenvuelve la vida cotidiana. Mediante la educación 
espiritual fundamentada en las prácticas rituales (danza, temas-
kali, etcétera) se busca conformar una visión en la que convivan 
los elementos de la vida moderna y los fundamentos espirituales-
filosóficos de los pueblos originarios, para mejorar la relación ser 

41  Néstor García Canclini, Diferentes, desiguales y desconectados, Buenos Aires, Ge-
disa, 2004.
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humano-naturaleza-sociedad, esto es, lo que aquí se define como 
conciencia, la capacidad para alternar equilibradamente los fun-
damentos filosóficos (espirituales) del mundo indígena en la vida 
cotidiana, se trata, sí, de comunicarnos y valernos de la tecnología 
pero sin destruir nuestro entorno, sin destruir nuestras relaciones 
interpersonales y afectivas.

La educación espiritual permite al individuo no sólo indígena sino 
también al otro, entender la interacción social en la diversidad, pues 
si el indígena tuvo que aprender a utilizar una computadora, el 
otro, el europeo, tiene que vislumbrar, al menos, la posibilidad de 
aprender a concebir el mundo como un ente vivo, tiene que apren-
der a entender la necesidad de una visión filosófica del mundo que 
explique cómo están relacionados naturaleza, humano, universo; 
eso es posible si se estimula la parte sensorial del hombre, eso es 
posible mediante las experiencias sensoriales trabajadas dentro 
de un temaskali,42 dentro de un círculo de danza, dentro de una 
velación.

Pensar en la inclusión de prácticas rituales en la educación univer-
sitaria intercultural, implica pensar también en formas distintas de 
valorar el conocimiento adquirido; una práctica ritual no puede 
estar sujeta a formatos de evaluación tradicionales de la escuela o 
a espacios establecidos, es necesario pensar que la educación espi-
ritual como parte del modelo intercultural trasciende las fronteras 
físicas de la escuela e incluso las evaluativas. Sería erróneo plantear 
que para que se pueda desarrollar la educación espiritual es nece-
sario sujetar el tiempo ritual al tiempo académico-administrativo, 
es decir, parte de ese equilibrio y visión crítica que plantea esta 
vertiente de la educación es no recrear las prácticas rituales en 
beneficio de un calendario escolar; las practicas rituales poseen su 
propia temporalidad fundamentada en concepciones astronómicas, 
filosóficas y también físicas; la educación espiritual debe ser una 
decisión libre, no sujeta a la obligatoriedad de un plan curricular; 
hay una calendarización pero no un espacio de evaluación.

42 Verónica Trujillo Mendoza y Edwin Morón García (2007), Temaskali: la casa del 
calor, en Ra Ximhai. Revista cultural de la Universidad Indígena de Sinaloa, núm. 
2, mayo-agosto.
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Los resultados son un proceso gradual y diferenciado, cada individuo 
avanza en la medida de su capacidad de apropiación y reproducción 
de la práctica ritual, y esta apropiación y reproducción dependen 
también de la situación social en la que se desenvuelva el sujeto. 
Si existe una situación desfavorable en la que se niegue la impor-
tancia de la práctica ritual porque carece de un valor económico, 
por ejemplo, entonces la reproducción se dificulta. La inclusión 
de la educación espiritual-filosófica en la universidad potencializa 
las posibilidades de que socialmente se acepte mejor este tipo de 
prácticas, con ello se desarticula al menos un aspecto más de la 
subvaloración de las culturas originarias y sus prácticas, primero 
en los estudiantes y, a largo plazo, en sus familias y sociedad en 
general.

La educación intercultural es el espacio en el que se puede replantear 
y legitimar en la sociedad las aportaciones del saber tradicional de 
los pueblos originarios, de hecho esto ya se realiza en cuestión de 
lenguas indígenas; la inclusión de prácticas rituales en su estructura 
académica como fundamento de una educación espiritual haría lo 
propio. Uno de los problemas más severos que enfrentan las prác-
ticas rituales es el señalamiento de su utilidad económica y social: 
¿para qué te va a servir hacer, saber, o entrar a un temaskali?, 
¿de qué te sirve danzar lleno de plumas y medio desnudo?, ¿para 
qué le cantas al agua? ¡Estás loco! Todas estas cuestiones han 
sido expuestas por los alumnos que se han atrevido a integrarse a 
un grupo de danza o a formar parte del equipo de trabajo de un 
temaskali. Empero han sido aminoradas cuando las convocatorias 
para formar parte de ellas provienen de las universidades. ¿Por 
qué entonces no conformar un vínculo permanente? Reconocerlo, 
incentivarlo y difundirlo.

conclusión 

Las prácticas rituales como herramienta educativa ofrecen un cam-
po abierto a las propuestas y la experimentación que, además de 
contribuir al fortalecimiento de la diversidad, ayudará a formar 
alumnos y profesionistas con un sentido humano más desarrollado, 
seres humanos más sanos y por lo tanto más productivos; pero so-
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bre todo conscientes de que el equilibrio en el universo es condición 
imperativa para el desarrollo de la humanidad, equilibrio en todos 
sentidos. No se trata de alabar a los indígenas por sus prácticas, ni 
de satanizar la modernidad por sus equívocos, se trata, en un mun-
do diverso, de fomentar el desarrollo de seres humanos con pers-
pectivas diversas que amplíen el panorama de la interculturalidad.

A menudo, cuando se mencionan las prácticas rituales de los pue-
blos originarios, se habla del rescate y revitalización; pero si estas 
prácticas no se difunden, si no se ejercitan dentro del modelo 
educativo intercultural, entonces no hay lugar para tal rescate: se 
habla de que los que deben y tienen la obligación de practicarlo son 
los mismos que siempre lo han hecho; la educación espiritual es la 
posibilidad de aprender a hacer lo que no hacemos, siempre bajo la 
premisa de la libre decisión. No se trata de que todos tengan que 
hacerlo, no es una perspectiva etnocéntrica, estamos hablando de 
interculturalidad, de la confrontación de visiones del mundo. Can-
clini (2004) considera que hay contribuciones de los indígenas para 
crear formas menos destructivas de ser moderno y occidental y en 
esas contribuciones está el conocimiento filosófico (espiritual) que 
se reproduce en los temaskali, las danzas y las velaciones.
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hisToria de la medicina mexica PrehisPánica,  
aPrendizaje vivencial 

Salvador Aldama López43

marco general 

La enseñanza de la medicina tradicional mexicana en el ámbito me-
dico siempre ha sido un reto enorme y la historia y la antropología 
lo han resuelto dándole una visión académica basada en textos y 
libros. Esta solución ha servido por años y ha aportado información 
y conocimientos a las generaciones médicas, sin embargo, esta ma-
nera de transmitir el conocimiento sólo ha incidido en el nivel de la 
enseñanza: la información. Es decir, se trata de obtener datos sin 
razonarlos y mucho menos ponerlos en práctica, lo que implicaría 
sabiduría. Este hecho se vuelve algunas veces un obstáculo y los 
médicos formados no tienen un respeto profundo por las raíces 
de la medicina mexicana lo, que se transforma en una dificultad a 
la hora de buscar la interacción con las comunidades donde gene-
ralmente se preserva más estas costumbres y tradiciones médicas 
antiguas.

En la Facultad de Medicina de la Universidad Autónoma del Estado 
de Morelos (uaem) que se encuentra en la ciudad de Cuernavaca, 
Morelos, se imparte la licenciatura en medicina la que tiene en el 

43 Docente e investigador en la Universidad Autónoma del Estado de Morelos y en el 
Centro de Desarrollo Humano hacia la Comunidad A.C., en México.
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séptimo semestre una materia trimestral titulada “Historia y filoso-
fía de la medicina”, la cual en parte de su contenido se vislumbra 
el abordaje de la medicina tradicional mexicana. Esta materia se 
imparte tres horas a la semana, con grupos que oscilan de 25 a 
30 alumnos; en este espacio y en este contexto se propuso llevar 
a los alumnos de medicina a una experiencia más profunda de los 
saberes tradicionales ancestrales.

ProPósiTo 

En el marco contextual y físico que se abordó previamente, se buscó 
la forma de orillar a los estudiantes de medicina del séptimo semes-
tre de la Facultad de Medicina de la uaem a un acercamiento con 
la medicina tradicional donde el aprendizaje abarque tres niveles:

1. Información: Obtener datos y hechos de un tema planteado, 
en este caso medicina tradicional mexicana.

2. Conocimiento: Después de obtener información, que ésta se 
analice y se introyecte en su forma de pensar y en su discurso.

3. Sabiduría: Habiendo comprendido y analizado la información, 
hacer que la lleven a la práctica en forma de respeto o inclu-
sión, usando formas ancestrales médicas en su práctica pro-
fesional.

Se pretendió llevarlos por este camino del aprendizaje bajo tres 
premisas:

1. Que cada ser humano tiene el conocimiento en su interior y 
que sólo se necesita hacerlo consciente.

Este pensamiento sirvió de base para que la información que 
se transmitiría partiera de su experiencia previa del tema 
(medicina tradicional mexicana) y la nueva información que 
se le diera partiera de ahí y fuera precisa y concisa.

2. Que son mexicanos y, a pesar del sincretismo reinante, tienen 
en su ser interior recuerdos y prácticas médicas ancestrales.

Este pensamiento, aunado al anterior, permitió que se viera al 
alumno no como un ser que carece de cualquier conocimiento 
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de la medicina tradicional mexicana, sino como un individuo 
que sabe mucho y sólo se tenía que desvelar la información 
que posee.

3. Que la experiencia y el revivir los antiguos saberes y prácticas 
lleva al individuo a reponerlas en su conciencia

Hacer que el alumno reviviera los conocimientos, haría 
desencadenar recuerdos de un uso previo y, por tanto, un 
aprendizaje más significativo.

Así, pues, el propósito fue llevar al alumno al camino del aprendizaje 
vivencial de la medicina tradicional.

desarrollo 

Para lograr el objetivo mencionado el alumno cumplía una serie de 
acciones tales como:

1. Las primera clase se rompía el hielo para tener un buen rap-
port con el grupo y crear confianza para que cada quien 
pudiera comentar libremente y sin prejuicios su experiencia. 
También en esa primera clase se hacía el encuadre de la mis-
ma, es decir, dar cronogramas de actividades, organizar equi-
pos, salidas, dar formas de evaluación, escuchar comentarios 
del temario y, sobre todo, preguntarles si estaban de acuerdo 
con llevar la clase del modo propuesto.

2. Las siguientes clases, de dos a tres, se enfocaban a tener un 
diálogo con los alumnos del tema de la medicina tradicional 
de una forma amena, comenzándola un poco informal y des-
pués darle seriedad con las explicaciones científicas, siempre 
buscando construir el conocimiento de una manera sencilla, 
versátil y significativa. En esta fase generalmente se explayan 
los alumnos y el papel del profesor era simplemente escuchar 
y en algunos momentos, explicar la experiencia o comentario 
vertido; cabe señalar que los alumnos, al terminar cada clase, 
entregaban un reporte de la misma el cual se dividía en dos 
partes, en la primera se relataba lo vivido en clase, lo que 
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experimentaron, en otras palabras, lo que sintieron; y en la 
segunda parte se daban argumentos científicos y académicos 
de lo vivido o lo platicado; estos reportes se mandaban al co-
rreo electrónico del maestro el cual los leía y comentaba si es 
que lo creía conveniente.

3. Las siguientes dos o tres clases (según lo aportado por el gru-
po) se daban explicaciones con mayor profundidad, de plan-
tas de uso común en el área de influencia (estado de More-
los), comentando el uso que le da la medicina tradicional con 
su respectiva explicación, las investigaciones científicas (si las 
hay) que se ha hecho de la plantas con sus resultados, cote-
jando lo dicho por la tradición; cabe aclarar que este cotejo 
no tenía el propósito de desvirtuar, ni de comprobar el saber 
tradicional, más bien el propósito es conocer las diferentes 
posturas con sus respectivos argumentos para que el alumno 
se forme un criterio sobre una base solida. Asimismo se ha-
blaba y se daban demostraciones de sobadas curativas que 
se usaban en la tradición (cuando mucho se hacían una o dos 
sobadas), tratando de dar posibles explicaciones científicas a 
lo visto. Cabe señalar que, al igual que las primeras clases, en 
éstas se le pedía al alumno un reporte en dos partes, el cual 
iba al correo del profesor, formando un portafolio personal de 
cada alumno el cual tenía un porcentaje en la calificación final.

4. Después, se buscaba acudir a una zona histórica donde se 
practicó la medicina tradicional o a un lugar donde se pueden 
ver directamente vestigios de esas prácticas. Los lugares que 
visitamos son: a) Las ruinas de Xochicalco donde hay vesti-
gios de temazcales, además de todo lo que significa el lugar 
para el conocimiento de la época prehispánica. b) El museo de 
antropología e historia en la ciudad de México, el cual es rico 
en vestigios de aquella época y de instrumentos de la prác-
tica médica. c) El museo de medicina tradicional mexicana y 
el jardín etnobotánico ubicado en Acapatzingo, Cuernavaca. 
d) Museo de la medicina mexicana ubicado en la ciudad de 
México, en el antiguo palacio de la medicina. e) El antiguo 
hospital de la santa cruz, que fue uno de los primero hospita-
les construidos en México durante la colonia. Cabe mencionar 
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que por grupo sólo se visitaba uno de esos lugares y que esta 
visita concluía con un reporte con las características ya men-
cionadas.

5. Después de la visita se procuraba llevar a un curandero, so-
bador o partera, para que compartiera su conocimiento en el 
uso de las plantas medicinales y técnicas para resolver proble-
mas de salud. Cabe mencionar que esta clase era muy espe-
rada y la que despertaba mayor interés.

6. Finalmente, por subgrupos debían los alumnos presentar una 
pequeña obra de teatro cuyo tema ya se había visto, com-
puesta por tres actos, el primero era una representación de 
las características y modos de la época antigua; el segundo 
y tercero eran representaciones de prácticas y usos de la me-
dicina tradicional. Es importante puntualizar que los alumnos 
tenían verdaderos aciertos plásticos en sus representaciones y 
en más de una ocasión las volvían a montar en un congreso o 
reunión médica cercana, además servían para la socialización 
entre alumnos de otros semestres y profesores. En el caso de 
algunos alumnos que por su personalidad e intereses no qui-
sieran actuar, se les daba la opción de hacer la monografía de 
una planta medicinal o un ensayo sobre algún tema propio de 
la materia. Cualquiera de estas tres acciones —obra teatral, 
monografía o ensayo— tenía un porcentaje en la calificación 
final.

Se debe mencionar el rol de los reportes de cada clase pues son im-
portantes en la enseñanza de la medicina tradicional ya que sirven 
como:

•	 Un indicador para saber cómo el alumno asimila la clase.
•	 Para dar seguimiento personal a la información que el alumno 

investiga y lo experimentado en cada clase, esto da pauta 
para comentarios o preguntas personalizadas.

•	 Como calificación, ya que la correcta elaboración del portafolio 
aporta 40% de la calificación; la obra, monografía o ensayo 
aporta 40% y un examen escrito 20%. Es importante 
mencionar en este punto que las características a evaluar 
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de cada uno de estos parámetros se daban al inicio de clase. 
(Anexo I.)

conclusiones y aPorTes (reflexión de la PrácTica) 

Lo experimentado alrededor de 7 años con 28 grupos, nos lleva a 
pensar que la mayoría de los alumnos llegaron a respetar la práctica 
de la medicina tradicional; algunos tenían experiencias más profun-
das que además del1 respeto ganado, asimilaban algunas plantas 
o técnicas tradicionales en su arsenal terapéutico; una minoría se 
involucraba tanto en el tema que tomaban cursos extraordinarios o 
definitivamente tomaban todo lo referido a la medicina tradicional 
en su práctica profesional. Lo anterior lo sé por los contactos que 
mantengo con los alumnos, lo hecho en su servicio social o lo di-
cho por los encargados de éste,, aunque realmente esta impresión 
pudiera ser muy sesgada, pues nunca se creó un instrumento para 
evaluar con precisión si se alcanzaron o no los objetivos. Por otro 
lado, se realiza la evaluación docente de los alumnos cada semestre 
y generalmente los resultados eran buenos porcentajes de acepta-
ción de la materia y de la forma de impartirla; esto no aclara si se 
logró el propósito inicial o no, pero al menos nos puede decir que 
la materia de historia y filosofía ya no era vista como un lastre, algo 
sin sentido. Las dos reflexiones anteriores no son suficientes para 
saber si se logró el propósito inicial de esta aventura del aprendizaje, 
quizá porque cada quien lleva un desarrollo personal y cada quien 
tiene una forma de ver las cosas; quizá sólo se trate de una semilla 
que algún día germinará, o quizá germinó tan sutilmente que no 
nos enteramos., Lo cierto es que disfrutamos y aprendimos juntos, 
quizá eso sea lo mejor y lo verdadero.
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criTerios de evaluación 

La evaluación del proceso enseñanza-aprendizaje de esta materia se 
llevará a cabo de la siguiente manera:

•	 Portafolio, 30%
•	 Obra de teatro, ensayo de tema libre o libro, monografía de 

plantas, medicinales 35%
•	 Evaluación final por escrito, 35%
•	 Para la obra de teatro se evaluarán los siguientes puntos:

 · Escenografía y vestuario adecuados a la época.
 · Que el guion sea adecuado para la época en la que se 

desarrolla la obra de teatro.
 · Profundidad con que se trate el tema que se representará.
 · Que la obra de teatral sea en tres actos.
 · Que se dé en un marco social, económico, político, 

ideológico y cultural de la época.
 · Que se aborden por lo menos en dos actos el contexto 

médico de la época.
•	 Para las monografías se evaluará los siguientes puntos:

 · Que tenga la siguiente información: familia botánica, 
nombre común, nombre científico, nombre nahualt (si lo 
amerita), hábitat de la planta, descripción botánica, partes 
utilizadas, propiedades farmacológicas, principios activos 
de la planta, acción farmacológica, contraindicaciones, 
efectos secundarios, interacciones medicamentosas, 
toxicología, usos medicinales tradicionales y científicos, 
hacer un pequeño trabajo etnobotánico, formas galénicas 
y posología.

 · Que las fuentes de información sean apropiadas, actuales y 
que estén citadas a pie de página.

 · Redacción y ortografía.
 · Que el ensayo sea de por lo menos de ocho cuartillas.
 · Que el alumno maneje bien el tema.
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•	 Para el ensayo de cualquier tema del curso o de un libro se 
evaluará:
 · Originalidad del ensayo.
 · Que las fuentes de información sean apropiadas, actuales 

y que estén citadas a pie de página (este no aplica al libro).
 · Redacción y ortografía.
 · Que el alumno haga un comentario personal de al menos 

de 2 cuartillas.
 · Que el ensayo se por lo menos de 8 cuartillas.
 · Que el alumno maneje bien el tema.

•	 Para los portafolio se evaluaran los siguientes puntos:
 · Entrega de todos los reportes de clase.
 · Demostrar dominio de las características necesarias de 

la comunicación escrita (claridad, coherencia, concisión, 
precisión, variedad).

 · Incluir reflexiones personales de los diferentes temas de cada 
clase con sustento y expresadas de una forma coherente.

 · Escribir utilizando las reglas gramaticales y ortográficas 
establecidas por la norma.
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uso y manejo de la fauna silvesTre Por los TlaPanecos 

(me´Phaa) de guerrero, méxico 

Cutberto Pacheco Flores44

Marisa Silva Aparicio14

Adriana E. Castro Ramírez45

uieg

inTroducción 

Los conocimientos denominados saberes populares, conocimientos 
tradicionales o indígenas, son producto de espacios y construccio-
nes colectivas, específicas e interdependientes que se articulan con 
los procesos vitales y culturales de los grupos humanos; y son alter-
nativas que pueden enriquecer los estudios de diversas disciplinas 
en la ciencia (Argueta, 1992).

Hasta 1990 no se habían realizado estudios etnobotánicos, etno-
zoológicos o etnomicológicos con los tlapanecos (Toledo, 1990), a 
pesar de su riqueza cultural y natural.

Los estudios etnobiológicos pueden ser cruciales en la evaluación 
de prácticas tradicionales de aprovechamiento de los recursos natu-
rales, en la resolución de la crisis ecológica y pérdida de la biodiver-
sidad; además, pueden contribuir en el desarrollo rural.

El objetivo de este trabajo es registrar el conocimiento que tienen 

44 Universidad Intercultural del Estado de Guerrero (uieg), carretera Tlapa-Marquelia 
km 54, La Ciénega, municipio de Malinaltepec, Guerrero, México, C. P. 41500.

45 El Colegio de la Frontera Sur (Ecosur), carretera Panamericana y Periférico Sur s.n., 
San Cristóbal de Las Casas, Chiapas, México.
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los tlapanecos del uso y manejo de la fauna silvestre en la montaña 
del estado de Guerrero.

localización de la zona de esTudio 

Los tlapanecos se localizan en la Sierra Madre del Sur, en la vertiente 
hacia la llanura costera, en el estado de Guerrero; la altura varía en-
tre 800 a 3050 metros. La población se localiza en su mayoría en los 
distritos de Morelos y Montaña, principalmente en los municipios de 
Atlixtac, Malinaltepec, Tlacoapa, San Luis Acatlán, Zapotitlán Tabla, 
y en el recientemente creado el municipio de Iliatenco; con menor 
concentración, en Atlamajalcingo del Monte, Metlatonoc, Tlapa, 
Quechultenango, Ayutla, Azoyú, Acapulco y Conapatoyac. La po-
blación está dispersa a causa de las condiciones geográficas de la 
comunidad, algunas comunidades se localizan en lomas y otras en 
las riberas de los ríos (Carrasco, 1995). La vegetación es de bosques 
de pino-encino, encino, y tropical caducifolio (Pacheco et al., 2003).

maTeriales y méTodos 

El estudio se realizó en los municipios de Iliatenco (Vista Hermosa 
y El Aserradero), Acatepec (Aguatordillo y Río de Hacienda) y San 
Luis Acatlán (Potrerillo Guapinole).

En los meses de abril, julio y diciembre de 2000 a 2002, se rea-
lizaron entrevistas participativas y semiestructuradas (N=120), a 
personas de entre 50 y 70 años de edad, mostrando figuras a color 
de distintos animales. Además de estancias en las comunidades 
mencionadas para identificar detalladamente la relación de los 
pobladores con la fauna, así como recorridos en el campo, donde 
se recolectaron, principalmente insectos.

El material fue identificado y depositado en las colecciones entomo-
lógicas del Instituto de Ecología A. C., de Veracruz; de hormigas en 
la Facultad de Ciencias, Universidad de Q. Roo; y de Diversidad en 
Sistema de Cultivos, El Colegio de la Frontera Sur, Unidad San Cris-
tóbal de Las Casas, Chis; la ubicación taxonómica de los animales 
vertebrados se realizó bibliográficamente.
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resulTados 

Manejo de la fauna silvestre 

En las comunidades tlapanecas, el manejo de la fauna silvestre se 
da por medio de rituales para la deidad Mbo júbba (Señor de los 
Cerros o Dios del Monte), encargado de la reproducción de todos 
los animales silvestres (desde insectos hasta mamíferos). Los po-
bladores agradecen por medio del ritual conocido como “cabeza 
de animales” (Idxun xukú), a los animales silvestres que les hayan 
permitido cazar o capturar durante el año, ya sea para consumo o 
por daños a los cultivos.

El ritual consiste en llevar las cabezas de los animales (cráneo de los 
mamíferos, reptiles, y aves –en el caso de los insectos, peces y otros 
animales pequeños, se usa masa de maíz para elaborar las formas 
de dichos animales– a las rocas en donde está representado el dios 
Mbo júbba; además, se le ofrece el sacrificio de animales domésti-
cos como pollos y pavos, se pide la conservación y reproducción de 
los animales cazados.

En el mes de abril, se pide al “Dios de la Lluvia” Akuun bego’, 
que proteja los cultivos y no permita que los animales silvestres les 
causen daño, al mismo tiempo se pide al creador la reproducción de 
los animales silvestres.

Para el caso de peces, camarones de río, cangrejos y ranas, los huesos y 
otros desechos de éstos se tiran en el río en el que fueron capturados, 
como una muestra de respeto al sitio donde se reproducen; también 
se queman los huesos, ya que en la percepción de los me’phaa entre 
el dios del fuego y del monte hay una estrecha relación, además se 
tiene prohibido tirar en cualquier lugar dichos desechos.

Si no se tiene estos cuidados, la persona que los captura corre el 
riesgo de ahogarse o accidentarse en el agua. Los huesos de otros 
animales silvestres más voluminosos, no se desechan en cualquier 
lugar, también son quemados.

Anteriormente una de las formas de manejo de la fauna silvestre, 
se da en la temporada de siembra, principalmente en el cultivo de 
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maíz; en la superficie sembrada se establece una área exclusiva para 
la alimentación de animales como el mapache, tejón y ardilla, entre 
otros.

Otros animales también son respetados por las creencias ancestra-
les, como los zopilotes dxa’an; éstos no se puede cazar pues quien lo 
haga se condena a ser pobre durante toda su vida, ya que el zopilote 
no causa daño, sino que se alimenta de los desechos. Los correcami-
nos o tapacaminos i’duun y reptiles como las lagartijas mbi’la bego’, 
son también animales que no causa daño y al observarse sobre las 
piedras se consideran mensajeros del dios de la lluvia. Durante el 
festejo del día de muertos se prohíbe la caza de animales, se cree 
que los difuntos se convierten en animal o se presentan como tales.

El uso de la fauna silvestre por los tlapanecos 

Los me’phaa usan a la fauna silvestre como alimento, medicina, 
amuletos, nahuales, pronosticadores de sucesos y del tiempo, las 
piezas de algunos animales se usan en la danza, entre otros.

Alimentos: La mayoría de los animales silvestres son comestibles, 
excepto el zopilote.

Medicina: En la medicina tradicional de los me’phaa, se usan dife-
rentes animales como insectos: jumiles imbí (Hemiptera: Coreidae) 
para eliminar el cansancio, la miel de abeja a’ma yáá (Hymenop-
tera: Meliponidae, Apidae), para la hemorragia en heridas y como 
vitamina para la recuperación de cualquier enfermedad, la mordida 
de las hormigas akuán tsíga Solenopsis geminata (Hymenoptera: 
Formicidae) ayuda a quitar la pereza y a curar las reumas. Los 
mamíferos como el zorrillo i’kha (Carnivora: Mustelidae) disminuir el 
dolor de espalda. La ardilla tsuyaa (Rodentia: Sciuridae), el zopilote 
dxa’an (Falconiformes: Accipitridae) y la culebra abo’ (Squamata: 
Colubroidea) para el control de la “diabetes”.

Amuletos: Se usa diferentes partes de ciertos animales, como la 
cola del conejo xtuájen (Lagomorfos: Leporinos) para tener buena 
suerte, la piel de la frente de la comadreja Khuún’ (Carnivoros: 
Mustelidae) para tener valor. La uña de gavilán biyú (Falconifor-
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mes: Accipitridae) para ser ágil en cualquier actividad. La cabeza 
de la chuparrosa (colibrí) tsutsú (Trochiliformes: Trochilidae) para 
que los recién nacidos tengan la cabeza pequeña. Las uñas del 
armadillo gaá (Edentata: Dasypodidae) para sembrar semillas de 
calabaza y obtener mayor producción.

Nahualismo: En la percepción de los me’phaa, el momento del 
nacimiento de un bebé nace un animal Kue’en en un lugar muy 
lejano, esto se manifiesta en los sueños y gestos de la persona 
similar del animal. Por lo que una persona mayor de edad reza en 
la iglesia, con la finalidad de pedir a Dios que cuide ese animal y al 
recién nacido hasta que llegan a ser adultos. Cuando el animal llega 
a morir el individuo muere instantáneamente. Cazar ese animal es 
difícil debido a su agilidad y a que depende también de la persona.

Pronosticadores de sucesos: La avispa (Hymenoptera: Mutillidae) 
conocida como akuán indíí, tradicionalmente es asociada con la 
carne, es decir, que si se les encuentra en el camino es pronostico 
de que al llegar al destino habrá carne como alimento; o bien, 
cuando se sale de cacería y se observan estos insectos, se cree 
que se encontrarán buenas presas. Cuando se observa a las hor-
migas (Hymenoptera: Formicidae) akuán tsíga, dentro de una casa 
transportando sus huevecillos, significa que dentro de poco tiempo 
esa casa será abandonada y la familia que la habita se cambiará 
de residencia, o algún integrante de la familia se enfermará; las 
moscas (Diptera: Muscidae) ndigama, al ovopositar en servilletas 
con tortillas en el campo o al poner sus huevos en la ropa de algún 
integrante de la familia, significa que alguna desgracia sucederá 
(enfermedad o fallecimiento). Otros animales como las tarántulas 
(Arachnida: Araeidae) ronde’ al entrar en la casa también pronos-
tica enfermedad. El zorro (Carnivora: Canidae) ege’, al ahullar cerca 
de una localidad, significa que algún habitante de ésta puede sufrir 
algún accidente o morir. La “comadreja” (Carnivora: Mustelidae) 
khuún’ cuando se observa en el camino fingiendo cansancio o 
muerte, tiene el mismo significado que el zorro. Los murciélagos 
(Chiroptera: Phyllostomidae) kuxtá al entrar en una casa también 
significa muerte o enfermedad para algún integrante de la fami-
lia. El tecolote meeda, el búho (Strigiformes: Strigidae) xpu’phú y 
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lechuza (Strigiformes: Titonidos) biyú ndo’o, si cantan sobre una 
casa significa que vienen por el alma de algún integrante de la 
familia. También la presencia de los reptiles como las culebras 
(Squamata: Colubroidea) abo’ al entrar en la casa tiene el mismo 
significado anterior.

Pronosticadores del tiempo: Las hormigas (Hymenoptera: Formi-
cidae) akuán bego’ (ndego’) cuando su actividad se incrementa, 
pronostican lluvias o tormentas, de tal forma que se hacen noto-
rias para los tlapanecos; se dice que buscan alimentos (insectos, 
gusanos, grillos, cucarachas, etcétera), para almacenarlos antes de 
que caigan las lluvias; entonces la gente también se prepara para 
enfrentar la tormenta. Mbi’la bego’ (lagartija), antes de la lluvia 
realizan un movimiento liberando una piel membranosa de color 
rojo en la garganta que significa aparición de las lluvias.

Danza tradicional: Los animales usados en las danzas de las 
ceremonias religiosas son: el tlacuache (Marsupialia: Didelphidae) 
Xowe’, el zorro (Carnivora: Canidae) ege; el tigre indíí y tigrillo indíi 
tuwí (Carnivora: Felidae); venado (Artiodactyla: Cervidae) aña, el 
mapache gayú y tejón gon’ (Carnivora: Procyonidae); Zorrillo i’kha 
y perro de agua xuwá iya (Carnivora: Mustelidae) y la tortuga de 
río got’se (Testudinata: Chelidae). Para este uso, primero se debe 
cazar el animal para extraer la piel, se seca al sol por varios días; 
además de elaborar máscaras con el rostro de cada animal.

En general el uso de la fauna silvestre tiene tres categorías para 
los tlapanecos sensu Navarijo (1999), tecnológicas, científica 
y espiritual (Cuadro 1). La categoría tecnológica se refiere a las 
actividades del grupo tlapaneco para aprovechar los recursos que 
la fauna silvestre posee. La categoría científica se refiere al uso del 
recurso faunístico de una forma más sistemática en relación con el 
ambiente. El espiritual es la relación que existe entre el hombre y la 
fauna silvestre en la región de una forma afectiva y simbólica ante 
el medio físico y biológico.
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Cuadro 1. Categorías de participación de la fauna silvestre por los 
tlapanecos, Sensu Navarijo, 1999

Tecnológica
Alimenticias: Uso de carne, vísceras, piel, y huevos (en el caso de aves).
Fertilizantes: Excremento o guano de los murciélagos y detritus de hormigas 
arrieras.
Artesanal: Uso de pieles como llaveros.
Ornamental: Uso de ejemplares disecados, o de plumas para adorno de 
sombreros, pieles para adornar la casa, etcétera.
Económico: Venta de la carne o del ejemplar completo.

Científica
Función ecológica: Los mamíferos están involucradas en diferentes grados de 
participación, dispersores de semillas, polinización, control de otros animales, 
etcétera.
Indicadores: De riqueza biológica y deterioro ambiental.
Valor económico: Acción destructiva en las actividades agrícolas, ganaderas, 
transmisores de enfermedades.

Espiritual
Creencias religiosas: Conceptos de deidad, espíritu, alma y mitos de origen.
Agorero y auspicios: De las condiciones climáticas (conducta alimenticia y 
movimiento), de sucesos (por medio del comportamiento).
Medicina tradicional: Remedios y limpias.

Formas de caza y aprovechamiento de la fauna silvestre 

A pesar de que la fauna silvestre de la región Montaña de Guerrero 
ha disminuido considerablemente debido al aumento de armas de 
fuego, los tlapanecos mantienen otras formas de caza: con perros, 
arreadas, trampas para aves, resorteras y búsqueda de hospederos.

La cacería en la región tlapaneca es una actividad complementaria 
de otras actividades productivas como el cultivo de maíz, café, frijol, 
etcétera.

En la mayoría de los casos la cacería es de autoconsumo, por lo que 
se infiere que la carne silvestre, es la principal fuente de proteína 
animal en la mayoría de las comunidades indígenas tlapanecas. 
Este recurso también es comercializado localmente y en baja escala. 
Esta comercialización es evidentemente ilegal y furtiva, y no existe 
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control sobre el número de animales cazados por zona y a lo largo 
del tiempo, ni un mercado para los productos derivados de dicha 
actividad. Esto da lugar a que los productos de la fauna silvestre, 
como la carne y la piel de algunos mamíferos no sean valorados 
económicamente y los habitantes de las comunidades no obtengan 
grandes beneficios con su venta.

Estrategias de cacería o captura de animales 

La cacería de animales grandes y de algunos mamíferos, se da de 
forma individual o grupal; los cazadores se internan en los bosques, 
caminos y senderos abiertos específicamente para la actividad. Se 
trazan en lugares estratégicos como cuerpos de agua, áreas con 
abundante producción de frutos o sitios donde se encuentran los 
rastros de dichos animales.

Cuando intervienen los perros, la presa es perseguida hasta quedar 
acorralada en alguna oquedad, o suben a la presa a los árboles, 
donde el cazador le da muerte.

conclusiones 

Los tlapanecos usan la fauna silvestre para satisfacer sus nece-
sidades básicas para sobrevivir y lo hacen de manera razonable, 
ya que ven a la fauna como elemento natural y sagrado que in-
teractúa con el humano. Actualmente en la población tlapaneca 
sobreviven algunos elementos de la cosmovisión relacionados con 
la fauna silvestre, cuyas fuerzas representan los poderes sobrena-
turales.

La interacción –y apropiación– de los tlapanecos con la naturaleza 
es constante y en particular con la fauna, lo que han contribuido 
a la conformación de diversas manifestaciones culturales, es decir, 
está dotada de un determinado valor circunstancial, que se agrega 
al intrínseco y trasciende en la cultura por medio de modelos de 
conceptualización y valoración de la naturaleza. Hoy en día este 
tipo de relaciones siguen vigentes en las diversas comunidades tanto 
indígenas y como en las no indígenas: junto a los usos múltiples de 
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los recursos naturales convive y una cosmovisión, valores de los 
seres humanos y la fauna silvestre.
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el resguardo colecTivo del PaTrimonio bioculTural 
como garanTÍa de la resiliencia de los sisTemas 

socioecológicos de los Pueblos del esTado de méxico 

Geraldine Ann Patrick Encina
Mindahi Crescencio Bastida Muñoz

uiem46

El canon internacional para el reconocimiento del patrimonio de 
los pueblos originarios en la última década y media, se ha estruc-
turado en tres ámbitos convergentes: el empresarial, el académico 
y el legal. Los esfuerzos de los pueblos originarios por insertarse en 
los procesos de toma de decisiones han sido fructíferos, logrando 
que se establezca un comité especial para la discusión del Artícu-
lo 8j del cdb. Sin embargo, a medida que transcurren los años de 
negociación, se incrementa la incertidumbre de la viabilidad de los 
acuerdos, debido a que los pueblos no están preparándose adecua-
damente para aprovechar las garantías otorgadas. Se ha comproba-
do que, cuando en un pueblo se mantienen prácticas tradicionales 
de resguardo del patrimonio biocultural, la resiliencia del sistema 
socioecológico es mayor, pudiendo responder a distintas crisis sin 
poner en riesgo su integridad e identidad. El problema detectado 
es que factores adicionales como el cambio climático local, han re-
ducido la disponibilidad de agua, de fauna y flora apropiables in 
situ, de alimentos básicos y de dinero. Esto afecta la capacidad de 
los pueblos para mantener tales prácticas de resguardo, lo cual va 
en detrimento de una respuesta adaptativa sustentable. El modelo 
de ui obliga a practicar la investigación dialógica, participativa y 

46 Docentes e investigadores de la División de Desarrollo Sustentable en la Universidad 
Intercultural del Estado de México.



892

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
corresponsable, a fin de detectar las debilidades de los sistemas et-
noecológicos y diseñar estrategias para abordar los problemas, a fin 
de garantizar la resiliencia interna. El reto mayor al que se enfrenta 
la uiem es lograr, con el imPi, que se registren aspectos del patrimo-
nio de los pueblos de la entidad de manera colectiva.

inTroducción 

Fue en la década de los setenta cuando por primera vez se recono-
ció, a escala internacional, la necesidad de realizar un estudio acerca 
de los “pueblos indígenas” del mundo, asignándose tal tarea a la 
Subcomisión para la Prevención de Discriminaciones y Protección 
de las Minorías, del Consejo Económico y Social de la Organización 
de las Naciones Unidas. Dos décadas después, apenas se había lo-
grado: 1) que se creara un “Grupo de Trabajo sobre Poblaciones 
Indígenas” (en 1982); 2) que se redactara un Proyecto de Decla-
ración (en 1985); y 3) que la Subcomisión para la Prevención de 
Discriminación y Protección de las Minorías diera el aval del texto 
final de Declaración, ante la Comisión de Derechos Humanos de la 
onu en 1994. A partir de aquí, gracias a la creación inmediata del 
“Grupo de Trabajo de composición abierta entre periodos de sesio-
nes sobre el Proyecto de Declaración de las Naciones Unidas sobre 
los Derechos de los Pueblos Indígenas” en donde se integró –por 
primera vez en un foro de negociación– un “Cónclave Indígena” de 
representantes de pueblos originarios, se logró, tras once periodos 
de sesiones, que el Consejo de ddhh adoptara el documento el 29 
de junio de 2006 y que, finalmente, la Asamblea General de nu lo 
adoptara el 13 de septiembre de 2007.

¿De qué manera tiende a favorecer a los pueblos originarios esta 
Declaración de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los 
Pueblos Indígenas? Se trata de un documento que, si bien no es 
jurídicamente vinculante para los Estados que se adhieren a su 
texto, cuenta con los elementos morales necesarios para fortalecer 
los instrumentos internacionales diseñados para otorgar mayores 
garantías jurídicas, culturales, económicas y políticas a los pueblos 
originarios del mundo.
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De hecho, la Declaración de la Onu sobre los Derechos de los Pue-
blos Indígenas afirma en su preámbulo que, al tiempo que los pue-
blos tienen el derecho a considerarse a sí mismos diferentes y a ser 
respetados como tales, ellos contribuyen a la diversidad y riqueza 
de las civilizaciones y culturas, que constituyen el patrimonio común 
de la humanidad.

Detengámonos en este punto, para revisar, someramente, los bene-
ficios que les ha otorgado a ciertas empresas la noción de “patri-
monio común”. Durante las mismas décadas en que se reflexionó 
acerca de la deuda histórica con los pueblos originarios, científicos 
de los países industrializados iniciaron una sistemática búsqueda en 
muchos de esos pueblos, de conocimientos relacionados con plantas, 
hongos, animales y suelos, entre otros (scbd, 2000:13). Recurriendo 
a técnicas y métodos de la antropología y la etnología, comen-
zaron a crear acervos de “recursos biológicos” y “conocimientos 
tradicionales” asociados, sin prestar reconocimiento especial a los 
pueblos que habían identificado y comprobado los beneficios del 
empleo de tal o cual “recurso”. Preguntas como: “¿De qué manera 
podemos identificar a los dueños del conocimiento tradicional?”, e 
incluso “¿Y cómo distinguir entre conocimiento tradicional y cono-
cimiento indígena?” (scbd, 2008:27,85; omPi, 2001:27) han hecho 
que las discusiones acerca del reparto de beneficios, los derechos 
de propiedad intelectual o colectivos, y la exigencia desigual en el 
cumplimiento del Convenio de Diversidad Biológica (cdb) y de otros 
acuerdos y tratados, avancen con demasiada lentitud e incluso 
retrocedan (scbd, 2008:36,37). Instancias como la Organización 
Mundial de la Propiedad Intelectual (omPi) respaldan las “misiones 
exploratorias” alegando que los “conocimientos tradicionales” a los 
que se acceden pueden crearse y aplicarse dentro y fuera de los 
límites de la comunidad. La concepción que tiene la omPi acerca 
de los conocimientos tradicionales (véase Fig. 1, tomada de omPi, 
2001:26) le lleva a discutir dos aspectos en favor de las empresas 
biotecnológicas, farmacéuticas, de medicina botánica, cosméticas y 
de cuidado personal, de alimentos y bebidas, semillas, entre otras: 
1. que los conocimientos tradicionales no necesariamente provienen 
de los pueblos indígenas, y 2. que existe un límite difuso entre los 
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conocimientos indígenas y las expresiones de folclore. Argumen-
tan con respecto al primer punto, que “las comunidades, pueblos 
y naciones indígenas son titulares de conocimientos tradicionales, 
pero no todos los titulares de conocimientos tradicionales son indí-
genas”. El segundo aspecto permite a las empresas minimizar la 
contribución del o de los informantes acerca de las propiedades 
especiales de algún elemento de la biota, alegando que se trata de 
una creencia, mas no de una contribución intelectual.

Fig. 1. Concepto de patrimonio de la Organización Mundial de Propiedad 
Intelectual, retomado de ompi, 2001:26.

Patrimonio

Conocimientos  
indígenas

Expresiones  
de folclore

Conocimientos tradicionales

Los esfuerzos de los pueblos originarios por insertarse en los proce-
sos de toma de decisiones respecto del uso y comercialización de 
los recursos biológicos y conocimientos asociados han sido fructífe-
ros. Durante al menos dos décadas se venían acumulado historiales 
de casos frustrados y de otros exitosos47 en torno al reconocimiento 
de la contribución de los pueblos para el logro de patentes por par-

47  Por ejemplo, el pueblo San, siendo poseedor del conocimiento de que el Hoodia 
es una cactácea con una sustancia que suprime el apetito, reclamó al Consejo para 
la Investigación Científica e Industrial basado en Sudáfrica, por haber patentado el 
uso del compuesto activo sin su consentimiento previo. Esto, gracias al apoyo de la 
ong Biowatch en Sudáfrica y de la ong internacional Action Aid (scbd, 2008:83 y 
siguientes).
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te de empresas. Finalmente, lograron que en 2004 se estableciera 
un Grupo de Trabajo Ad Hoc sobre Acceso y Reparto de Beneficios, 
en referencia al Artículo 8j del cdb (scbd, 2008:5). Ahora el reto es 
lograr que sus recomendaciones queden incluidas en el régimen 
internacional sobre acceso a los recursos genéticos y el reparto de 
beneficios, instrumento legal que debe quedar completado a más 
tardar en 2010, tal como lo ha ordenado la Conferencia de las Par-
tes del Convenio de Diversidad Biológica.

PlanTeamienTo del Problema 

A dos años de que se deba cerrar esa carpeta, la Secretaría del cdb 
(2008:119-130) insiste en cuestiones tan básicas como:

1. Quién(es) deberían beneficiarse: industrias, centros de investi-
gación y universidades, gobiernos o comunidades –donde los 
pueblos son los “que la llevan de perder” porque cuando los 
sectores acatan la normatividad, argumentan que no hay clari-
dad en cómo se autorepresentan las comunidades o cómo ge-
neran o “poseen” el conocimiento que dicen tener; y sectores 
completos optan por declarase incompetentes e ignorantes de 
sus obligaciones (en particular, las compañías de medicina bo-
tánica, cosméticos y cuidado personal y horticultura), de ma-
nera que ganan 100% de las regalías (scbd, 2008: 119 y 123).

2. Que hay falta de comprensión acerca de las regulaciones que 
deben aplicarse y hay incertidumbre en el fiel cumplimiento 
de tales aplicaciones, en particular cuando los gobiernos son 
débiles o están en crisis política, económica o social.

3. Que los objetivos de las medidas de Acceso y Reparto de 
Beneficios están intencionados principalmente para que se 
garantice la conservación de la biodiversidad y el desarrollo 
científico y tecnológico:

Por otra parte, en aquellos países que han adoptado leyes y re-
glamentaciones de Acceso y Reparto de Beneficios (arb) (que son 
sólo 26 de los 188 que firmaron el cdb), se reconoce que las me-
didas son sesgadas, favoreciendo a ciertos sectores, y que en otros 
casos hay confusión acerca de la implementación de las mismas 
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(scbd, 2008:126). Los gobiernos —que según el cdb son las ins-
tancias principales facultadas para autorizar la bioprospección— no 
cuentan con las competencias necesarias para diseñar medidas que 
garanticen el cumplimiento de las condiciones mínimas requeridas 
por el reglamento internacional (el cdb). Entre éstas, que primero 
la “autoridad nacional competente” para negociar arb otorgue el 
consentimiento previo informado para que se acceda a, y se ex-
porten los, recursos genéticos, como primer paso para extender 
un permiso y firmar un acuerdo de tal acceso. Segundo, que exista 
un permiso conjunto entre la autoridad nacional competente y la 
comunidad originaria para que se pueda acceder a su conocimien-
to. En Etiopía, por ejemplo, los campesinos no están obligados a 
permitir la colecta de germoplasma de sus campos y además tienen 
el derecho de demandar que se aplique el Consentimiento Previo 
Informado en forma restrictiva o que incluso dicho acuerdo sea 
suspendido. Lo anterior, si ellos han identificado que la colecta de 
germoplasma está dañando su patrimonio natural, cultural o so-
cioeconómico (Feyissa, 2006, citado por scbd, 2008:65).

Lo anterior expuesto da cuenta de lo incierto de la participación 
efectiva de los pueblos originarios en los procesos de tomas de de-
cisiones, y de las limitadas garantías en lo que respecta a la preser-
vación in situ de sus plantas y animales cotizados por los diferen-
tes sectores industriales, así como al resguardo del conocimiento 
asociado. Más aun, demuestra que los pueblos no están previstos 
como potenciales gestores de empresas que pudieran ofrecer toda 
una gama de servicios y productos derivados de sus conocimientos 
y prácticas de manejo y uso de componentes bióticos.

Una estructura política de los pueblos bien cimentada en sus tra-
diciones, costumbres, cosmovisión y filosofía, es fundamental en 
estos complejos escenarios de relaciones basadas en las fuerzas 
del mercado y la competencia desleal. Algunos pueblos han sido 
capaces de cooperar entre si y controlar la divulgación de sus 
conocimientos. Ello, después de haber llegado a acuerdos para que, 
cuando se les pida a título individual alguna información acerca de 
algún espécimen, remitan esa solicitud a su coordinador, a fin de 
que entre todos los miembros se adopte una decisión. En muchas 
ocasiones, aplican mecanismos tradicionales de protección que 



897

garanticen el bienestar de la colectividad (omPi, 2001:165).

Pero, en la mayoría de los casos, los pueblos no están preparándose 
adecuadamente para negociar garantías u oportunidades de ganan-
cias culturales y ecológicas efectivas. Esto se debe, por un lado, a 
la desinformación acerca del proceso que se viene llevando a cabo 
desde hace casi una década, así como a la falta de experiencia en este 
tipo de negociaciones. Pero, fundamentalmente, se explica porque 
los pueblos están en condiciones políticas y económicas deplorables 
que les impide darse cuenta de las repercusiones de actos como 
colectas realizadas por personas de manera aislada o intermitente 
–o incluso por ellos mismos a cambio de un poco de dinero.

esTraTegias de la uiem en defensa de los derechos de 
ProPiedad colecTivos del PaTrimonio Tangible e inTangible 

Una adecuada salvaguarda de la integridad de un sistema socioeco-
lógico consiste en que el pueblo originario reconozca el valor his-
tórico de su patrimonio biocultural, y que pueda conceptualizar y 
definir, ante otras instituciones, ese patrimonio. Además, su estruc-
tura política interna –consistente en figuras de autoridad tradicio-
nal– debe asegurar el cumplimiento de normas y prácticas consue-
tudinarias para el resguardo de ese patrimonio biocultural. Confor-
me a la cosmovisión y cosmología de los pueblos originarios en el 
mundo, el orden y la armonía del espacio-tiempo del cosmos y de la 
naturaleza, debe ser comprendido y replicado a escala en todos los 
ámbitos del quehacer social. Reflexiona Juan de Dios Simón (2008), 
especialista en educación de unicef, y actual Coordinador Ejecutivo 
Regional del Proyecto de Educación Intercultural y Bilingüe para los 
países de Bolivia, Ecuador y Perú:

Los glifos escritos en piedra hablan de eso, los códices antiguos lo 
repiten, los libros sagrados mesoamericanos con el Pop Wuj, Chi-
lam Balam, y las prácticas de agradecimiento a la “pachamama” 
andina lo confirman. Lo dijo el jefe Seattle en su carta de 1854, que 
dirigió al presidente de EEUU, sr. Franklin Pierce… Mi percepción 
es que el poder real de los pueblos indígenas está en esta filosofía.
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Los sistemas naturales son capaces de responder a distintas crisis sin 
poner en riesgo su integridad e identidad, cualidad que se denomina 
resiliencia. Asimismo, los grupos sociales, respetuosos de principios 
de orden, armonía, reciprocidad, colectividad y abundancia (entre 
otros) podrán asegurar su resiliencia, y responder sabiamente a las 
pruebas a las que son sometidos –directa o indirectamente– por so-
ciedades industriales neoliberales. Se han reportado cientos de casos 
en que proyectos –extractivos, de procesamiento y de transforma-
ción energética– han rebasado los umbrales de amortiguamiento 
de ecosistemas, convirtiendo selvas en suelos infértiles, y ríos en 
drenajes a cielo abierto, sin posibilidad de que se recuperen (Tebteb-
ba, 2003). Sin embargo, los pueblos han resistido y trascendido, en 
particular, en lo que respecta a su filosofía y cosmovisión. Continúa 
reflexionando Juan de Dios Simón (2008:101): “Intelectualmente ni 
los mismos victimarios entienden cómo los pueblos indígenas siguen 
viviendo a pesar de los genocidios, los etnocidios y últimamente los 
ecocidios que han intentado exterminar física y culturalmente a los 
pueblos desde la maquinaria y el poder dominantes”.

En efecto, la capacidad para trascender a pesar de las crisis se 
debe a los referentes cosmológicos firmemente arraigados en la 
conciencia colectiva de los pueblos originarios. Son sabedores de 
la capacidad adaptativa y la resiliencia de cualquier sistema sano 
que mantiene, al menos, los elementos identitarios fundamentales. 
Además conocen de ciclos medianos y largos que prometen calma y 
orden después del caos. Por esto, perseveran en sus modos de vida, 
particularmente en lo que respecta a la práctica religiosa, donde 
refrendan la cosmovisión holista, intercambiando y transmitiendo 
conocimientos en el orden de lo simbólico y lo implícito: se trata de 
códigos que les garantiza transcendencia con identidad y dignidad. 
Pero esta estrategia de supervivencia está siendo corrompida en 
algunos pueblos, que ceden ante los programas de destrucción 
de bosques, los monocultivos, los fertilizantes, entre otros (Rojas, 
2008). Para estos pueblos, “El mayor desafío (consiste en) la segu-
ridad territorial, el reconocimiento legal de nuestra propiedad y 
control sobre las tierras y recursos… (y) la utilización sostenible de 
nuestra tierra... para nuestra salud y bienestar cultural, económico 
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y físico” –señala el Documento de Diálogo por los Pueblos Indíge-
nas (Tebtebba, 2002:73). En aquellos pueblos que se mantuvieron 
biogeográfica y culturalmente más aislados, se ha encontrado una 
estrecha relación entre ecosistemas (como selvas, bosques, prade-
ras, manglares, lagos, humedales, tundras y desiertos) en estados 
de conservación adecuados, y la presencia de pueblos originarios 
que mantienen los principios señalados arriba (Toledo et al., 1999).

Sin embargo, un nuevo agente antropogénico amenaza con 
desestabilizar estos sistemas socioecológicos: el cambio climático 
regional y local ha reducido la disponibilidad de agua, de fauna, 
flora y de alimentos básicos apropiables in situ, y de dinero. Esto 
afecta la capacidad de los pueblos para mantener tales prácticas de 
resguardo, lo cual va en detrimento de una respuesta adaptativa 
sustentable. El modelo de universidades interculturales en México 
es idóneo para practicar la investigación dialógica, participativa y 
corresponsable, en el marco del episodio de crisis planetaria enca-
bezado por el cambio climático. En particular, en la Universidad 
Intercultural del Estado de México (uiem) estamos poniendo a 
prueba estrategias para abordar tres retos fundamentales a corto 
y mediano plazo:

El primero –guiar en procesos de autodiagnóstico para identificar 
las fortalezas de los sistemas etnoecológicos ante una crisis– se está 
abordando mediante la identificación, en conjunto, de aspectos 
tangibles e intangibles de estructuras socioecosistémicas con dis-
tintos grados de funcionalidad y resiliencia. Un ejercicio importante 
se logró en Almoloya del Río (comunidad ribereña otomiana en el 
alto Lerma mexiquense), mismo que se aplicará –con los debidos 
ajustes– en Tultepec, Lerma, y en una importante porción de la 
Reserva de la Biósfera Monarca. Durante el autodiagnóstico, se 
exploran –bajo determinados principios éticos– las filosofías, las 
actitudes, los conocimientos y las prácticas que han posibilitado la 
trascendencia del sistema socioecológico resiliente, contrastándose 
con aquellas que han desestabilizado algunas porciones del mismo 
sistema y amenazado su integridad a mediano y largo plazo.

Dado que estamos haciendo partícipes a estudiantes destacados 
de la Licenciatura de Desarrollo Sustentable, dentro del proceso 
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docente necesitamos que los jóvenes reconozcan el rol que juegan 
la filosofía, los conocimientos y las prácticas ancestrales en la tras-
cendencia de un sistema socioecológico sano. Para ello, estamos 
desarrollando un método en el curso de Etnoecología que consiste 
en invitar a los estudiantes a acompañar, de manera permanente, 
durante las tardes y por algunas horas en los fines de semana, a una 
persona de conocimiento en sus comunidades de origen. Se trata de 
que, estudiante y experto de la comunidad, exploren las oportuni-
dades de reproducción social de aquellas habilidades para “leer el 
contexto ecosistémico”, detectar cambios y proceder acordemente. 
Este proceder puede darse en equipo con otros estudiantes sensi-
bilizados, con el apoyo de otros miembros de la comunidad local, y 
con la orientación de investigadores de la universidad. Así, estamos 
afianzando –estudiantes y expertos de comunidades originarias, 
estudiantes de la región, y profesores– estrategias para revertir tales 
procesos, a fin de garantizar que trascienda la resiliencia interna de 
aquellos socioecosistemas.

El segundo reto es lograr que el conocimiento y las formas de 
transmisión de las prácticas productivas de los pueblos –las cuales 
garantizan la seguridad y soberanía alimentaria– prevalezcan en las 
propias comunidades conforme a las instituciones consuetudinarias. 
Conocimientos y tecnologías ancestrales para el resguardo de semi-
llas y la selección de plantas sanas, vigorosas y resistentes, requie-
ren ser valorados, impulsados y actualizados mediante el apoyo a 
creaciones tecnológicas locales apropiadas. Este aspecto lo estamos 
promoviendo por medio de los cursos de Agroecología y Ecotecno-
logías. Los estudiantes, como principales actores vinculantes entre 
la comunidad y la universidad, están invitando a los productores del 
campo a reproducir los métodos de selección de semillas adaptables 
así como las técnicas de preservación de las mismas; a recuperar 
diseños agroecológicos para amortiguar efectos del cambio climá-
tico, entre otros.

El tercer desafío de nuestra labor como investigadores es la pro-
moción, ante el Instituto Mexicano de la Propiedad Industrial y el 
Consejo Mexiquense de Ciencia y Tecnología, del resguardo legal de 
los conocimientos relacionados con plantas y animales. Para lograrlo, 
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estamos impulsado la instalación de una mesa de trabajo permanente 
para que se establezcan definiciones, procedimientos, lineamientos, 
términos de referencia y todo lo que se estime necesario para que se 
registren, de manera colectiva y participativa, aspectos específicos 
del patrimonio de los pueblos de la entidad federal.

En conclusión, la uiem está desempeñando un rol de vanguardia en 
dos vías: primero, en la búsqueda de características bioculturales 
que otorgan resiliencia a los pueblos, a fin de que trasciendan las 
crisis y mantengan su identidad e integridad socioecosistémica para 
beneficio de las generaciones venideras. Segundo, está abordando 
con responsabilidad el tema de resguardo del patrimonio tangible 
e intangible de los pueblos originarios, puesto que está revisando 
aspectos legales y reglamentarios con un equipo especializado.
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la consTrucción de una ciudadanÍa inTerculTural  

en méxico

Jaime Vivar Martínez
uieg48

anTecedenTes 

Nuestro México y el mundo contaban, hasta hace tres décadas, 
con otros paradigmas para la construcción de sus sueños: desde 
los Movimientos de Liberación Nacional en África, Asia y América 
del Sur, pasando por la lucha pacífica por el socialismo, hasta las 
injustificadas guerras para dirimir las diferencias religiosas, políticas, 
culturales y raciales en el Medio Oriente.

Poco a poco estos viejos paradigmas fueron derribados sin que nada 
ni nadie lo impidiera: derribado el Muro de Berlín, la Unión Sovié-
tica desintegrada, un agonizante Estado-nación y la globalización, 
un monstruo azotando a todos los países de la tierra.

Ésta es nuestra realidad, una realidad que no se discute. Lo que 
está a discusión es la manera de enfrentar sus contradicciones que 
afectan a la humanidad. La globalización tiene muchos efectos que 
la mayoría ya conoce: la migración, el flujo de capitales, de bienes 
y servicios y, sobre todo, el avance tecnológico de la información 
y comunicación, que provoca en forma inevitable el choque de 

48 Docente e investigador de la licenciatura en Lengua y Cultura de la Universidad In-
tercultural del Estado de Guerrero, México.
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las culturas, la doble nacionalidad y las nuevas ciudadanías, que 
finalmente no es malo si somos capaces de establecer las mínimas 
reglas de convivencia. He aquí el problema. ¿Cómo tratar a las 
otras culturas o ciudadanías de otros países si todavía no compren-
demos a las nuestras? Si es cuestión de educación, de cultura y de 
valores, ¿qué papel juegan o deberían jugar las universidades de 
América Latina y el Caribe? No olvidemos que el llamado es para 
todos: los Estados, ciudadanos, grupos y organizaciones sociales e 
instituciones públicas y privadas. Sería deshonesto negar los esfuer-
zos de muchos, como los ahora aquí presentes, en la búsqueda de 
soluciones para estos problemas desde nuestras trincheras; pero 
tampoco quiero pecar de optimista cuando la realidad está frente a 
nosotros. Hay problemas desde la visión y definición de los concep-
tos de diversidad cultural, de interculturalidad, de multiculturalidad 
y ciudadanía intercultural. Es en esta parte donde quiero enfocar mi 
participación.

la diversidad culTural 

La diversidad cultural constituye una realidad que se define, pro-
yecta y aborda de manera diferente, es decir, según la visión que se 
adopte. Mucho nos deben hacer reflexionar aquellos argumentos y 
visiones lanzados desde distintas corrientes políticas y sociales que 
consideran la diversidad como una variable que problematiza la rea-
lidad. Este argumento nos otorga la razón de que somos diferentes 
por naturaleza y que tenemos el derecho de ser, actuar y pensar 
diferente. Ante esta idea, en la que la diversidad se asume como un 
hecho problemático, surgen otras donde ésta se configura como un 
fenómeno natural y como tal debe ser definido y tratado.

Nuestro tiempo presente se caracteriza por ser muy contradictorio. 
Por un lado, el creciente e imparable proceso de occidentalización 
de las llamadas sociedades desarrolladas, forja individuos cada vez 
más parecidos en cuanto a motivaciones, intereses, presencia física, 
etcétera. Y somete a la población, a través de las incidencias de los 
medios de comunicación masivos y de los modelos culturales, a una 
progresiva homogeneización. Por otro, en los contextos sociales, 
crecientemente globalizados por imposiciones económicas y en 
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los que la inmigración adquiere una nueva magnitud, encontra-
mos sociedades cada vez más heterogéneas donde las razones de 
socialización cultural toman una relevancia fundamental. En ellos 
se cuestionan abiertamente modelos de segregación y asimilación 
cultural, y se proponen alternativas basadas en la igualdad, la equi-
dad y la inclusión (México), que también son términos a debatir. 
Cabe destacar que, con mayor fuerza, los sujetos reclaman y se 
sienten diferentes a nivel individual, dando lugar a las diversidades 
dentro del propio grupo que tradicionalmente se ha definido desde 
parámetros de homogeneización.

Mencioné con anterioridad, que parte de la polémica radica en 
la visión sobre los conceptos de diversidad cultural. En una visión 
restrictiva aceptar que hay diversidad siempre y cuando:

a. Se produzca el contacto de grupos culturales claramente 
diferenciados. Económica, étnica y socialmente diferentes.

b. No se ignore el contexto social y político en que se encuentre 
(temor).

c. Sea una verdadera problemática que atender por el Estado y 
sus instituciones.

d. Sea una circunscripción de atención especial por las propuestas 
educativas (migrantes, gitanos, indígenas, etcétera).

Por desgracia, y en la mayoría de los casos, los intentos por atender 
la diversidad en México se acercan más a esta perspectiva restringi-
da. Así lo indican las experiencias y proyectos de las escuelas donde 
pasamos. Repito, hay camino andado, así como sus efectos positi-
vos rumbo al reconocimiento de la diferencia.

Desde una visión amplia, que es el camino donde queremos transi-
tar, la investigación científica del fenómeno de la diversidad cultural 
no está muy arraigada en el tiempo. A pesar de ello, sí encontramos 
planteamientos de base que pueden refutar los argumentos ante-
riores de la visión corta.

Desde una perspectiva amplia se defiende que la diversidad cultural 
está presente en todas las culturas independientemente de la inte-
racción de grupos distintos, que se da, incluso, en el seno de los 
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grupos que se consideran como más homogéneos (diversidad intra-
individual). Citamos a los pueblos originarios de Guerrero: los Tu´un 
Savi y Me´phaa. Estos grupos originarios los divide una carretera y es 
la sede de nuestra Universidad Intercultural del Estado de Guerrero.

Esta visión va más allá al plantear las identidades culturales múl-
tiples. El objetivo fundamental es contribuir a forjar una sociedad 
verdaderamente cohesionada mediante una educación en la diver-
sidad para todos.

Como vemos, se considera la identidad parte esencial para compren-
der los grupos culturales. Para mayor comprensión de este término, 
cito a Guillermo Bonfil Batalla, quien define a la identidad étnica:

Poseer una identidad étnica, esto es, asumirse y ser reconocido 
como miembro de una configuración social que es portadora de 
una cultura propia, entraña entonces el derecho a participar de tal 
cultura, mediante lo cual se tiene acceso a los elementos cultura-
les indispensables para satisfacer los requerimientos de la vida en 
sociedad.49

Mediante el término identidades culturales múltiples se pone de 
manifiesto la flexibilidad de la construcción identitaria. La identidad 
no es algo rígido ni permanente sino todo lo contrario; constituye 
un proceso dinámico que se redefine constantemente a lo largo de 
las experiencias vitales, culturales y sociales por las que los indivi-
duos van pasando. Se trata de:

La capacidad de adaptación de las identidades culturales múltiples 
aparece como una función de flexibilidad psicológica y cultural, la 
cual puede desembocar en replanteamientos identitarios de distinta 
naturaleza tales como el ajuste entre la adhesión cultural con el 
grupo de pertenencia y la participación activa en el grupo cultu-
ral mayoritario, cambio de grupo de referencia, etcétera. En todo 
esto, la educación juega un papel destacado para la configuración 
equilibrada y ajustada de las identidades culturales múltiples. Estas 
identidades son hoy más que nunca la tarea de las universidades 
interculturales de México.

49  León Olivé (comp.) (2004), Diversidad y ética cultural, 2ª. ed., México, fce, p. 39.
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Multiculturalidad 

“La multiculturalidad se refiere a un concepto que cualifica a ciertos 
fenómenos sociales o educativos. Con frecuencia, especialmente en 
el ámbito europeo, se utiliza contrapuesto al término interculturali-
dad, para dotarle al segundo de una mayor fuerza positiva a la hora 
de caracterizar el fenómeno” (Bartolomé Pina, 2001, 76).

De la pluralidad de enfoques da cuenta la dificultad de elegir un 
término único y con frecuencia encontramos reflexiones sobre edu-
cación intercultural bajo descriptores como educación antirracista 
o, peor aún, como una educación especial para un grupo social. 
Argumento que se rechaza en México, por lo menos en las discu-
siones de las reformas constitucionales.

Interculturalidad 

Entendida como la interacción de las culturas que sirve para enri-
quecernos, para unirnos solidariamente, para ser más flexibles, to-
lerantes y eficaces en nuestra comunicación y por nuestra cultura. 
Relación respetuosa entre culturas.

La multiculturalidad y la interculturalidad en nuestro país, son los 
dos términos más usados en la educación. En nuestro contexto se 
suele señalar que el primero se refiere a una situación de hecho (las 
sociedades son multiculturales), mientras que el segundo presupone 
la intención de comunicarse entre individuos de culturas diferentes.

La perspectiva multicultural reconoce la diversidad como una reali-
dad de hecho ya existente y parte de su aceptación como tal. Ahora 
bien, no tiene presentes aspectos de interacción e intercambio 
cultural. Entre sus limitaciones destaca la limitación espacial de las 
diferencias, que justifica la circunscripción física de las mismas.

La perspectiva intercultural dimensiona cuestiones relativas a la 
comunicación y al diálogo intercultural y prioriza la búsqueda de lo 
común y de acciones cooperativas. No se trata de acciones enca-
minadas exclusivamente al reforzamiento de la diferencia, sino de 
buscar elementos que hagan posible el diálogo entre culturas y la 
comprensión a partir de la identificación con el otro.
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Ciudadanía intercultural 

Otro término polémico en cuanto a su definición: la ciudadanía en 
México no es la misma concepción que la de la Unión Europea o 
como la entiende Estados Unidos. Las sociedades actuales de cual-
quier país exigen competencias ciudadanas que construirán lo que 
viene a denominarse como ciudadanía intercultural.

La construcción de una sociedad intercultural conlleva para la ciu-
dadanía articular una serie de procesos de cambio que conduzcan a 
una definición de la misma al margen de límites nacionalistas o exclu-
yentes. La capacitación de la ciudadanía desde el ámbito intercultural 
supone, por un lado, la implicación política y social en orden para 
realizar aquellas transformaciones que acaben con las desigualdades 
de la diferencia y, por otro, una toma de conciencia con respecto 
a la necesidad de que todos seamos educados en la diversidad. La 
educación superior adquiere en este sentido un papel destacado cuya 
relevancia viene dada por su finalidad básica de formación ciudadana.

el papel de la educación superior 

La educación superior en América Latina tiene la gran tarea de pre-
parar a ciudadanos para que sean capaces de entender la intercul-
turalidad, intraculturalidad y multiculturalidad, que son consecuen-
cias del mundo globalizado en todos los aspectos. El contacto de 
las culturas es resultado de los movimientos sociales, fenómeno del 
que México no está exento. En Europa es donde más se ha vivido 
esta experiencia, ya que la inmigración, el desplazamiento de los 
grupos indígenas, los refugiados a causa de las guerras, etcétera, 
provocan el cruce obligado de ciudadanías que necesariamente ne-
cesitan cambiar o adoptar nuevas reglas de convivencia.

Las universidades interculturales en México juegan un papel impor-
tante en la construcción de esa nueva ciudadanía. Es necesario 
tomar nuestras diferencias como un valor para convivir con respeto, 
significando con esto que debemos de educar y educarnos para ello 
desde los espacios especiales para ello. Ante esta realidad, no hay 
lugar para una educación intercultural excluyente ni etnocentrista.
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Para comprender el problema, es necesario discutir las políticas 
públicas del gobierno mexicano en materia educativa, conocer las 
experiencias de otras universidades e instituciones de educación 
superior, compartir nuestras diferencias y, sobre todo, encontrar 
nuestras coincidencias que nos ayuden a cumplir nuestros propósitos.

Por todo lo anterior, y para no tocar otros temas que merecen 
mayor explicación, termino haciendo algunas reflexiones:

Primera. No hay culturas mejores y ni peores. Evidentemente cada 
cultura puede tener formas de pensar, sentir y actuar según donde 
se encuentren y en la situación de discriminación que hayan expe-
rimentado.

Segunda. No hay una jerarquía entre las culturas, todas son iguales 
y merecedoras de respeto. Debe de ser un postulado ético defen-
dido desde las universidades sin, eliminar nuestro juicio crítico.

Tercera. Empezar cambiando nuestras actitudes. Con una visión 
dinámica de las culturas, considerando que las relaciones cotidianas 
se producen mediante la comunicación, contribuir en la construcción 
de una ciudadanía intercultural desde todos los contextos sociales. 
Dichas actitudes deben estar nutridas de valores (solidaridad, justi-
cia, respeto, pacifismo, etcétera).

Cuarta. Que nuestras universidades en general y las interculturales 
en especial, desarrollen competencias con nuevas actitudes en lo 
siguiente: valorar y respetar la diferencia en sus distintas manifesta-
ciones, identificar las vivencias del otro para proponer alternativas, 
la capacidad de resolver pacíficamente los conflictos, reconocer los 
contenidos transculturales que nos unen y compartir los que nos 
separan.

Quinta. Sigamos discutiendo un proyecto de inclusión curricular 
de la diversidad frente a otras propuestas, busquemos estrategias 
didácticas para favorecer las relaciones interpersonales en las aulas.

Finalmente, agradezco la oportunidad que se me otorga para convi-
vir con ustedes en este Tercer Encuentro Regional sobre Educación 
Superior Intercultural en América Latina, en especial al comité orga-
nizador del mismo. Hago voto por más diálogos como éste.
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la idenTidad culTural originaria andina  

en la educación suPerior de bolivia 

Rosa María Mamani Huacani50

del PlanTeamienTo invesTigaTivo 

Gran parte de los pueblos originarios51 de América comparten una 
historia socio-política-económica marcada por la marginación. Es 
de amplio conocimiento, a partir de un tratamiento muy contem-
poráneo, el análisis de las repercusiones objetivas, socioeconómicas 
y de construcción subjetiva que devienen de la colonización espa-
ñola; estos análisis tienen distintos matices y diversas posiciones 
socioideológicas, que hoy se manifiestan cuando se habla de inter-
culturalidad, de multiculturalismo y otros neologismos que nuestras 
sociedades utilizan para comprender la irrupción social de nuestros 
pueblos que adquieren presencia con el objeto de romper con di-
versas formas de marginamiento.

Para los fines de la investigación que se desarrolló, fue preciso 
hacer una lectura de esta historia, desde el foco de construcción del 
Estado nacional boliviano. En este sentido, afirmamos que una de las 

50 Estudiante de Maestría en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación de 
la Universidad Mayor de San Simón (umss), Cochabamba, Bolivia.

51  Pueblos originarios y pueblos indígenas son términos que se asumieron, inicialmen-
te, desde el trabajo académico de la disciplina antropológica. Posteriormente, otras 
disciplinas de la Ciencias Sociales los adoptaron dándoles su particular contenido 
ideológico.
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políticas subjetivas de dominación fue inscribir, en el pensamiento 
colectivo, el pensamiento socioreligioso que sostenía la carencia de 
alma cristiana en las personas originarias; este constructo excluyó 
a los originarios de la categoría humana, situación que facilito al 
conquistador desplegar sus atropellos, explotaciones y matanzas.

Posteriormente, bajo el denominativo social indio, luego de com-
probarse que los españoles no habían llegado a la India sino a un 
nuevo continente, fue sobre- significada negativamente esa pala-
bra —circulando en la comunicación social como insulto— incluso 
hasta la actualidad en algunos espacios, pues contiene una historia, 
remonta a significandos de opresión, de explotación, de degra-
dación y de vejámenes. En Bolivia, el trabajo en las minas (época 
colonial) con la mit’a,52 la situación de pongeaje en la hacienda 
(época republicana), como otras actividades de servidumbre y de 
maltrato a los pueblos originarios, fortalecieron los significantes 
devaluantes de dicho nominativo, perviviendo en la mente colo-
nizada de muchos grupos sociales esta inscripción subalternizante. 
Recordemos que los colonizadores eliminaron a cientos de origina-
rios a la vez que trataron de consolidar la destrucción de sus sis-
temas autóctonos de organización social-política-espiritual. Como 
respuesta a la explotación y el genocidio por parte de los españoles 
y criollos, nuestros pueblos originarios ejecutaron constantemente 
acciones de rebelión; muchas de estas acciones subversivas fueron 
sistemáticamente aplastadas. Por ejemplo, alrededor de 1781, “…
los rebeldes llegaron a 100 000; tuvo una coordinación relativa-
mente buena desde las alturas andinas del Cuzco y Charcas hasta 
el actual norte argentino; fue una rebelión policlasista, multicastiza 
y extremadamente bien llevada, que en último término se supo-
nía la instauración de un territorio autónomo gobernado por los 
indígenas del lugar y con exclusión de cualquier español. Los dos 
dirigentes rebeldes más importantes fueron los Aymaras, Tomás 
Katari, cacique del pueblo de San Pedro de Macha, en la Provincia 

52  El sistema de la mit’a, en la época colonial, fue un sistema de explotación y de 
genocidio de nuestros pueblos originarios. Los conquistadores españoles forzaron 
a nuestros pueblos, a desarrollar servilmente trabajos inhumanos en las minas con 
base en turnos de trabajo. Con esta explotación y genocidio se garantizó la masiva 
extracción de minerales que enriqueció a Europa a través de España.
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de Chayanta, y el comunario Julián Apaza, que adoptó el nombre 
de guerra Tupaq Katari…” (Klein, 2002:92). Pero esta rebelión que 
continuó hasta las batallas y escaramuzas en el cerco puesto a la 
ciudad de La Paz (de marzo a junio y de agosto a octubre de 1781), 
cayó junto a Katari; ambos líderes fueron brutalmente ejecutados. 
Todas estas luchas se constituyeron en el preludio de la independen-
cia nacional de 1810, sin embargo, el poder y la creación del Estado 
nacional quedó en manos de criollos y mestizos que mantuvieron la 
exclusión y explotación de los pueblos originarios.

Con la Revolución de 1952, que significo una ruptura en la historia 
nacional, se implementaron algunos cambios: el derecho al voto 
universal y la abolición de la hacienda con la ley de Reforma Agraria. 
Todos estos hechos permiten comprender la emergencia de recons-
trucciones sociales como “campesino”, término que “comienza a 
abrirse paso como consecuencia de la intensa lucha por la tierra 
y el constante enfrentamiento entre latifundistas y campesinos 
parcelarios...” (Saavedra, 1994:49) que, a pesar de embanderarse 
como reivindicativas, mantuvieron estructuras de dominación sobre 
los pueblos originarios. Con este nominativo (normatizado en la 
Ley de Reforma Agraria) el Estado fortalece el carácter agrícola de 
la identidad de los pueblos originarios. Muchos de los originarios, 
como repercusión de esta reglamentación, continuaron recreando 
su existencia en el espacio rural con la nueva particularidad de ya no 
estaban sometidos o subordinados al hacendado, sin embargo, por 
ausencia de una política estatal integral se produce el minifundio 
y con ello la continuidad de la marginación socioeconómica del 
campesinado, situación que devino en un masivo desplazamiento 
de poblados indígenas hacia los centros mineros y a los espacios 
periurbanos, que se constituyen en los cinturones de pobreza de las 
ciudades principales del país.

Para adentrarnos ya en la crítica del proceso constructivo identita-
rio cultural que presenta un grupo de universitarios originarios es 
preciso, también, esbozar algunas ideas para comprender cómo la 
persona originaria está ahora presente en la universidad si hasta 
hace algunas décadas atrás su ingreso a este ámbito prácticamente 
le estaba negado por la histórica marginación a la que nos referimos.
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Con el anclaje socio histórico en la vida nacional boliviana, de cons-
tructos desvalorizantes en torno a las categorías sociales, “indio”, 
“campesino”, es lógico pensar que no fue un hecho natural que 
la persona originaria haya tenido acceso directo a la formación 
académica universitaria. Recordemos que la realidad universitaria 
se generó en nuestro país, como en gran parte de América Latina, 
por la necesidad de formación académica de la oligarquía, en un 
principio, de la española y posteriormente de la criolla-mestiza; por 
ello, la marginación de los pueblos originarios, se expresó en accio-
nes directas y en otras acciones indirectas y de diversas maneras. 
Indirectas, por ejemplo, con la presencia de centros escolares sólo 
en áreas urbanas (hasta 1952)53 y de acción directa con el castigo 
y la persecución de cualquier forma de escolarización indígena. Un 
ejemplo claro de esta marginación, en espacios de educación supe-
rior, lo testimonia la estrategia que la generación ascendente de la 
familia del ex vicepresidente aimara de nuestro país, Víctor Hugo 
Choque Huanca (gestión 1993-1997), emprendió para acceder a la 
universidad, cambiando su original apellido Choque Huanca por el 
de Cárdenas. Al igual que esta familia muchos originarios, recha-
zando o no sus apellidos, fueron ganando espacios de participación 
socioeconómica-política en diversos espacios y ámbitos de poder 
en el país.

Ya en la contemporaneidad nuestra superior Casa de Estudios pre-
senta masificación de la matrícula con estudiantes de procedencia 
directa o indirecta, de los pueblos originarios. La gran ola migratoria 
campo-ciudad responde, principalmente, al deseo de los originarios 
de romper con la histórica exclusión y marginación de la que fueron 
objeto.

Es así que el tema de la interculturalidad y el de la inclusión no sólo 
física del originario en medios universitarios, llegan a constituirse 
en un tema de amplia y compleja discusión académica en el campo 

53  Antes del 52, entre 1931 y 1940 y de forma clandestina, se emprendieron experien-
cias autónomas y clandestinas de escolarización en el área rural. La Escuela Ayllu de 
Warisata, que expresa este deseo de las poblaciones indígenas de buscar la reivindi-
cación a través de la educación, fue encabezado por Avelino Siñani y Elizardo Pérez, 
quienes se comprometieron con esta causa.
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de las ciencias sociales, en la que, también, la psicología junto a la 
antropología pueden aportar. El tratamiento analítico del concepto 
interculturalidad está necesariamente inmerso en estos procesos. 
A partir de lo manifestado nos preguntamos sobre las caracterís-
ticas del proceso constructivo indentitario (ámbito psicológico) de 
algunos estudiantes de la Facultad de Humanidades y Ciencias de 
la Educación de la umss, mismos que presentaron una socialización 
primaria rural y una autodenominación con respecto a la cultura 
andina quechua-aymara (ámbito antropológico). Y en relación 
con ella, indagamos sobre los aprendizajes socioculturales que los 
estudiantes adquirieron en su socialización primaria, en y con la 
comunidad andina y que formaron la base de su proceso identitario 
para saber qué ocurre con estos aprendizajes, si se mantienen o no 
en el ámbito urbano-universitario, afirmándose o si se han trans-
formado y en qué aspectos. Al mismo tiempo, nos preguntamos 
sobre la repercusión de la presencia de la escuela en la construc-
ción identitaria, asimismo por los roles que promovió en los ahora 
universitarios, y bajo qué argumentos se sustenta la identificación 
con la cultura andina, y por la autoidentificación originaria que 
los estudiantes han asumido, si los universitarios reconocen como 
parte de su identidad originaria los roles construidos a partir de los 
aprendizajes en la comunidad.

de la meTodologÍa 

El diseño metodológico siguió un proceso en el cual se planteó 1) La 
búsqueda de los participantes de la investigación. Por medio de un 
cuestionario exploratorio, aplicado en la Facultad, se indagó el lugar 
de procedencia de los universitarios, el aprendizaje de lengua origi-
naria, la afirmación de pertenencia cultural originaria, y la posibili-
dad de participar en el grupo de investigación. 2) La conformación 
del grupo de estudiantes. Las reuniones de presentación y del pro-
yecto de investigación, permitieron comprometer a los estudiantes 
a ser partícipes del proceso de grupo. 3) El desarrollo del proceso 
grupal. Los ejes temáticos que trabajó el grupo fueron: Vida en la 
comunidad, Vida en la escuela, Migración e Identidad cultural ori-
ginaria en la universidad. La investigación sobrepaso gratamente 
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sus expectativas, ya que el grupo se constituyó en la comunidad 
intercultural nominada Taypi Marka Rijch’ariy.54 Una de las princi-
pales, actividades que cohesionó y fortaleció mucho más al grupo 
fue la participación en el Primer Encuentro de Jóvenes y Pueblos 
Indígenas del Abya Yala (del 10-21 de junio del 2003), realizado en 
Cuzco, Perú. Motivados por la experiencia de interrelación cultural 
con los pueblos originarios de América Latina, la comunidad em-
prendió actividades que respondieron a la necesidad de hablar, de 
reflexionar sobre el sentido de pertenencia cultural originaria. De 
esta manera, en la gestión II/2003, la comunidad organizó el se-
minario Identidad e interculturalidad, universidades y estudiantes, 
encuentros y desencuentro (30-10-03), y continuó publicando la 
revista Saberes y Tradiciones. Caminos de interculturalidad” (12-
03 al 06-04).

de los resulTados 

Como ya se explicó, las nominaciones “indio”, “campesino”, “indí-
gena”, “originario” son construcciones ideológicas, históricamente 
elaboradas por los grupos sociales dentro y fuera de nuestra nación, 
de las que se han ido apropiando, también, nuestros mismos pue-
blos para luchar por sus reivindicaciones, en escenarios políticos. 
Marisol de la Cadena (1991) dirá que la identidad étnica entra en 
escena cuando la realidad de una determinada identidad cultural se 
contrasta con los así construidos como su “alter”. En ese sentido, 
en gran medida, es el “otro” quién “identifica”, “nomina” o “de-
termina”, a un “Otro”. La investigación propicia este escenario de 
contraste y a partir de ello, los estudiantes hicieron una interpreta-
ción de sí mismos.

Los resultados se han organizado en los siguientes apartados:

54  Comunidad Intercultural Taypi Marka Rijch’ariy: Taypi = centro o del centro; Marka 
= pueblo; Rijch’ariy = despertar al que duerme. Estos significados se han interpreta-
do en la comunidad intercultural como la expresión de su misión u objeto de ser. Es 
al considerarse parte y centro de los pueblos quechuas-aimaras que la comunidad se 
constituyó en un espacio de construcción y reconstrucción de la identidad indígena 
en la universidad y su contexto social. Al ser un espacio de reconstrucción de la iden-
tidad, de la historia y de los valores, de la cosmovisión indígena, promovió espacios 
de convivencia y reciprocidad social.
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Los aprendizajes culturales que los universitarios adquirieron en 
su socialización primaria en y con la comunidad rural andina, 
precisan sus continuidades y rupturas en el ámbito urbano-
universitario 

Los estudiantes coincidieron en afirmar que los aprendizajes en tor-
no a la chacra y la crianza de animales, fueron aprendizajes prin-
cipales que lograron en sus socializaciones primarias en su comu-
nidad. Estos aprendizajes fueron adquiridos mediante la acción de 
ayuda que ellos desplegaron para los adultos o hermanos mayores; 
se aprendió haciendo o imitando.

Muchos de los estudiantes presentan nexos y posibilidades de 
interacción directa con el espacio rural y con su familia nuclear y 
ampliada, principalmente durante las vacaciones, ya que los estu-
diantes se trasladaban a sus comunidades para ayudar en la chacra.

Los estudiantes comparten la experiencia de haber aprendido dos 
lenguas, primero quechua o aimara y luego la castellana, esta 
última, la castellana, sobrevalorada por la perspectiva de la migra-
ción hacia el espacio urbano. En este sentido en la escuela no se 
permitió la expresión libre en lengua originaria; esta decisión escolar 
y comunitaria buscó prevenir situaciones de desventaja social en el 
contexto urbano, destino migratorio pensado para los estudiantes 
por sus padres (mandato familiar, no sólo de sus padres sino de 
sus anteriores generaciones). Los padres de los universitarios, sobre 
todo en la época escolar, compartieron ampliamente con sus hijos 
experiencias de marginación y humillación de las cuales ellos mis-
mos y sus coetáneos, fueron víctimas por su escaso conocimiento 
del español en sus eventuales visitas a espacios urbanos. Por esto, 
priorizaron el buen aprendizaje de esta lengua, pues ella garantizaba 
una mejor inserción de sus hijos en la vida urbana, los protegería de 
la humillación y la marginación.

Actualmente se presenta una demanda valorativa familiar de 
comunicación en lengua originaria; lo que se explica porque se ha 
logrado el objetivo de incorporarse al mundo citadino, por ello ya 
no hay peligro de hablar en esa lengua. Con la profesionalización 
de los estudiantes se está alcanzado el objetivo principal de la 
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migración de los mismos: vivir en la ciudad como profesionales. 
Por lo tanto, ya no se considera necesario reprimir la expresión en 
lengua originaria.

Esta demanda actual de comunicación en la lengua originaria, 
manifestada principalmente por los padres, nos permite pensar que 
la identidad originaria andina tiende, en la expresión de sus apren-
dizajes, a externalizarse después de alejarse de los estereotipos de 
la marginación; en este caso, sumando a su identidad el aprendizaje 
de la lengua castellana, la familia de los estudiantes se manifiesta 
sin prejuicios en favor de su lengua ancestral. En este sentido, la 
familia se constituye en el espacio privilegiado para utilizar dicha 
lengua; asimismo, en estos últimos años la universidad es otro espa-
cio real y potencial por el crecimiento de población estudiantil con 
aprendizaje de lenguas originarias, principalmente en los espacios 
de descanso o recreación (pasillos de la universidad o en las ch’allas 
de la misma).

La proyección laboral en contextos sociales bilingües del país, 
quechua-castellano o aimara-castellano, es identificada por los 
estudiantes como un espacio de continuidad con el uso de la len-
gua originaria. Ante la palpable sobresaturación profesional en el 
espacio urbano central y la realidad multilingüe y pluricultural de 
nuestro país, las posibilidades de trabajo se amplían en espacios 
donde el bilingüismo (lengua castellana y lengua original) es su 
característica principal.

Ha sido y sigue siendo parte de la identidad originaria de los estu-
diantes, los valores adquiridos en la socialización primaria. Los estu-
diantes valoran y ejercen la reciprocidad, la disciplina, el respecto, 
la honestidad y la “inteligencia”. La reciprocidad –mutualismo–, se 
estructuró como un aprendizaje de cohesión grupal en grado sumo; 
el espacio social comunitario, espacio de la socialización primaria de 
los estudiantes, presentó este elevado nivel de cohesión grupal en 
las vivencias de crianza de la chacra y de los animales.

También es preciso enfatizar las vivencias de crianza de la chacra, de 
los animales y de toda la naturaleza porque estas actividades, y otras  
propias del espacio rural, son actividades que precisan de la partici-
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pación del grupo para que puedan ser realizadas de manera efectiva; 
la siembra y la cosecha no pueden realizarse de manera individual. 
Ellos afirman: si uno ayuda también vendrán ayudarlo a uno. Su 
continuidad se ha identificado en el espacio urbano-familiar y en el 
espacio universitario. En el urbano los estudiantes expresan que el 
aporte económico familiar conjunto es una expresión de la recreación 
de la ayuda mutua aprendida en su infancia; pues los padres, que 
se quedaron en la comunidad, traen alimentos producidos por ellos 
para apoyar a los estudiantes que se encuentran en la urbe, y cuando 
ellos van a la chacra siguen ayudando en la misma. En el espacio 
universitario la colaboración mutua se manifestó en la asistencia en 
los trabajos académicos entre estudiantes originarios. Esta ayuda es 
altamente reconocida pues salva contratiempos, situaciones en las 
que sería imposible salvarlas si se actuara individualmente.

Otro valor que fue ensalzado por los estudiantes fue el valor de la 
inteligencia, éste fue interiorizado por los estudiantes a partir de los 
relatos orales de padres o abuelos de su comunidad rural. Los rela-
tos orales andinos cumplieron una importante función educadora. 
Actualmente se sabe que la gente ya está dejando de contar los 
cuentos debido a los cambios culturales que ocurren en las comu-
nidades (Gemio, 1993): pero los estudiantes tuvieron la posibilidad 
de ser socializados con estas narraciones.

Las principales recomendaciones que divulgan los cuentos andinos 
se refieren al valor de la inteligencia. En los cuentos del zorro, éste 
actúa sin sentido, sin inteligencia; el mensaje, por lo tanto, es no 
actuar como el zorro. La continuidad del valor actuar con sentido fue 
identificado por ellos en la actitud de responsabilidad que desplie-
gan con su desempeño académico, porque para ellos es su objetivo 
mayor, un mandato comunitario y familiar para la “superación”.

El control sociocultural de las familias de los estudiantes, estuvo 
mediatizado por la autoridad comunal, la que viabilizó, en la 
socialización primaria de los estudiantes, situaciones de diálogo y 
averiguación para la concertación de soluciones en situaciones con-
flictivas: pérdida de un objeto o animal, o discusión por cosechas, 
y otros. La continuidad del respeto a la autoridad en la urbe se 
expresa en el respeto fraternal. Los hermanos que viven solos en la 
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ciudad manifiestan un respeto interdependiente entre ellos. Es así 
que el sistema fraternal transfirió estas relaciones de mutuo control 
a sus actuales relaciones fraternales: rendirse cuentas de mayor a 
menor y de menor a mayor.

El valor de la honestidad de los estudiantes se expresa en la uni-
versidad al no copiar trabajos académicos que es reforzada por las 
oportunas recomendaciones de sus familiares.

Otro de los valores que forma parte de la axiológica de los estudian-
tes, es el respeto a la sabiduría de los mayores y a las costumbres 
que se cumplen en sus comunidades. Fueron con las experiencias 
de k’oas, cha’llas, realizadas para la siembra y para la cosecha, 
que fortalecieron este valor. También la acción de los jampiris,55 
en la cultura quechua, por ejemplo, permite que los estudiantes 
internalicen el respeto por la sabiduría de estos médicos comunales. 
Estos valores se despliegan con mayor dinamismo en los días festi-
vos de cha’llas y k’oas. Estas experiencias actuales son vividas bajo 
un significado espiritual fusionado entre aquello que aprendieron 
en sus comunidades y las actuales características rituales que se 
desarrollan en la urbe (estudio, trabajo, negocios y otros).

La repercusión de la escuela en la construcción identitaria de 
los estudiantes 

Definitivamente, la lectoescritura escolarizada significó para los es-
tudiantes, la vía, el camino para una inserción no marginal a los 
contextos de carácter urbano estudiar, trabajar y defenderse en la 
ciudad. Por ello, el apoyo de las familias y de la comunidad al rol 
castellanizador de la escuela; se asume la actividad escolar como un 
logro en la calidad de vida.

Alrededor del aprendizaje de la lectoescritura aparece el constructo 
“defensa”; en el sentido de arma que garantiza la salvaguardia de 
los estudiantes ante una tendencia marginadora que expresa la 
sociedad boliviana hacia las culturas originarias, en especial en las 
urbes. En el caso femenino, por ejemplo, no aprender la lengua 

55  Jampiri: médico quechua.
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castellana significaba vestirse siempre con pollera y por ende ser 
humillada.

En el caso mapuche, las situaciones de discriminación que sortean 
los recién llegados del campo a la urbe se deben al apellido ori-
ginario, a los rasgos físicos indígenas, a la poca competencia en 
castellano y el tener que ocupar plazas de trabajo que tienen poca 
remuneración monetaria (Geraldine Abarca, 2005). Estas situacio-
nes nos muestran no sólo el modo complejo de vida de los nuestros 
pueblos originarios en las urbes, también el modo complejo de su 
lucha en su comunidad con el aprendizaje del castellano.

En cuanto a los roles escolares en relación con el requerimiento de 
vestuario en la universidad, los estudiantes muestran el aprendizaje 
y la continuidad de la vestimenta urbana que empezaron a usar en 
la escuela de la comunidad. El guardapolvo puede considerarse una 
vestimenta intermedia en este proceso. Se presenta una relación 
directa entre la adquisición de la vestimenta urbana (prestigio socio-
cultural) y la migración a la urbe en la continuidad de la formación 
académica.

Relacionando estos dos espacios de socialización, la familia-comu-
nidad y la escuela, advertimos la convergencia en el constructo 
superación con la afirmación de los padre, “no serán como noso-
tros”, que sintetiza sus experiencias adversas de discriminación en 
la urbe. Este constructor también está inscrito en los profesores 
rurales quiénes, con su trabajo en la escuela, también forjaron el 
futuro de los estudiantes más allá de la comunidad.

Superarse significa ser como son los habitantes de la ciudad: vestirse 
como citadino y hablar el castellano como un logro profesional. Es 
decir, dejar de ser pobres porque ser del campo, ser originario, sig-
nifica también la pobreza. Para los estudiantes, el ejercicio exitoso 
de una profesión “académica” es el camino hacia la superación. 
Por eso el estudio académico, como ya se mencionó, no es una 
actividad más, es la actividad que materializará la superación.

La superación significa la movilidad social que, según Zalles (2000), 
se gesta con la existencia de la escuela en las comunidades; el ascenso 
socioeconómico a partir de un éxito académico tiene por objetivo 



921

participar en la denominada “identidad mestiza” (incorporación de 
la imagen del ciudadano blanco-mestizo nacional); identidad que 
es, en el imaginario sociocultural comunitario, puente de ingreso 
o acceso a la “cultura mayor”, “a la cultura urbana”. En este sen-
tido las poblaciones indígenas ahora irrumpen como “ciudadanos” 
en busca de protagonismo social y relevancia política, rompiendo 
radicalmente con construcciones que consideran poblaciones casi 
desaparecidas, pueblos testigos de un pasado ya olvidado o culturas 
fósiles (antropología clásica).El concepto “superación” se enmarca 
en el de ciudadanía, ubica al “Otro” indígena como el que tiene 
que “superar” su carencia de escolarización, de profesionalización 
académica, revela las relaciones de poder originadas en la colonia y 
actualizadas en la república; a partir de ello, la población “legítima” 
por criterio de raza, atributos políticos y culturales, se vale de este 
estatus históricamente construido para dominar y asimilar subordi-
nadamente a los “otros”, a los “indios”.

Argumentos de la identificación con la cultura andina de los 
universitarios al autodenominarse pertenecientes a dicha cultura 

Los conceptos identidad-cultura-etnia-indígena-campesino-origi-
nario se tornan necesariamente conflictivos, en las relaciones so-
ciales del devenir histórico, y en el tratamiento que se hizo de estos 
conceptos con los participantes de la investigación. Las problemáti-
cas de subordinación y marginación de las poblaciones originarias, 
así como la dinámica que se da al interior de éstas y en relación con 
la cultura urbana, dan cuenta de aprendizajes culturales de gran 
complejidad con la emergencia de conflictos, contradicciones, mo-
vimientos, continuidades e intercambios. A estas realidades las he-
mos denominado en conjunto dinámica del aprendizaje cultural.

Los estudiantes advierten la existencia de pensamientos generali-
zantes y estáticos que se manifiestan en ellos mismos, y en otros 
grupos sociales urbanos respecto de qué es o sería ser indígena. 
Percibieron que algunos grupos sociales estatifican o buscan rasgos 
esencialistas de la identidad originaria; desconociendo el movi-
miento migratorio y la repercusión de los medios de comunicación 
que dinamizan mucho más las construcciones identitarias.
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Es en este sentido que, los estudiantes manifiestan que no se 
puede pretender fundamentalizar o esencializar caracteres para 
las culturas originaras. Las características que presentan los grupos 
socioculturales, autodenominados como originarios, corresponden 
a vivencias y sentimientos diferentes, a intercambios interétnicos, 
a adecuaciones a nuevas realidades geográficas (características 
climáticas, de alimentación), es decir, a procesos de negociación 
cultural con otros grupo socioétnicos y no étnicos.

Una visión estática y generalizante de la identidad étnica pretende 
identificar: rasgos genéticos: por ejemplo, tez morena, estatura 
baja, rostro curtido; vestimenta: conservación del uso de la pollera 
en el caso femenino; ciertos aprendizajes: sólo el aprendizaje del 
trabajo con la tierra y la vida en el campo, con desconocimiento de 
aprendizajes académicos, sólo el uso de la lengua originaria; grado 
económico: pobreza. Junto a estos constructos los estudiantes tam-
bién identificaron actitudes de exclusión como también de inclusión, 
manifestadas hacia la identidad originaria en la universidad, misma 
que influye en la afirmación o negación de esta identidad.

Actitudes de rechazo en el ámbito institucional: negación de opor-
tunidades para calificar en cargos académicos (auxiliares) por pre-
juicios en relación con los rasgos físicos, crítica destructiva ante la 
presencia de los becarios, y validación de la discriminación negativa 
del originario en las aulas universitarias; en el ámbito estudiantil: 
desacreditación social por no utilizar cubiertos de mesa (observada 
en el comedor universitario), desvalorización de la capacidad de 
dirigir en el gobierno estudiantil, menosprecio por la lengua origi-
naria y por las características físicas indígenas. Por el contrario, las 
actitudes y acciones de inclusión que se observan: a nivel institu-
cional, posibilidades de acceso a algunos cursos de postgrado por 
la valoración de la procedencia; la ejecución de la ley 2563 que 
beneficia, con ingreso libre, a estudiantes de las provincias; a nivel 
estudiantil, valoración de su axiología (solidaridad-honestidad-
responsabilidad), valoración de la vestimenta rural de algunas beca-
rias en el ámbito de pares universitarios, reconocimiento del buen 
rendimiento académico y las expresiones musicales autóctonas.
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conclusiones y desafÍos 

La identidad cultural originaria-andina de estos estudiantes, suma 
todas sus vivencias, ellos aceptan y valoran su procedencia rural, a 
su gente, a sus raíces, mantienen relación con su comunidad y, al 
mismo tiempo, integran su actual contexto urbano universitario, 
situación de vida que les posibilita ejercer nuevos roles, sin desco-
nocer o desaprender la experiencia de vida con y en la crianza de 
la naturaleza de los Andes mediante la chacra (cultura agrocéntri-
ca) y crianza de animales. Estas identificaciones originarias andinas 
expresan estrategias de sobrevivencia con respecto a un mundo 
globalizado, estrategias de vida que dinamizan mucho más los mo-
vimientos humanos y, por ende, las dinámicas culturales.

La migración de los estudiantes es una estrategia de sobrevivencia 
pues responde a la realidad socioeconómica desventajosa de sus 
comunidades, en relación con la vida de otros bolivianos en las 
ciudades de nuestro país o del extranjero. La realidad de la precaria 
vida económica de los pueblos originarios en el área rural, hace 
que se fortalezcan acciones para asimilarse a la cultura “mayor” 
(occidental-urbana). La lectura que se realiza es: en la ciudad se 
puede lograr mejor calidad de vida, y fueron los estudiantes los 
destinados a lograr estos propósitos.

Los estudiantes no manifiestan una “pérdida de identidad” ori-
ginaria andina. El sentimiento de valoración y reconocimiento de 
lo originario se sostiene, y con mayor fuerza en la actualidad, por 
la coyuntura política que se tiene con respecto de una valoración 
académica, ideológica y política de lo ancestral.

En relación con esta adopción de la modernidad por parte de los 
estudiantes, consideramos que sumarse a lo “moderno”, no es 
necesariamente sustituir las tradiciones comunitarias: se presentaría 
una suerte de construcciones o culturas híbridas (García Canclini, 
[1989] 2001), concepto que nos posibilita comprender como los 
grupos humanos presentan estrategias para entrar y salir de la 
“modernidad” en el marco de sus posibilidades socioculturales; las 
negociaciones son claves para el funcionamiento de estas institu-
ciones y campos socioculturales. El “indígena moderno” (Heise, en: 
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Bulnes, 2000) integraría en su identidad los elementos del mundo 
exterior, sin que por esto tenga que perder  su lengua y su cultura. 
Como se puede advertir, siguen siendo temas muy complejos y muy 
debatidos. Para comprender mucho más estos procesos sociales, 
se debe tener en cuenta que los espacios rurales en Bolivia, como 
en gran parte de América Latina, en los últimos 30 o 40 años han 
presentado un fuerte impacto “modernizador”, donde el yo se 
encuentra saturado de relaciones (Gergen, 1992). En el caso Boli-
viano, la reforma agraria, por su carácter parcelario y latifundista, a 
lanzado a mucha población indígena hacia los medios urbanos, por 
ejemplo.

A partir de estos resultados, podemos concluir que la experiencia 
de los estudiantes adquiere diversos matices con otras experiencias 
de vida de pueblos rurales que emprendieron la migración hacia las 
urbes; sin embargo, ésta presentaría una característica: la emer-
gencia de planteamientos reivindicatorios, de derechos (educación, 
salud, etcétera) negados a los pueblos originarios por un Estado que 
siempre los desconoció.

Justamente, la migración hacia las urbes nacionales o extranjeras 
con su objetivo inmediato, inserción al nuevo contexto, expresa una 
realidad que se ha masificado en las últimas décadas en nuestro 
país. En esta coyuntura, las actitudes de aceptación-valoración / 
rechazo-desvaloración respecto a la lengua originaria, las nuevas 
socializaciones, la adscripción identitaria y los contactos que se 
establecen con la comunidad de la cual migraron, difieren en cada 
caso. Estas particularidades, en las construcciones identitarias, 
echan por tierra supuestos “límites” entre lo “originario” con lo 
“no originario”, entre lo “nacional” y lo “étnico”.

Afirmamos, a partir de los resultados de esta investigación, que 
es poco serio hablar de pérdida de identidad. Aunque la persona 
experimente muchas migraciones y por ello despliegue nuevos roles, 
con base en otros aprendizajes que el nuevo contexto le exija, no 
olvida aquello que aprendió; simplemente se da una inutilización, 
una ausencia de vigencia de aquellos aprendizajes que no se amol-
dan a los requerimientos de los nuevos espacios. A estas dialécticas 
las hemos denominado rupturas; mas el capital cultural que sí se 
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amolda o logra algún tipo de negociación con el nuevo contexto 
tiene la posibilidad de continuar bajo algún nivel de negociación.

Lo que sí puede darse es la negación de una identidad cultural. 
Cuando se niega la procedencia, los aprendizajes logrados en un 
entorno sociocultural particular, se manifiesta un rechazo a lo que 
conforma la identidad, a sus aprendizajes, que son producto de sus 
relaciones sociales.

En términos políticos sentirse indígena-originario-campesino en la 
universidad, encarna, también, un sentimiento reivindicatorio al 
que ya nos hemos referido en muchas oportunidades, una reivindi-
cación del derecho a la educación –no sólo primaria, sino también 
secundaria y terciaria– considerada camino a la movilidad social. 
En situaciones de exclusión o de marginación, la identidad étnica 
se refuerza para actuar como si fuera un grupo de presión o como 
una fuerza política que subordina rebeliones bajo su mando, en las 
relaciones de poder y dominación (Vadillo, 2006, citando a Aura 
Marina Arriola, 2001). Esta lucha reivindicatoria está logrando algu-
nos éxitos en nuestra universidad, por ejemplo, gracias a la lucha de 
la Federación Única de Trabajadores Campesinos de Cochabamba 
se  aprobó el ingreso a la umss mediante el Programa de Admisión 
Especial de Estudiantes de las Provincias, a jóvenes que se destacan 
académicamente en sus colegios. A partir de ello en la universidad 
se manifiesta no sólo en aspectos externos (utilización de la pollera 
en la universidad) la identidad indígena, sino también valores 
profundos: responsabilidad, ayuda mutua, entre otros, que deben 
ser tomados en cuenta para pensar la universidad intercultural o 
universidad indígena.

fuenTes consulTadas 

Abarca Cariman, Geraldine (2005), Rupturas y continuidades en la 
recreación de la cultura mapuche en Santiago de Chile, La 
Paz, Bolivia, Pinseib-Proeib Andes-Plural Editores.

Altamirano, Carlos (dir.) (2002), Términos críticos de sociología de 
la cultura, Buenos Aires, Paidós.

Anze, Rosario (1995), Construyendo una identidad en zonas de El 



926

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
Alto sur, La Paz, Bolivia, Ediciones cebiae (Centro Boliviano 
de Investigación y Acción Educativas).

Baron, Robert A. y Donn Byrne (1990), Psicología social, 8ª. ed., 
traducción de Montserrat Ventosa et al., Madrid, Prentice Hall.

Barth, Fredrik (1976), Los grupos étnicos y sus fronteras, México, 
fce.

Bayardo, Rubens y Mónica Lacarrieu (comps.) (1998), Globaliza-
ción e identidad cultural, 3ª. ed., Buenos Aires, Ediciones 
Ciccus (Colección Desafíos del siglos XXI).

Berger, Peter y Thomas Luckmann (2001), La construcción social 
de la realidad, 1ª. ed. en español, Buenos Aires, Amorrortu, 
1968.

Borsotti, Carlos (1984), Sociedad rural, educación y escuela en 
América Latina, Buenos Aires, Ediciones unesco-cePal-
Pnud-Kapeluz (Serie Educación y sociedad).

Bulnes, Martha (2000), ¿Quién es el otro? Conversaciones para la 
convivencia, Lima, Perú, Programa forTePe.

Bustamante Morales, Martha (2005), La construcción de relacio-
nes interculturales en un contexto socioculturalmente hete-
rogéneo. El caso de la comunidad de Montecillo (Tiqui-
paya), La Paz, Bolivia, Pinseib-Proeib Andes-Plural.

Carrera de Ciencias de la Educación (2004), Sayariy, núm. 2, junio 
de 2004. Cochabamba, Bolivia.

Centro de Estudios Regionales Andinos Bartolomé de Las Casas 
(1991), Revista andina, año 9, núm. 1, Cusco, Perú.

Clay Lindgren, Henry (1980), Introducción a la Psicología Social, 
México, Trillas (Biblioteca Técnica de Psicología).

Cliche, Paul y Fernando García (2000), Escuelas e indianidad en las 
urbes ecuatorianas, Ecuador, EB-PRODEC.

Fischer, Gustave Nicolás (1990), Psicología Social. Conceptos fun-
damentales, Madrid, Narcea.

Galeano, Eduardo (1997), El libro de los abrazos, México, Siglo XXI.
——  (1999), La venas abiertas de América Latina, Montevideo, 

Universidad de la República.
García Canclini, Néstor [1989] (2001), Culturas híbridas. Estrate-

gias para entrar y salir de la modernidad, Paidós, Buenos 
Aires (Estado y sociedad, 87).



927

Gergen, Kenneth (1992), El yo saturado. Dilemas de identidad en 
el mundo contemporáneo, Barcelona, Paidós.

Giménez, Gilberto (1989), “La problemática de la cultura en las 
ciencias sociales”, en Giménez, Gilberto (comp.), La teoría 
y el análisis de la cultura, Guadalajara, seP-Universidad de 
Guadalajara-Consejo Mexicano de Ciencias Sociales.

Gómez Jacinto, Luis y Jesús Canto Ortiz (1997), Psicología Social, 
Madrid, Pirámide.

Grebe Vicuña, María Ester (1998), Culturas indígenas de Chile: Un 
estudio preliminar, Santiago, Chile, Puhuén Editores.

Guaygua, Germán, Ángela Riveros y Máximo Quisbert (2000), Ser 
joven en El Alto: Rupturas y continuidades en la tradición 
cultural, La Paz, Bolivia, Fundación Pieb.

Guerrero Ramos, Rosalía (2004), La investigación acción en fun-
ción del mejoramiento empresarial, La Habana, Centro de 
Estudios de Técnicas de Dirección (ceTed); Universidad de 
La Habana.

Herbert S. Klein (2002), Historia de Bolivia, La Paz, Bolivia, Juven-
tud.

Hernández S., Roberto, Carlos Fernández C. y Pilar Baptista L. 
(1991), Metodología de la investigación, México, McGraw 
Hill.

Instituto Científico de Culturas Indígenas. Universidad Intercultural 
de las Nacionalidades y Pueblos Indígenas Amawtay Wasi 
(2001), Boletín icci-rimai, Publicación mensual del Instituto 
Científico de Culturas Indígenas, año 3, núm. 33, diciembre.

Instituto Indigenista Interamericano (1992), América indígena, vol. 
LII, núm. 3, julio septiembre, México, una tarea imposterga-
ble.

Jemio Gonzáles, Lucy (1993), Literatura oral aymara, primer 
informe elaborado del proyecto de investigación “Caracteri-
zación de la literatura oral boliviana”, La Paz-Bolivia, Univer-
sidad Mayor de San Andrés (umsa).

Ledo, Carmen (1991), Urbanización y migración en la ciudad de 
Cochabamba, t. 1, Cochabamba, Bolivia, Universidad Mayor 
de San Simón.

Llanque, Ricardo Jorge (1999), Migración e identidad. Los bolivia-



928

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
nos en el norte argentino (San Salvador de Jujuy), Centro de 
Ecología y Pueblos Andinos (cePa), Oruro, Bolivia, Cuader-
nos de investigación núm. 8.

López Illanes, Alex, Ronald Jemio Peralta y Edwin Chuquimia Vélez 
(2003), Jailones: en torno a la identidad cultural de los jóve-
nes de la élite paceña. Fundación Pieb, La Paz, Bolivia.

Luft, Joseph (1977), Introducción a la dinámica de grupos, Barce-
lona, Herder (Biblioteca de Psicología, 18).

Martínez y Burbano (1994), La educación como identificación cul-
tural y la experiencia de educación indígena en Cotopaxi, 
Quito, Abya Yala.

Mendicoa, Gloria Edel (2000), Manual teórico-práctico de inves-
tigación social. Apuntes preliminares. Buenos Aires, Espacio 
Editorial.

Molina Luque, Fidel (2001), Educación, multiculturalismo e iden-
tidad, Departamento de Sociología de la Facultad de Cien-
cias de la Educación, Universidad de Lleida, España; en línea: 
http://www.oei.es/valores2/molina.htm

Morales Urra, Roberto (comp.) (1997), Universidad y pueblos indí-
genas, Temuco, Chile, Instituto de Estudios indígenas Uni-
versidad de la Frontera.

Pachano, Simón (comp.) (2003), Antología ciudadanía e identidad, 
Quito, Ecuador, flacso-Ecuador.

Peacock, James (1989), El enfoque de la antropología, Barcelona, 
Herder.

Polo Nájera, Teresa (1992), La migración intradepartamental en el 
departamento de Cochabamba, Cochabamba, Bolivia, Uni-
versidad Mayor de San Simón, Centro de Estudios de Pobla-
ción.

Programa de Comunicación y Educación Popular (ProceP) (1994), 
Interculturalidad y Educación Popular. V Encuentro de pro-
cepistas, La Paz, Bolivia, Ediciones Programas de Comunica-
ción y Educación Popular.

Programa de Investigación Estratégica en Bolivia (Pieb) (2004), 
Encuentros. entre la comunidad y la Universidad, año 1 
núm. 1, noviembre, Cochabamba, Bolivia.

Proyecto Andino de Tecnologías Campesinas (PraTec) (2003), 



929

Huchuy Runa, Jisk’a Jaque: Concepciones quechuas y 
aymaras de la niñez, Lima, Perú, PraTec.

Rocha, Valentín (1998), Enfoques, Cuadernos de divulgación cien-
tífica, núm. 4. Universidad Mayor de San Simón. Facultad 
de Humanidades y Ciencias de la Educación, Cochabamba, 
Bolivia.

Rodríguez Gómez, Gregorio, Javier Gil Flores y Eduardo García 
Jiménez (1999), Metodología de la investigación cualita-
tiva, Málaga, España, Aljibe.

Rojas Ayala, Fernando Marco Antonio (2005), “Características 
identitarias de los estudiantes de la umss. Estudio descriptivo 
de los estudiantes de la Universidad Mayor de San Simón”, 
trabajo de tesis para optar al grado de Licenciatura en Psi-
cología, mayo.

Romero, Ruperto (1994), Ch’iki. Concepción y desarrollo de la 
Inteligencia en niños quechua preescolares de la comuni-
dad de Titikachi, La Paz, Bolivia, Instituto de Investigacio-
nes de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educa-
ción de la umss.

Saavedra Berbetty, Lourdes (coord.), Jorge Antonio Mayorga Laz-
cano y Óscar Companini Gonzáles (2005), Entre la comuni-
dad y la universidad. Jóvenes universitarios de las provincias 
de Cochabamba en la umss, La Paz, Bolivia, Fundación Pieb 
(Programa de Investigación Estratégica en Bolivia).

Saavedra, José Luis (1994), “Condiciones de posibilidad de una 
pedagogía andina”, en Yuyayñinchik. Perspectivas de la 
Etnoeducación en Bolivia. Revista del Proyecto de Educa-
ción Intercultural núm. 2 y Peib cee, La Paz, Bolivia.

Sarup, Madan (1995), “Hogar, identidad y educación”, en Volver a 
pensar la educación. 1: Política, educación y sociedad [Con-
greso Internacional de Didáctica], La Coruña, Morata.

Tamango, Liliana (1988), “La construcción social de la identidad 
étnica”, en Cuadernos de Antropología, núm. 2: Identidad e 
identidad étnica, Editorial Universitaria de Buenos Aires-Uni-
versidad Nacional de Luján, Buenos Aires.

Taylor S. J. y R. Bogdan (1986), Introducción a los métodos cuali-
tativos, Barcelona, Paidós.



930

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
——  (1990), Introducción a los métodos cualitativos de investi-

gación, Buenos Aires, Paidós (Estudios Básicos).
Torrico, Erik (coord.) (1999), Industrias culturales en la ciudad de 

La Paz, La Paz, Bolivia, Programa de Investigación Estraté-
gica en Bolivia, Pieb (Serie Documentos de Investigación).

Universidad Mayor de San Simón (1996), Universidad en cifras. 
Cochabamba, Bolivia.

——   (2002), Universidad en cifras, Cochabamba, Bolivia.
Vadillo Pinto, Alcides (comp.) (2006), Lazos. La interculturalidad 

bajo la mirada boliviana, revista de la Fundación Unir Boli-
via, año 1, núm. 2, La Paz, Bolivia.

Zalles Cueto, Alberto (2000), “Educación y movilidad social en la 
sociedad rural boliviana”, en Nueva Sociedad. Desafíos y 
transformaciones de la educación en América Latina, núm. 
165, enero-febrero, Caracas, Venezuela.



mesa 2 
estRategias paRa la Revitalización, pReseRvación y difusión  

de las lenguas y cultuRas oRiginaRias





933

las lenguas indÍgenas y la educación suPerior 
inTerculTural

Zarina Estrada Fernández
Gerardo López Cruz1

inTroducción 

Al derecho a la pertinencia cultural en la educación superior que 
las propuestas interculturales plantean, habría que responder con 
el derecho, igualmente fundamental, a la pertinencia lingüística. El 
avance de los enfoques interculturales en el campo de la educación 
indígena en México, como en toda América Latina, tendría que te-
ner este efecto como un acto reflejo, automático, inevitable, si se 
tiene como trasfondo el reconocimiento de los derechos lingüísticos 
como fundamentales para cualquier grupo humano en el desarro-
llo de su cultura, pero también en la renovación de sus formas de 
conocimiento. ¿Pero qué implica eso que llamamos pertinencia lin-
güística cuando se emprende rigurosamente un proyecto de educa-
ción superior intercultural? ¿Qué papel tienen las lenguas indígenas 
en los procesos educativos y de producción de conocimiento invo-
lucrados en el llamado nivel terciario de las instituciones escolares, 
dentro de contextos indígenas interculturales y autogestivos?

De cara a la educación superior intercultural, las lenguas indígenas 
presentan una imagen en claroscuro. En la primera década del siglo 

1 Docentes investigadores de la Universidad de Sonora, México.
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xxi, se da en México un avance significativo en la situación jurídica 
de las lenguas étnicas minoritarias, en su nuevo estatus de lenguas 
nacionales. Por su parte, la consolidación de la interculturalidad 
como política gubernamental en las últimas dos décadas resulta 
un terreno ideológico fértil para acciones de revitalización lingüís-
tica, pues incluso en países como México, se cuenta ya con brazos 
operativos institucionales, como el Instituto Nacional de Lenguas 
Indígenas (Inali), creados y financiados por el propio Estado. De 
hecho, en el origen mismo de la inserción de los enfoques inter-
culturales en la educación indígena latinoamericana, pareció haber 
una feliz convergencia entre organismos internacionales, instancias 
gubernamentales y organizaciones indígenas.

Pero si bien el marco jurídico e ideológico parece en este momento 
favorable, existen componentes de la situación de las lenguas indí-
genas en los distintos contextos regionales, que obligan a proyectos 
como la educación superior intercultural a remar a contracorriente. 
En México, país con una ya larga trayectoria en el campo de la edu-
cación indígena, la situación lingüística y sociolingüística de las más 
de 70 lenguas étnicas minoritarias resulta frágil, por decir lo menos. 
Su valor identitario y su vitalidad funcional se ven constantemente 
amenazados por el español, lengua dominante, nacional y oficial, 
impulsada por poderosos medios masivos de comunicación y por 
procesos regionales de expansión de la escolaridad, el mercado y la 
migración. El Atlas unesco de las lenguas en peligro de extinción, 
en su versión 2008, ofrece un inventario preocupante de la situa-
ción mexicana:

méxico

Vitalidad númeRo de lenguas

Extintas 0

Situación crítica 21

Seriamente en peligro 33

En peligro 38

Vulnerable 55
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Sin entrar a examinar la metodología de obtención de este tipo 
de estadísticas, estos datos coinciden con tendencias de desplaza-
miento de las lenguas indígenas por el español en diversos países de 
América Latina y, particularmente, en las diversas regiones interét-
nicas de México. Incluso en países como Bolivia, con población ma-
yoritariamente de origen indígena, ya en 1995 Albó reportaba un 
claro incremento relativo de hablantes de castellano, con la corres-
pondiente disminución relativa de hablantes de aimara y quechua 
durante el periodo 1976-1992. Véase la siguiente tabla donde se 
detallan los datos cuantitativos de esta tendencia (citado en Muñoz 
2002:8).

Categoría
1976 

(miles)
% 1992 %

Aumento 
Relativo

Saben castellano
Saben quechua
Saben aimara
Saben otras lenguas indígenas
Sólo saben castellano
Sólo saben lengua indígena

3.210
1.594
1.156
56
1.508
944

78,8
39,7
28,8
1,1
36,3
20,4

4.594
1.806
1.238
70
2.203
608

87,4
34,3
23,0
1,6
41,7
11.5

8,6
-5,4
-5,8
,5

En el plano de las políticas educativas, el marco de la educación 
intercultural, en construcción en todo el continente en los últimos 
20 años, no ha redundado en una transformación generalizada de 
las prácticas escolares a favor del uso y desarrollo de las lenguas in-
dígenas en el contexto escolar. Más aún, la acción de la escuela no 
ha logrado impactar positivamente la condición de subalternidad y 
desplazamiento que las lenguas indígenas han evidenciado en casi 
todas las regiones del país, condición que tiene su origen en la co-
lonia, pero que se mantiene vigente hasta nuestros días.

En el campo propiamente académico, el conocimiento sistemático 
de las lenguas indígenas latinoamericanas −en cuanto a su gramá-
tica, variación dialectal y situación sociolingüística−, ha avanzado en 
las últimas décadas, con un cada vez mayor número de grupos de 
estudiosos provenientes de centros académicos nacionales, así como 
de académicos de los países centrales. Sin embargo, esta acumula-
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ción de trabajo disciplinario e interdisciplinario continúa sufriendo 
de dos limitaciones cruciales: 1) no hay un número importante de 
lingüistas nativos, miembros de comunidades étnicas, trabajando 
en sus propias lenguas y familias de lenguas; y 2) la mayor parte del 
trabajo en el campo de las disciplinas del lenguaje todavía carece de 
una orientación decididamente aplicada, que impulse su proyección 
a favor del desarrollo lingüístico de las comunidades indígenas y sus 
miembros. Dentro de este último punto, se han realizado esfuer-
zos aislados como el Diccionario Seri-Español-Inglés de Moser y 
Marlett (2005) y el Diccionario yaqui-español y textos. Obras de 
preservación lingüística, de Estrada Fernández y colaboradores, 
pero labor dista mucho de estar recibiendo la inversión de trabajo 
humano y recursos financieros que su dimensión requiere.

En esta presentación intentaremos desarrollar una reflexión sobre las 
demandas lingüísticas que, propuestas como la educación superior 
intercultural en México y América Latina, ha de enfrentar dada la 
situación actual de las lenguas indígenas en los distintos contextos 
regionales. Dentro de este proceso complejo y conflictivo, tanto 
en lo sociopolítico como en lo académico, llamaremos la atención 
sobre tareas todavía pendientes para los grupos regionales, comu-
nitarios y académicos, encargados de llevar adelante los proyectos 
de planeación lingüística. La solución de los problemas de desarrollo 
lingüístico de las comunidades étnicas no se alcanza en las mesas 
de discusión de los especialistas. Pero estamos convencidos de que 
los recursos y las propuestas que de ellas surjan, pueden contribuir 
a mejorar las decisiones de política y planeación lingüística que sólo 
los agentes sociales directos, los miembros informados de las comu-
nidades hablantes, habrán de tomar.

avances en la legislación sobre derechos lingüÍsTicos  
en méxico

En el caso de México, la década de los años noventa vio la apari-
ción de nuevos actores políticos que centralmente reivindicaron y 
continúan reivindicando demandas a todos los niveles desde y para 
los grupos étnicos minoritarios del país. En 1994, el movimiento za-
patista colocó en la escena política mexicana demandas y reivindi-
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caciones de las comunidades indígenas, dentro de las que destacan 
el derecho a la preservación y desarrollo de la cultura y la lengua 
propias. Esto trajo como consecuencia la crítica y la necesaria re-
visión de la enmienda de 1993 al Artículo 4º. de la Constitución 
Mexicana, en la que todavía muy tímidamente se legislaba la pro-
tección y la promoción, entre otros componentes, de las lenguas 
y las culturas de los pueblos indios. Así, en 2001 se aprueba un 
reconocimiento constitucional de los derechos culturales y lingüísti-
cos de los pueblos indígenas, con el compromiso del Estado de in-
crementar la atención educativa a esta población, desde una acción 
que en la misma ley se autoproclama como intercultural y que se 
propone incluir no sólo la educación básica, sino también la media 
y la superior. De cara a la población mestiza, también se legisla para 
promover dentro de ella el respeto y el conocimiento de las diversas 
culturas y lenguas que existen en la nación.

Se crea, de esta forma, un marco legal propicio para propuestas y 
acciones que, tanto dentro del ámbito del Estado como fuera de él, 
impulsen la equidad y el reconocimiento de los derechos lingüísticos 
de las poblaciones étnicas minoritarias. En 2003 se aprueba la Ley 
General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas. En su 
Artículo 4, se reconoce las lenguas indígenas como lenguas nacio-
nales. En el Artículo 7 se establecen regulaciones para reconocer 
su uso como legítimo en el ámbito público gubernamental: “Las 
lenguas indígenas serán válidas, al igual que el español, para cual-
quier asunto o trámite de carácter público, así como para acceder 
plenamente a la gestión, servicios e información”.

En el ámbito propiamente educativo, la Ley sólo reconoce la obli-
gación del Estado de garantizar a la población indígena el acceso a 
una educación de nivel básico bilingüe e intercultural, mientras que 
a nivel medio y superior sólo se alude al fomento de “la intercultu-
ralidad, el multilingüismo y el respeto a la diversidad y los derechos 
lingüísticos” (Artículo 11).

No cabe duda de que estos desarrollos legislativos recientes son 
avances considerables en el estatus jurídico de las lenguas minorita-
rias en México. Han significado una ampliación del respaldo jurídico 
de prácticas lingüísticas y culturales hasta hace muy poco invisibles 
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en la esfera del Estado y mayormente excluidas de la escena pública 
nacional. En este sentido, la creación en 2005 del Inali constituye 
una acción política sin precedentes, que se propone refrendar el 
compromiso del Estado mexicano con la labor de planeación y revi-
talización de las lenguas minoritarias. Sin embargo, la promoción 
del nuevo estatus jurídico y la creación de su brazo promotor, el 
Inali, no garantiza el desarrollo de prácticas regionales y locales 
acordes con el espíritu de la ley. Respecto al Instituto, todavía falta 
hacer una evaluación rigurosa de los cuatro primeros años de su 
labor de promoción y gestión.

el surgimienTo de los enfoques inTerculTurales 

No es casual que las propuestas para facilitar el acceso de la pobla-
ción indígena a la educación superior se coloquen bajo el paradig-
ma educativo de la interculturalidad y conceptos asociados como 
el de equidad, sustentabilidad, respeto a la diversidad y derechos 
humanos. Vinculada con desarrollos de política cultural y educativa 
en los países centrales, la educación intercultural en América Latina 
ha significado un cambio de paradigma normativo en las prácticas 
escolares en las regiones interétnicas. Como propuesta política de 
los países centrales, la interculturalidad tiene dos tendencias bási-
cas. Una, surgida principalmente en Estados Unidos de América 
(eua) e Inglaterra, pone énfasis en “multiculturalizar” las institu-
ciones públicas, con el reconocimiento del derecho de las minorías 
a la diferencia lingüística y cultural, y su “empoderamiento” como 
actores sociales. La otra, surgida en Europa continental, manifiesta 
“la urgencia de desarrollar una educación intercultural no a partir 
de las necesidades identitarias de las minorías, sino a partir de la in-
capacidad manifiesta de las sociedades mayoritarias de hacer frente 
a los nuevos desafíos de la heterogeneidad de los educandos, de la 
creciente complejidad sociocultural y…, de la diversidad como ca-
racterística de las futuras sociedades europeas” (Dietz, 2009:58).

Frente a estos desarrollos en los llamados “países de inmigración”, 
se desarrolla en América Latina desde los años ochenta enfoques 
interculturales que, con fuertes variaciones en sus versiones nacio-
nales, han terminado por ser la propuesta dominante en el ámbito 
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de la educación indígena. Si se analiza los últimos 30 años de historia 
de las relaciones entre Estado y minorías en el campo educativo en 
América Latina, el enfoque intercultural se manifiesta proteico por 
su capacidad para adecuarse al discurso y los intereses de diferentes 
actores. En el caso mexicano, como señala Muñoz (2004:9), no hay 
duda de que hay una interculturalidad oficial que ha servido para 
dar una respuesta a la diversidad étnica y lingüística del país, como 
parte del proyecto de reforma del Estado. Al mismo tiempo, la inter-
culturalidad también se ha convertido en bandera de agentes que 
actúan fuera del Estado, en muchas ocasiones resistiéndolo, pero 
también dialogando con él, y que asumen a profundidad sus conte-
nidos más generalizados como diversidad, equidad, sustentabilidad 
y diálogo de saberes. Incluso las propias organizaciones indígenas 
independientes asumen la interculturalidad como un artefacto 
ideológico apto para dar contenido a demandas, reivindicaciones 
y propuestas. Pareciera que la interculturalidad es un marco con-
ceptual y discursivo que permite el diálogo entre agentes muchas 
veces antagónicos, que se ubican contra el complejo trasfondo de 
la globalización (Mena Ledezma, 2008).

En este contexto, en consonancia con su nuevo estatus jurídico de 
lenguas nacionales, las lenguas indígenas tendrían que encontrar 
un terreno propicio para la proliferación de acciones de revitali-
zación, refuncionalización y planeación de corpus que requiere el 
desarrollo de propuestas de educación superior intercultural. En el 
siguiente apartado abordaremos aspectos generales de este desa-
rrollo, poniendo énfasis en sus prerrequisitos y sus consecuencias 
previstas.

la lengua indÍgena como insTrumenTo de recuPeración, 
desarrollo y renovación de la culTura y el conocimienTo 
éTnicos

No cabe duda de que, como señala Skuttnab-Kangas: “los dere-
chos lingüísticos educativos no son sólo vitales; son también los 
más importantes, en tanto que derechos humanos lingüísticos, para 
el mantenimiento de la diversidad lingüística y cultural del planeta 
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y el desarrollo de las lenguas” (2000:296). Pero a esta concepción 
de las lenguas minoritarias como derecho, es fundamental que el 
trabajo lingüístico lleve hasta sus últimas instancias la construcción 
social y comunicativa de la lengua indígena como recurso, tanto 
para las comunidades hablantes y sus miembros, como para la so-
ciedad nacional en general. Las propuestas de educación superior 
interculturales no sólo requieren gestionar el reconocimiento y el 
mantenimiento de las lenguas indígenas como instrumentos de 
identidad y cohesión comunitarias. Su propia acción desde y frente 
a sus comunidades de habla requiere ir más allá y plantearse el de-
sarrollo funcional de la lengua como herramienta de registro, pero 
también de desarrollo y producción de conocimiento. Los usos y las 
funciones epistémicas de las lenguas indígenas son, para las prácti-
cas educativas interculturales a nivel superior, un fin pero también 
un medio. Por ello, lo importante no es sólo qué hace la escuela 
como institución con las lenguas indígenas, sino también cómo los 
miembros de las minorías étnicas son capaces de utilizarlas, en con-
textos académicos, para procesos independientes de aprendizaje y 
desarrollo cognoscitivo.

Esta sutil distinción no es ociosa. En realidad está en el centro de 
un debate respecto al uso de la lengua (oral y escrita) como instru-
mento de aprendizaje independiente en las instituciones escolares 
en Occidente. Para una pedagogía crítica del lenguaje, la lengua 
escolar puede no sólo no ser un medio de desarrollo cognosci-
tivo, sino incluso constituir un obstáculo severo para ese mismo 
desarrollo. En la escuela occidental, promotora tradicional de usos 
lingüísticos fuertemente normativos, ritualizados e inauténticos, el 
reto es alcanzar un uso pleno de la lengua como instrumento de 
conocimiento (una verdadera herramienta cultural a la manera de 
Vygotsky.

Por ello, la planeación lingüística y educativa intercultural tendría 
que buscar ir más allá de la pura planeación de corpus, centrada 
en el establecimiento de un estándar lingüístico y una propuesta 
de escritura asociada a él, y generar estrategias que desarrollen a 
las lenguas minoritarias como instrumentos pedagógicos de apren-
dizaje independiente y producción de conocimiento. Esto requiere 
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acciones de política y planeación lingüística y educativa específi-
cas, las cuales hasta ahora no han sido visualizadas claramente. 
Sin embargo, sólo mediante la realización de esta potencialidad 
será posible para las lenguas étnicas minoritarias el logro de un 
verdadero papel pedagógico y cognoscitivo en el contexto de una 
interculturalidad y un bilingüismo a nivel de educación superior, no 
sólo retóricos y emblemáticos.

Hasta ahora, la preocupación fundamental ha residido en si la 
escuela prevé o no en sus planes y programas el uso oral y escrito 
de las lenguas indígenas. De ahí que los alfabetos prácticos, las 
gramáticas escolares y los materiales didácticos en lengua indígena 
sean la forma privilegiada en que se plasma el enfoque intercultural 
bilingüe, y se dedique a ellos la mayor parte de los recursos materia-
les y humanos de sus programas. Sin restar importancia indudable 
a estas tareas, es necesario hacer una evaluación de las consecuen-
cias de reducir a este nivel básico el trabajo de planeación educativa 
y lingüística. Una consideración crítica revela sistemáticamente 
sesgos que minan los diversos proyectos educativos interculturales 
en México y otros países latinoamericanos. Entre estos sesgos se 
encuentran los siguientes:

1. Énfasis excesivo en la lengua escrita, en detrimento de las for-
mas orales de desarrollo lingüístico presentes en las tradicio-
nes culturales de los grupos indígenas. Hay que adelantar que 
este énfasis exagerado no impide que aspectos cruciales del 
papel de la lengua escrita en el desarrollo del conocimiento 
y la cultura minoritaria se vean desestimulados, por no de-
cir ignorados, dentro del trabajo de planeación educativa y 
lingüística que actualmente se realiza en diversos proyectos 
institucionales.

2. Consecuentemente, existe una tendencia a la reducción de 
la planeación lingüística intercultural a la elaboración de pro-
puestas de escritura para las lenguas y de materiales para la 
alfabetización. No existen estrategias de mediano y largo pla-
zo para cubrir aspectos tan fundamentales como la creación 
de un corpus oral y escrito de los conocimientos y los conteni-
dos culturales étnicos y su renovación en el terreno de sus ma-
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nifestaciones materiales científicas y artísticas. Es menos claro 
aún el papel que tienen las lenguas indígenas para sus mismos 
portadores en la educación media y superior. Hasta ahora se 
trata, en el mejor de los casos, de un mero conocimiento sim-
bólico e identitario, sin una significación instrumental y apli-
cada real, que permita dar sentido al esfuerzo de su desarrollo 
por parte de individuos y comunidades concretos.

3. Formación de recursos humanos para la educación intercultu-
ral en ámbitos lingüísticos “duros”, relacionados con el trabajo 
lingüístico puramente gramatical —lo que Luis Enrique López 
(2004:197) llama la lingüistización de los proyectos educati-
vos— y el diseño curricular por objetivos de corte conductista. 
Poco se ha avanzado, a lo largo de décadas de trabajo, en la 
formación de individuos y grupos orientados a la generación 
de un acervo bien estructurado de materiales culturales y de 
conocimiento: orales, escritos y audiovisuales, que sirvan de 
base para el trabajo escolar y cultural en general. Si esto no ha 
sido así en el nivel de la educación básica y media, la situación 
de materiales en lengua indígena para el nivel superior resulta 
prácticamente inexistente.

4. La reducción casi exclusiva de las acciones educativas intercul-
turales al ámbito de la educación básica. Es cierto que los niños 
indígenas en edad escolar son quizás la población a la que se 
debe de invertir mayor trabajo y recursos para una atención 
educativa interculturalmente viable y de buena calidad. Sin 
embargo, hay ya un número significativo de jóvenes indígenas 
que han logrado sobrevivir en el sistema educativo no indígena 
y que requieren apoyo y estrategias de trabajo escolar a nivel 
medio y superior. Ellas son necesarias si estos sujetos han de 
adquirir una formación y desarrollo académicos que recuperen 
sus culturas e identidades propias y les permita un uso real de 
la lengua indígena como instrumento de conocimiento en el 
contexto del trabajo escolar a nivel medio y superior.

5. Esto ha redundado en términos prácticos en la pura conside-
ración de las lenguas indígenas como un problema por resol-
ver para los educandos indígenas, o sólo como un derecho 
que demandar. Las propuestas educativas interculturales to-
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davía padecen de una muy escasa consideración instrumental 
de la lengua indígena como recurso valioso y pertinente para 
la conservación y, todavía más importante, para el desarro-
llo de la cultura, el conocimiento, la organización social y la 
economía (Ruiz, 1988). En los hechos, la orientación debería 
contemplar la lengua no tanto en las labores de enseñanza, 
sino más que nada en su papel en el desarrollo del aprendizaje 
independiente y la producción de nuevo conocimiento. Los 
sujetos educativos hablantes de lenguas indígenas y portado-
res de una cultura étnica, tienen un horizonte de formación y 
desarrollo que va mucho más allá de la alfabetización inicial y 
los referentes culturales básicos que se manejan en la educa-
ción elemental.

El objetivo último es ambicioso. Se trata de desarrollar estrategias 
de planeación lingüística y educativa que propicien el uso de las 
lenguas étnicas minoritarias como instrumentos no sólo de conser-
vación, sino también y sobre todo, de desarrollo y renovación cul-
tural, cognoscitiva y científica. No es casual que esta problemática 
surja en el contexto de los proyectos educativos interculturales a ni-
vel superior. Pero todavía nos falta una conceptualización clara que 
oriente las estrategias interculturales en frentes tan demandantes y 
avanzados como este.

a manera de conclusión 

Se trata aquí de una propuesta de trabajo lingüístico, educativo, pero 
también académico y a largo plazo, que tiene como objeto el de-
sarrollo de la cultura y los conocimientos étnicos en el contexto de 
naciones multiculturales como las latinoamericanas. La estrategia in-
tercultural global tendría que plantear un objetivo aplicado último:

la generación de formas de conservación y renovación de patrimo-
nios culturales duraderos y acumulativos entre las distintas etnias, 
productos del trabajo sistemático de sus miembros en contextos de 
trabajo intelectual especializado, en los que las lenguas étnicas mi-
noritarias tengan un papel clave como instrumentos de generación 
y renovación cognoscitiva.
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Sólo la gestión de un escenario académico así, en el mediano y 
largo plazo, tiene sentido cuando hablamos de propuestas de edu-
cación superior intercultural. La carencia de una dinámica cultural 
de esta índole ha creado un círculo vicioso para toda propuesta in-
tercultural: sólo se logrará un bilingüismo pleno si existe un corpus 
cultural oral y escrito de referencia, al que sujetos con habilidades 
básicas de aprendizaje puedan acudir para avanzar en su formación 
cognoscitiva y académica. Sin embargo, este corpus sólo podrá de-
sarrollarse si surgen trabajadores intelectuales hablantes de lenguas 
minoritarias que contribuyan a él, armados de las habilidades de 
estudio independiente y de generación y aplicación de conocimien-
to que tengan como referencia epistémica y comunicativa, no sólo 
al español y otras lenguas europeas modernas, sino también a las 
lenguas originarias americanas. No cabe duda que las nuevas pro-
puestas de educación intercultural abren una enorme ventana de 
oportunidad para comenzar a trabajar en este ambicioso objetivo.

La simple cuestión de para qué aprender a usar la lengua indígena 
en sus formas avanzadas de procesamiento oral y escrito, si no hay 
ámbitos y artefactos culturales que permitan su uso productivo, es 
un freno brutal para la motivación individual de los miembros de 
las minorías étnicas que se encuentran en proceso de formación 
académica más allá de la educación primaria. Esta es, entre otras, 
una de las situaciones paradójicas que vive el sector magisterial indí-
gena bilingüe, cuya tarea principal, en el contexto de la educación 
intercultural, es la de apoyar el desarrollo de sujetos alfabetizados 
en lengua indígena, aunque los docentes bilingües mismos sigan 
siendo incapaces en su mayoría de convertirse en sujetos plena-
mente alfabetizados, por carecer de los contextos y los recursos 
educacionales para alcanzar este fin.

Ante esta situación, se requiere entonces una serie de componentes 
de planeación lingüística y educativa difíciles de conjuntar:

1. Apoyo oficial a proyectos de desarrollo cultural y lingüístico 
cuyos objetivos y recursos no se sometan a la presión burocrá-
tica de los resultados cuantitativos inmediatistas.

2. Una participación significativa de sectores étnicos que, si bien 
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reducidos en número, sean altamente conscientes de la ne-
cesidad de acciones de animación cultural y revitalización lin-
güística cuyos resultados sólo se harán visibles muy paulati-
namente.

3. Una metodología de trabajo lingüístico, educativo y cultural 
que defina y desarrolle recursos para la escritura más allá de 
los alfabetos prácticos y las gramáticas populares, necesarios 
pero no suficientes para proyectar la lengua indígena en sus 
potencialidades instrumentales y cognoscitivas. Se requiere 
propuestas que articulen oralidad y escritura en un proceso de 
generación y renovación cultural y académica muy dinámico.

4. Formación de grupos de trabajo con miembros de minorías 
étnicas dedicados a las tareas de generación de conocimien-
to sistematizado y renovación cultural, sobre la base del uso 
integral de las lenguas indígenas. Es fundamental superar la 
visión sesgada de las minorías étnicas (que, incluso, les ha 
sido impuesta para concebirse a sí mismas) como formacio-
nes socioculturales inherentemente conservadoras. Incluso en 
situaciones de fuerte conflicto sociocultural, las etnias mino-
ritarias experimentan procesos de cambio en el sentido de su 
sobrevivencia como grupo en una sociedad envolvente hostil. 
Es lo que autores como Hill y Hill (1986) llaman, en el plano 
de la dinámica del conflicto y el cambio sociolingüístico, los 
“proyectos sincréticos”. Estos proyectos sincréticos no sólo 
refuncionalizan y desarrollan prácticas lingüístico-comunica-
tivas, “mezclando” códigos y formas de habla desde fuentes 
gramaticales y discursivas distintas. También integran y refun-
cionalizan formas culturales y de conocimiento, tomando re-
cursos de fuentes propias y ajenas, de procesos de hibridación 
e interculturalidad que no sólo recuperan lo existente, sino 
que lo desarrollan y transforman de acuerdo con una lógica 
histórica de cara al futuro.

5. Finalmente, desde este ámbito de trabajo de generación, re-
novación y mantenimiento cultural, se han de transferir con-
tenidos, estrategias y materiales para el desarrollo educativo 
de las nuevas generaciones en los niveles educativos medio y 
superior. Se trata de modelos y artefactos culturales de todo 
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tipo para apoyar el trabajo educativo con sujetos que avanzan 
en su educación formal más allá del nivel básico. Entre estos 
tienen un significado crucial los modelos expresivos y epis-
témicos de uso de la lengua indígena, tanto en el modo oral 
como en el escrito.

La dificultad para una empresa de esta envergadura es tan evidente 
que puede confundirse con su imposibilidad. Habría que remitirse 
entonces a experiencias de recuperación cultural y lingüística que 
han logrado este tipo de metas con éxito. Es evidente que quienes 
llevarán la mayor responsabilidad en esta tarea a mediano y largo 
plazo son los miembros de las propias minorías étnicas que sean ca-
paces de visualizar lo que se necesita para que la lengua y la cultura 
étnica minoritaria no sólo no se extinga, sino que se convierta en un 
recurso para el desarrollo étnico-comunitario en ámbitos más allá 
del puramente identitario. Para los cuadros académicos que asuman 
un compromiso con el futuro de estas lenguas y estas culturas nos 
queda una obligación no menos importante: apoyar decididamente 
la definición conceptual y la instrumentación de esta enorme labor.
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mulTilingüismo en el Proeib andes.  

el encuenTro de los esTudianTes con sus lenguas

Inge Sichra 
Proeib Andes, Bolivia2 

avances insTiTucionales desde la creación del Proeib andes 
a la fecha 

Con la finalidad de mejorar la calidad y la equidad de la educa-
ción en el marco de la interculturalidad y el multilingüismo desde 
una perspectiva regional, desde 1996  se ejecuta en Cochabam-
ba, Bolivia, el Programa de Formación en Educación Intercultural 
Bilingüe para los Países Andinos Proeib Andes. Hasta octubre de 
2007 contaba con el asesoramiento técnico y apoyo económico 
de la Cooperación Técnica Alemana gTz en virtud de un convenio 
suscrito entre Alemania y la República de Bolivia, al que se adhi-
rieron los ministerios de educación de Argentina, Colombia, Chile, 
Ecuador, Perú. Se delegó la ejecución del proyecto a la Universidad 
Mayor de San Simón de Cochabamba. El objetivo es implemen-
tar una red de formación de educación intercultural bilingüe (eib) 
para los países andinos, involucrando a una diversidad de actores y 
desde una perspectiva de apoyo mutuo y cooperación horizontal. 
Originalmente restringido a los países andinos, la participación en 
su maestría en eib se ha ampliado a partir de 2006 a profesionales 

2  Docente, investigadora y Coordinadora General del Programa de Educación Intercul-
tural y Bilingüe para los Pueblos Andinos, Bolivia.
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de México, y en la Especialización en eib, que ofrece en el marco de 
la Universidad Indígena Intercultural, también a Belice, Costa Rica, 
Guatemala, Honduras, Panamá y Venezuela.

La misión del Proeib Andes es formar una masa crítica de profesio-
nales e intelectuales indígenas capaces de viabilizar nuevos progra-
mas de eib a lo largo de la región.

El Proeib Andes comprende el desarrollo de cuatro líneas de acción:

a. Formación de Recursos Humanos. Subprograma específica-
mente orientado a la preparación de cuadros indígenas espe-
cializados en eib, mediante una maestría y una serie de cursos 
de postgrado como la Especialización en eib de la Universidad 
Indígena Intercultural del Fondo Indígena

b. Investigación. Subprograma destinado a la búsqueda de 
respuesta a los vacíos detectados y a las interrogantes surgidas 
en la aplicación de los programas y proyectos de eib. Se trata de 
Proyectos específicos de investigación en los que se involucran 
estudiantes y docentes de la maestría y que guardan estrecha 
relación con los cursos de especialización ofrecidos.

c. Gestión del conocimiento (knowledge management), docu-
mentación y publicación. Subprograma orientado a la organi-
zación y funcionamiento de una base de datos latinoamericana,  
un centro andino de documentación y de una biblioteca, 
todos especializados en eib y de componentes similares en, 
por lo menos, una universidad en cada uno de los países in-
volucrados. Este subprograma incluye también la producción 
y publicación de materiales de referencia y de aplicación de 
la eib.

d. La cooperación en red. La Red de Formación eib de los Países 
Andinos constituye el mecanismo fundamental mediante el 
cual el propio Proeib Andes se ejecuta, a la vez que un esfuerzo 
singular por crear una comunidad de práctica efectiva y de 
aprendizaje sobre eib en la región, con vistas a generar ayuda 
académica mutua, autoapoyo y, por ende, sostenibilidad de 
los esfuerzos e iniciativas que las universidades y ministerios 
han asumido por una demanda cada vez mayor de los pueblos 
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indígenas. En este marco se han llevado a cabo seminarios y 
talleres internacionales diversos.

En su dimensión regional andina, el programa se implementó du-
rante la gestión de la gTz por medio de una red de universidades 
preocupadas por la educación de la población indígena en los países 
andinos, los ministerios de educación de Argentina, Bolivia, Colom-
bia, Chile, Ecuador y Perú y por organizaciones indígenas de estos 
países. En total intervinieron 19 universidades andinas asociadas a 
la Red de eib y al programa: seis en Colombia, cinco en Chile, cua-
tro en el Perú, tres en el Ecuador y una en Bolivia. En cada país una 
universidad, por delegación de las demás, así como con el aval del 
Ministerio respectivo y de las organizaciones indígenas, ha asumido 
la condición de punto focal del programa subregional.

Hasta 2007 fueron puntos focales del programa la Universidad del 
Cauca, en Popayán, Colombia; la Universidad de la Frontera, en 
Temuco, Chile; la Universidad Politécnica Salesiana, en Ecuador; la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos, en Lima, Perú. Puesto 
que no se han incorporado universidades argentinas al programa, la 
coordinación en ese país recayó en el programa de Educación Inter-
cultural Bilingüe del Ministerio de Educación. Los representantes de 
estos cinco puntos focales universitarios junto con un representante 
de los seis ministerios de educación, elegido entre ellos, y otro en 
nombre de las 16 organizaciones indígenas, elegido también entre 
ellas, conformaron el Directorio del Proeib Andes, al cual pertene-
cieron también dos delegados de la Cooperación Técnica Alemana 
(gTz). Este directorio era presidido por el Decano de la Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación de la umss.

En octubre del 2007, el Proeib Andes es incorporado como pro-
grama académico de a la Universidad Mayor de San Simón. A partir 
del primero de octubre del 2007, dos instituciones, independientes 
entre sí, dan continuidad al trabajo de estos casi 12 años, por medio 
de algunas actividades compartidas:

1. El Programa Académico Proeib Andes, dependiente de la 
Decanatura de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
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Educación de la Universidad Mayor de San Simón, y parte 
integral de su Departamento de Postgrado cuya misión es 
la de continuar con los procesos regionales de formación de 
recursos humanos indígenas que comenzaran en 1996, así 
como también con programas y proyectos de investigación 
que retroalimenten los currículos y planes de estudio de tales 
programas.

2. La Fundación Proeib Andes, institución privada sin fines de 
lucro, y de cobertura latinoamericana, que continúa con las 
acciones regionales destinadas al fortalecimiento de la edu-
cación intercultural bilingüe y de todas las otras modalidades 
educativas pensadas desde, con y para los pueblos indígenas, 
de modo de responder a las crecientes necesidades y deman-
das por más y mejor educación en un contexto de mayor par-
ticipación política indígena.

Aún si ambas instituciones, la primera inserta en la Universidad Pú-
blica y la segunda una organización civil, trabajan estrechamente en 
el desarrollo de sus actividades y hacia la sostenibilidad del Proeib 
Andes, en lo que sigue, nos referiremos solamente al Programa 
Académico.

logros, limiTaciones y obsTáculos en el desarrollo del 
Proeib andes 

En la línea de Formación, se han ofrecido cinco promociones de 
maestrías en educación intercultural bilingüe para profesionales 
indígenas que permanecen en Cochabamba durante cinco semes-
tres gracias a becas otorgadas por organismos de cooperación bi o 
multilateral, ministerios de educación y fundaciones privadas. Los 
candidatos para estas maestrías se someten a un proceso de prese-
lección y selección donde participan organizaciones indígenas. Al-
gunos requisitos son el aval de organizaciones indígenas, reconocer 
y expresar compromiso con su ser indígena, poseer dominio de len-
gua indígena o comprometerse a aprenderlo hasta el egreso. Por 
razones administrativas (dificultad de acceder a licencia laboral por 
más de dos años para permanecer en Cochabamba, dificultad de 
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lograr becas por más de dos años), el currículo de la quinta promo-
ción se ha reducido a cuatro semestres. Desde noviembre de 2008 
está en curso en estas mismas condiciones la sexta promoción.

En cuanto a la participación por países y por género que se presenta 
en el siguiente cuadro, podemos ver que, con excepción de México 
y Chile, predominan los estudiantes hombres.

Cuadro 1 
Participación en las seis maestrías por países y género, 1998 - 2009

|
Cantidad 

de 
estudiantes

% de 
estudiantes  
por países

Cantidad de 
estudiantes 

mujeres

Cantidad de 
estudiantes 

hombres

% 
estudiantes 

mujeres

% 
estudiantes 

hombres
Bolivia 94 51 40 54 42.5 57.5

Perú 39 21 13 26 33 67

Chile 18 9 12 6 67 33

Ecuador 12 7 3 9 25 75

Colombia 9 5 1 8 11 89

México 9 5 5 4 55 45

Argentina 3 2 1 2 33 67

Total 184 100% 75 109 41 59

Fuente: Elaboración propia.

De manera general, la probabilidad de recibir mujeres de las regio-
nes amazónicas de Bolivia, Perú, Ecuador y Colombia es muy baja, 
debido a la escasa existencia de profesionales con licenciatura en la 
Amazonía en general. En el ámbito cultural, se añade la dificultad 
que tendrían mujeres amazónicas de ausentarse de sus familias por 
tanto tiempo por las graves consecuencias familiares que su despla-
zamiento ocasionaría.

Esto podría explicar la escasísima participación de mujeres colom-
bianas. Se constata que algunos participantes colombianos y un 
ecuatoriano de regiones no andinas fueron los primeros magísteres 
de sus pueblos cuando se graduaron del Proeib Andes.
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Pero esta diferencia entre la realidad académica amazónica y andina 
no explica por qué en Ecuador y en Perú hay tantos hombres. En 
ambos países, debemos referirnos a la situación laboral de los parti-
cipantes, casi todos funcionarios del magisterio que reciben licencia 
para permanecer en Cochabamba más de dos años. Si recordamos 
que las únicas dos mujeres ecuatorianas fueron solteras, la escasez 
de mujeres de este país se podría deber a su situación familiar y el 
rol de madres que deben asumir.

Condicionamientos similares se podrían establecer para los parti-
cipantes peruanos. Las mujeres que accedieron al Proeib Andes, 
todas andinas, fueron en su mayoría, solteras o con hijos mayores, 
apenas dos o tres trajeron a sus hijos pequeños.

Respecto a los participantes bolivianos, hay un único estudiante 
amazónico; hay una tímida participación guaraní de una mujer y 
un hombre, y prevalecen también los hombres, aunque en menor 
medida que para la participación peruana.

La mayoría femenina de participantes chilenos se explica por la 
beca del Ministerio de Educación de Chile que incluyó un apoyo 
familiar para las madres de manera que pudieran permanecer en 
Cochabamba con sus hijos.

Beneficios de la beca influyen de manera notoria en el acceso de 
mujeres, dadas las facilidades económicas para mantener a los hijos 
en el lugar de estudio, así como también de algunos hombres: la 
Fundación Ford ofrece una asignación familiar que permite a hom-
bres a traer familia (5 casos).

Sobre la participación indígena en el Proeib Andes, se puede decir 
que los participantes fueron en muy alto porcentaje hablantes de 
lengua indígena como primera lengua (cuadro 2). A estudiantes 
chilenos y argentinos se debe que el porcentaje de hablantes de 
lenguas indígenas en algunas promociones no alcance 100%.
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Cuadro 2 
Dominio lengua indígena

Promoción Porcentaje*
1ª. 86

2ª. 85

3ª. 100

4ª. 93

5ª. 81

6ª. 96

Promedio 89

*Respecto al total de participantes por promoción. / Fuente: Elaboración propia

Independientemente de los diversos procesos de gestión lingüística 
de los pueblos a los cuales pertenecen los estudiantes y a las variadas 
experiencias de fortalecimiento, revitalización o recuperación lingüís-
tica en las que podrían haber estado involucrados en sus países de 
origen, podemos afirmar que la mayoría de los alumnos se sitúa en 
la última generación socializada en lengua indígena. La lengua de 
familia de los participantes no es, a excepción de dos o tres casos, 
otra que el castellano. Si los hijos son bilingües, es por el medio so-
cial bilingüe, como en el caso de estudiantes ecuatorianos. Sin em-
bargo, hay un consenso sobre la necesidad de recuperación emble-
mática y pedagógica de la lengua indígena en la escuela. La lengua 
de reproducción cultural se traslada de la familia al sistema formal 
de educación para volverse lengua de estudio, objeto de estudio y 
de desarrollo. También se recupera en este movimiento la demanda 
social de acercar la escuela a la comunidad, es decir, de recuperar 
la funcionalidad de la lengua indígena y lograr su “revalorización”. 
Nadie cuestiona la educación intercultural bilingüe, más bien, todos 
apuestan a su efectividad. La responsabilidad individual de mantener 
la lengua a través de las generaciones cede, en consecuencia, a una 
demanda explícita hacia el Estado de quien se espera el cumplimiento 
de su más grande misión en los tiempos de reformas, la educación 
respetuosa de la diversidad.
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Entre los estudiantes que no adquirieron la lengua indígena, se per-
cibe la actitud de victimización por el despojo histórico de la lengua 
y la cultura. Como ejemplo, podemos mencionar a un estudiante 
chileno cuyos padres —quechua hablantes— emigraron de Bolivia al 
norte de Chile. Solamente los hermanos mayores criados en Bolivia 
son bilingües, los demás crecieron en Chile en un ambiente caste-
llano, como efecto de la chilenización: “la sociedad envolvente, su 
educación y sus estructuras sociales obligaban a mi familia a priorizar 
el español como lengua de uso social” (trabajo de autobiografía).

A partir del taller de autobiografía de la fase de propedéutico, en 
el cual se recuperan las historias individuales de educación, lengua 
y cultura, en el taller del área de lenguaje tratamos de reflexionar 
sobre el significado afectivo de la lengua y su uso en la historia per-
sonal. En el área de lenguaje hubo momentos de real catarsis en clase 
cuando una estudiante mapuche relató que su abuela se autoimpuso 
mutismo poco antes de morir reclamando volver de Santiago a su 
comunidad mapuche para “morir junto a su lengua”. O el caso de 
una estudiante aimara hablante que, excluyendo el aimara de su 
hogar, quiere proteger a sus hijos de la discriminación a la que ella se 
sintió expuesta, mientras busca elaborar en la tesis un programa de 
educación bilingüe para el nivel primario con expertos lingüísticos de 
la comunidad. Asimismo, se generó una discusión que polarizó a los 
estudiantes, cuando una de ellas defendió vehementemente la deter-
minación de sus padres de no transmitirle la lengua, sin embargo, a la 
par, externó la duda de qué hacer al respecto con su hijo.

Desde otra actividad lectiva, el taller de lengua indígena que implica 
la visita de expertos lingüísticos de cada una de las lenguas represen-
tadas durante dos semanas por semestre, también hay oportunidad 
de revelar este proceso de desplazamiento del significado primario 
de la lengua con la consiguiente percepción de “responsabilidad de 
otros” sobre la lengua. En el espacio destinado a la práctica, forta-
lecimiento y desarrollo de la lengua indígena a nivel oral y escrito 
como medida de intervención tanto en cuanto al estatus de la len-
gua (uso en ámbito y fines académicos) como al corpus (creación 
de vocabulario y estilo apropiado para tal fin), surgieron demandas 
de enseñanza formal. Sobre todo, hablantes de la lengua indígena 
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mayoritaria en Bolivia, el quechua, pedían clases de esta lengua 
para saber cómo se la habla y escribe correctamente. Se apuesta 
a la normatividad, que se antepone a la funcionalidad; la “ense-
ñanza” de la propia lengua al recurso de la creatividad del hablante; 
la preferencia por el trabajo de traducción de textos académicos a la 
lengua indígena, antes que la experimentación de nuevos géneros 
escritos. No es suficiente el tiempo de la maestría para revertir esta 
percepción y pasar al uso y disfrute de la lengua en nuevos espacios 
y nuevas funciones. Propuestas de expansión de la lengua terminan 
reduciéndose a géneros discursivos tradicionales de poesía, cuentos, 
radionovelas y teatro popular, habiendo solamente una estudiante 
de la cuarta maestría incursionado en la difícil tarea de escribir la 
tesis en quechua, sin que haya logrado concluirla.

En un sondeo de una estudiante de la sexta maestría sobre el uso de 
las lenguas indígenas en el Proeib Andes, Gutiérrez (2009) puntua-
liza: “En aulas se escucha discursos reflexivos sobre la lengua, que 
es buena, que identifica al hablante con su cultura. Cada uno tiene 
la conciencia de que sí se debe poner en práctica la lengua propia 
de la cultura. Sin embargo, todo queda en un plano discursivo, no 
hay cuándo se hable la lengua”.

Indagando sobre la razón de esta ausencia, la autora encuentra 
respuestas como:

Yo sí lo hablo, pero en mi ayllu, en mi casa con mi familia normal, 
aquí en la academia no hay espacio, termina siendo discursivo y no 
está ligado a la vida, se puede fácilmente erosionar.

Aquí no hablo porque sé que estoy en otro contexto. En mi comu-
nidad, en mi casa, cien por ciento guaraní.

Si lo hablamos aquí se ve más como chiste, no necesito hablar el 
aimara porque todos hablan el castellano, porque el contexto lo 
determina así.

Aquí se siente raro, cuando se habla guaraní se siente a la naturale-
za, o sea falta el río, los chicos, la naturaleza, el idioma guaraní no 
se hace solo, se hace con la naturaleza.

No hablo porque tengo debilidad en el aimara.
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En el campo sí, en la academia es muy difícil de abordar la lengua 
indígena… Hablamos algunas cositas, aquí más estamos abocados 
a los textos.

Aquí en Proeib hablar la lengua es más de exhibición, quien tiene 
más oratoria, más análisis; no lo veo como una necesidad, como algo 
que se requiera; este espacio debiera propiciar esto, pero no se siente.

Solo en el área de lengua indígena; creo que ahí nomás nos sen-
timos indígenas. Tiene que haber una exigencia de arriba, que te 
obliguen para que hables, eso creo que necesitamos, así como ha-
cen con el castellano. La lengua está más en bromas, de ahí no 
pasa a cosas académicas.

No hablamos porque no hay convicción; no ponemos voluntad a 
pesar de saberlo.

Encontramos una especie de barrera de modernidad o academi-
cidad en el uso de las lenguas originarias en el espacio aúlico. Por 
más explícito que sea el propósito de estudiantes y del prograsma 
de valorizarlas, se reproduce la diglosia en el Proeib Andes, como 
también la convicción de que la lengua indígena tiene un referente 
emblemático que le da sentido y razón de uso y ése es la ruralidad 
(Sichra 2005). Concluye la autora del ensayo mencionado:

Tal vez los compañeros tengan razón al decir que no es éste el 
contexto, la lengua está en relación a la naturaleza y aquí en la 
urbanidad castellano, las cosas están relacionadas con castellano. 
Ya que al hacer práctica lingüística, hablando en un lugar donde no 
la comprenden otros, estarían forzando a la lengua, imponiéndola 
ante los demás. (Gutiérrez, 2009)

En definitiva, las lenguas originarias están relegadas. 

Comúnmente se establece que estudiantes indígenas tienen no 
sólo dificultades de acceso a la educación superior, si no, sobre 
todo, problemas de permanencia y de titulación. El Proeib Andes 
ha implementado varias estrategias curriculares para superar esta 
situación, como tutorías grupales, trabajo cooperativo en talleres, 
consideración de ritmos individuales de aprendizaje en los plazos 
de entrega de trabajos, apoyo en herramientas académicas como 
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redacción, computación, lectura comprensiva de inglés, asesorías 
de tesis individualizadas, apoyo económico puntual para mujeres 
con hijos, apoyo en la gestión de escolarización de los hijos, etc. 
Veamos la relación de participantes por promociones y género.

Cuadro 3 
Participación 1998 – 2009 en las maestrías por promociones y género

Pr
om

oc
ió

n 
 

y 
añ

os

Po
st

ul
ac

ió
n

A
ce

pt
ac

ió
n

Ingreso Permanencia Graduación

A
bs

.

% A
bs

.

% A
bs

.

%

1a. 98- 01 113 55 51 50 98 44 88
H 30 59 30 60 26 86*
M 21 41 20 40 18 90**
2a. 01- 03 161 60 28 26 93 24 92
H 18 64 17 65 16 94*
M 10 36 9 35 8 89**
3a. 01- 03 17 16 94 13 81
H 9 53 9 56 7 78*
M 8 47 7 44 6 86**
4a. 03- 06 129 44 41 40 96 34 85
H 27 66 26 65 22 85*
M 14 34 14 35 12 86**
5a. 06- 08 111 27 27 26 96 6 23
H 15 55 14 54 3 21*
M 12 45 12 46 3 25**
Subtotal 164 158 96 121 76.5
H 96 58.5 93 59 71 76*
M 68 41.4 65 41 50 77**
6ta. 08-10 108 29 27 26 96
H 14 52 13 50
M 13 48 13 50
Total 622 215 191 184 96
H 110 106 58
M 81 78 42

*Porcentaje respecto al total de hombres que permanecen.
**Porcentaje total de mujeres que permanecen.
Fuente: Elaboración propia.
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En una lectura horizontal por promoción, destacamos un proceso 
de discriminación positiva de mujeres al momento de la selección 
por el cual ingresan entre 40 y 50% de mujeres, siendo su por-
centaje de postulación de apenas 30%. Resalta la altísima tasa de 
permanencia y graduación de todos, hombres y mujeres. Podemos 
afirmar que la perspectiva de género en el Proeib Andes es de supe-
ración de desigualdades (“entran desiguales, salen iguales”).

En la quinta promoción, que solamente permanece cuatro semes-
tres, aún no ha cerrado el proceso de graduación. El descenso 
abrupto en esta promoción puede deberse a que no se ha hecho 
suficiente labor de “perseguimiento” de los egresados, que es un 
modo de lograr la meta de graduación. Los cuadritos marcados con 
rojo son cifras provisionales, ya que la sexta promoción recién está 
concluyendo la mitad del pensum programado.

Respecto a las líneas de acción de investigación y gestión del 
conocimiento, se han publicado 63 obras en editoriales nacionales 
bolivianas y también internacionales. De esta manera se difunden, 
por medio de la editorial Plural, las mejores 32 tesis (la mejor tesis 
de cada país a lo largo de cuatro promociones) y mediante diversas 
editoriales —incluso Morata, de Madrid— 31 textos de consulta, 
monografías, publicaciones de seminarios, etc.; seis cuadernos de 
investigación dan cuenta de los productos de las líneas de investiga-
ción de los docentes. Además, se propició la publicación de cuatro 
números de la revista de los estudiantes del Proeib Andes Qinasay.

La biblioteca del Proeib Andes, la más especializada en eib en la 
región, cuenta con 12 mil volúmenes aproximadamente, base de 
datos en línea y biblioteca virtual en línea.

La cooperación en red se ha plasmado en múltiples eventos, semi-
narios, congresos y encuentros organizados con otras instituciones 
(unicef, unesco, InWent, Cooperación Finlandesa, aeci, Coopera-
ción Belga, Fundación Ford) y con el concurso y participación de las 
universidades de la Red. Las organizaciones indígenas involucradas 
en el Proeib Andes, por su parte, han tenido varios encuentros en 
distintos países para conocer e intercambiar experiencias de gestión 
educativa y proyectos de educación propios.
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Nos referiremos ahora a algunas limitaciones y obstáculos. Superar 
las exigencias de doce años de educación escolar y cinco años de 
educación superior ha significado para los estudiantes adaptarse 
a un sistema educativo altamente traumatizante, aculturizante y 
homogeneizador. El interés por la maestría de parte de los candida-
tos supone un cuestionamiento de la realidad educativa propia y un 
marcado afán de posicionarse como grupo. Se trata de superar la 
discriminación histórica vivida en su paso por el sistema educativo 
que les permitió llegar hasta la educación superior y el postgrado. 
En el caso de las mujeres, éstas han pasado por la doble discrimina-
ción, ser mujer e indígena.

El Proeib Andes fue creado específicamente para atender a estu-
diantes indígenas en función de su misión. La selección de los 
estudiantes, la gestión de recursos, los requisitos de ingreso fueron 
establecidos para cumplir con el propósito. Hay todo un proceso 
participativo de organizaciones indígenas a la hora de planificar, 
revisar y aceptar el currículo.

Sin embargo, aunque todos coinciden en que la diversidad cultural 
y lingüística representa un recurso, no hay coincidencia a la hora de 
aceptar la incorporación de las diferencias en el trabajo académico. 
¿Cómo aceptar rasgos de oralidad en la tradición escritural acadé-
mica? ¿Son válidos los conocimientos transmitidos de generación en 
generación y conocimientos adquiridos en el “libro de la vida” como 
fuentes teóricas y como datos de investigación? ¿Cómo juzgar una 
argumentación circular con recursos retóricos de convencimiento en 
un trabajo escrito que supone el desarrollo linear de un argumento 
lógico-formal sin redundancias ni repeticiones? ¿Es necesaria la 
explicitación o basta la inferencia y la ambigüedad textual a partir 
de hechos e información compartidos por autor y lector? ¿Qué 
valor se le asigna a la habilidad metafórica y de desarrollo con un 
lenguaje poético frente al ejercicio de definición, análisis y síntesis? 
¿El silencio en aula se condice con una participación activa o implica 
retraimiento y desinterés? ¿Aprendizaje integral en un ambiente 
que favorece el aspecto cognitivo intelectual y descuida el emotivo 
artístico? ¿Corregir textos en cuanto a estilo, forma, contenido de 
acuerdo con un molde académico o solamente velar por la ortogra-



961

fía y sintaxis correctas en aras de su legibilidad?

Todas estas preguntas no se resuelven ni fácil ni rápidamente, de 
una vez por todas, aunque nos asista —como académicos occi-
dentales— la mejor de las intenciones y la firme determinación de 
“multiversalizar” el conocimiento, la epistemología, la enseñanza, 
superando una visión “universal” de la educación superior en con-
textos interculturales. De forma recurrente, nos toca analizarlas en 
cada promoción y resolver caso por caso las dudas y modos de 
proceder. Optar por una respuesta en la tradición de la academia 
implica homogeneizar y desproveer al individuo de su capacidad 
creativa, impidiendo su empoderamiento a partir de los recursos 
culturales propios los cuales, antes de ser corregidos o descalifica-
dos, deberían ser desarrollados y nutridos como una opción propia. 
También reduce el acto de interpelación que la academia justamen-
te tendría que propiciar.

M.E.García (2008) descubre en su evaluación de impacto una para-
doja: El Proeib Andes es un programa suficientemente occidental, a 
la vez de ser un programa suficientemente no-occidental. Visto des-
de el lado opuesto, esta paradoja implica la crítica de ambos lados: 
para los indígenas estudiantes, es demasiado occidental (“Proeib 
Andes domestica el pensamiento indígena, desindianiza”; deseo 
de epistemologías propias; “Interculturalidad se estudia pero no se 
practica”) y para la Universidad y sus funcionarios es demasiado 
indígena (“Para ser intercultural debería propiciar que se olviden de 
los 500 años y dejen atrás los resentimientos históricos”, deseo de 
asimilación y “convivencia”, normas administrativas occidentales). 
Es comprensible que se generen reacciones en la universidad si pen-
samos que se trata de un programa de posgrado exclusivamente 
reservado a indígenas cuando tradicionalmente este grado de edu-
cación superior está reservado a la élite o a profesionales debido, 
ante todo, a sus altos costos no cubiertos por el Estado.

Otra faceta de esta paradoja se expresa en el capital cultural asig-
nado al Proeib Andes por parte de los estudiantes. García (2008) 
recoge de sus entrevistados la idea de que el título de magíster es 
una etiqueta valiosa en la movilidad económica y social. Se trata 
de un capital cultural institucional reconocido por un campo de 
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actores. (“Encarar trabajos occidentales y hacerlos nuestros”). El 
programa sería de interés, por lo tanto, por las gratificaciones socia-
les que ofrece el ser magíster. Por otro lado, también se evidencia 
el capital cultural incorporado que es internalizado por los sujetos. 
Aquí “ser mejor aimara”, fortalecer la autoimagen, el orgullo étnico, 
tener conciencia y conocimiento de la diversidad son los valores que 
se obtienen. El taller de autobiografía es el más mencionado por los 
estudiantes como espacio para empezar a reconocer críticamente la 
identidad “negada”.

significado de la exPeriencia formaTiva Para las 
comunidades y evidencias del imPacTo del Proeib andes  
en el desarrollo regional

Quisiéramos referirnos al significado de la experiencia formativa 
para los estudiantes y las evidencias del impacto del programa en el 
desarrollo regional de la eib.

El mayor significado formativo es la vivencia de la diversidad en 
la interacción cotidiana y académica entre estudiantes de nueve 
o más pueblos indígenas de la región. Se genera muy pronto un 
entendimiento amplio y profundo de la problemática indígena que 
trasciende las fronteras. “El tener que convivir con compañeros de 
otras culturas me ayudó a abrirme a una visión más latinoameri-
cana. Es un espacio lindo, apasionante, donde se va confrontando 
con otros. Es vivir en pequeñito la sociedad. Es entrenarse para la 
realidad” (graduado del programa en García, 2008:19).

El énfasis en la investigación empírica durante la formación acadé-
mica es otro aspecto que deja profundas huellas en los participantes. 
Confrontar la teoría con la práctica, los presupuestos y prejuicios 
con la realidad, superar la clásica postura de saber y enseñar (en 
el caso de los docentes y maestros) en pos de observar, descubrir 
y aprender y, finalmente, asumir el rol de investigador indígena 
en su propia comunidad provoca en los estudiantes grandes des-
cubrimientos, tanto de lo que los rodea como de quiénes son. El 
primer trabajo de campo de los estudiantes se realiza en Bolivia, 
e implica desplazamiento a lugares desconocidos, en lo posible, a 
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regiones desconocidas como las tierras bajas y el oriente bolivianos. 
El desplazamiento con fines de trabajo de campo de mapuches, 
quechuas y aimaras a la Amazonía boliviana; moxeño, chayahuita, 
awajunes (todos amazónicos) al altiplano; nasa, cofán y wayuu a la 
cordillera boliviana, generaron una sensación de somos tan distin-
tos pero somos tan iguales, en la cual se reconoce una pancultura 
indígena más allá de las barreras que lenguas, historias, economías 
y sociedades distintas podrían generar (Sichra, 2008). Elementos 
culturales, religiosos, míticos, espirituales prevalecen como comu-
nes a tantos pueblos tan desperdigados a lo largo del continente 

Las publicaciones de las mejores tesis del Proeib Andes han sig-
nificado para los estudiantes una ventana o caja de resonancia a 
la región. Son muy escasas las oportunidades de difusión de un 
trabajo académico, más aún de nivel de maestría realizada por pro-
fesionales indígenas. Por otro lado, la difusión de investigaciones 
que dejan atrás la concentración en la bibliografía para aventurarse 
a escudriñar la realidad con trabajos de campo es un valor en sí que 
impacta en instituciones, universidades y ministerios. En la primera 
promoción, las tesis fueron presentadas por sus autores en sus 
respectivos países en audiencias que congregaban la academia, el 
ministerio y organizaciones indígenas.

El compromiso con las comunidades indígenas o con lo indígena en 
general que se enfatiza durante el proceso de selección no ha sido, 
hasta ahora, estudiado en la dimensión de impacto o significado 
del Proeib Andes en las comunidades. Sin embargo, contamos con 
voces de los estudiantes mismos al respecto. “El Proeib Andes es 
como un peldaño para que los pueblos indígenas tengamos inciden-
cia a nivel local, nacional e internacional” comentó un estudiante en 
García (2008:16). Concluye esta investigadora:

Los egresados notaban claros vínculos entre sus vidas profesiona-
les y políticas, entre el trabajo que ahora podían hacer (gracias al 
Proeib Andes) y las contribuciones que este trabajo proporciona-
ba a sus comunidades y a pueblos indígenas en general. El cono-
cimiento que los alumnos adquirieron en el Proeib Andes estaba 
claramente ligado a los compromisos profundos que tenían los es-
tudiantes con sus respectivas familias, comunidades e identidades, 
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y a una decisión para trabajar por el mejoramiento de las comuni-
dades indígenas en sus propios países. (op.cit.:18)

De varias maneras explícitas y sistemáticas, instaladas en la oferta 
curricular, el Proeib Andes “ofrece una oportunidad de acumular el 
capital cultural que las personas indígenas podrían usar para me-
jorar navegar redes de desarrollo nacionales e internacionales y si-
multáneamente adquirir conocimiento cultural que ellos calificaban 
como parte de su visión mundial” (op. cit.:11).

En cuanto a las evidencias del impacto en el desarrollo regional, en 
su tesis de doctorado sobre el Proeib Andes y su impacto en Bolivia, 
Chile y Perú, Solange Taylor (2005) justamente refiere al valor de 
las redes en las cuales se insertan los graduados. Afirma la autora 
(op. cit.: viii) que:

Proeib Andes ha tenido una enorme influencia en Bolivia, no tan-
to así en el Perú y Chile. No obstante, al promover estas redes 
nacionales y regionales, Proeib Andes fortalece el amplio nivel de 
participación y cooperación que requieren los principales actores 
de la educación intercultural y bilingüe, una estrategia esencial para 
que en algún momento la eib se convierta en una política estatal 
profundamente enraizada.

Para concluir con este punto, queremos mostrar un cuadro de dis-
tribución laboral de los egresados.

Cuadro 4 
Distribución de graduados y egresados por países 1ª. a 5ª. maestría 

(2000 – 2008)

Espacios laborales
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Ministerios, direcciones 1 9 2 2 4 10 28

Universidades, institutos 
pedagógicos, normales

29 1 3 1 4 38

Escuelas y colegios 1 18 2 2 4 13 1 41
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Cuadro 4 
Distribución de graduados y egresados por países 1ª. a 5ª. maestría 

(2000 – 2008)

Espacios laborales
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Organizaciones 
indígenas / ong / 
proyectos de desarrollo

15 3 3 2 4 2 29

Otras actividades 
(doctorados, 
independientes; otros, 
como migración)

6 1 7 1 7 22

Total 2 77 9 17 12 38 3 158

Fuente: Proeib Andes

Resalta la afluencia en instituciones educativas tanto de nivel pri-
mario, secundario como de educación superior y formación docen-
te. Puestos técnicos, de dirección y hasta de segundas autoridades 
en ministerios figuran en segundo lugar, sobre todo para el caso 
de Bolivia, junto con la inserción en organizaciones e instituciones 
privadas. En menor medida, (y tal como se deseaba!), los egresados 
y graduados del Proeib Andes son consultores independientes o si-
guen estudios de doctorado. Hasta donde sabemos, solamente dos 
ex estudiantes se vieron en la necesidad o vieron la conveniencia de 
emigrar a España.

Finalmente, debemos particularizar las evidencias de impacto de 
género del Proeib Andes, mencionando entre las graduadas a dos 
candidatas al parlamento (una aimara en Perú y una quechua en 
Bolivia), a la primera directora provincial de educación intercultural 
bilingüe (kichwa en Ecuador), a una directora de educación y pos-
teriormente rectora de universidad indígena (guaraní en Bolivia) y 
a una directora de un museo regional indígena en Cañete (Chile).
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reTos y PersPecTivas a fuTuro 

Un primer reto del Proeib Andes es conservar la perspectiva regio-
nal de red siendo ahora un programa de una universidad boliviana.

El Proeib Andes nació como una iniciativa de ruptura con el relativo 
aislamiento y avance en un clima de colaboración y ayuda mutua 
mediante el intercambio de experiencias y al enriquecimiento recí-
proco. La incomunicación de programas provoca que no se aprenda 
del otro y se repitan errores ya superados por otros. El desafío de 
un programa que apostaba a la red una vez que se ha incorporado 
a la Universidad Pública es mantener y nutrir la red virtualmente y, 
eventualmente, en tiempo y espacio real. El mayor aprendizaje de los 
estudiantes se genera en la convivencia con compañeros de diversas 
culturas, lenguas, orígenes, es de este manera que la “diversidad 
como riqueza” cobra su sentido y se vuelve realidad. La intercultura-
lidad e internacionalidad en el Proeib Andes deberán mantenerse si 
se apuesta al espíritu regional, con el consiguiente desafío de lograr 
los recursos necesarios para las becas así como para los intercambios 
con las universidades y organizaciones indígenas.

El segundo reto es mantener el espíritu innovador académico a 
pesar de las normas burocráticas que rigen con cada vez mayor 
fuerza en la universidad y ahogan la sola idea de interculturalizar la 
educación superior.

En los inicios del programa, ya se diagnosticó que el nuevo escenario 
de presencia y participación de organizaciones indígenas y de indíge-
nas en el ámbito político y social en la región obligó al sistema uni-
versitario, y particularmente a las escuelas y facultades de educación, 
tanto de pre como de postgrado, a organizar programas de formación 
docente para la educación indígena y de investigación sobre asuntos 
indígenas relacionados directamente con el quehacer educativo. 
Se dejó en claro entonces que esta “urgencia” no necesariamente 
significaba que las Universidades se encuentren académicamente 
listas para ello. Añadimos a esta reflexión que hasta el día de hoy 
tampoco están preparadas y predispuestas para su interculturaliza-
ción. La Universidad Pública avanzó en la concepción de incluir a los 
indígenas, de facilitar su ingreso, de propiciar o aceptar programas 
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que faciliten la permanencia y el desempeño de los estudiantes hasta 
hace poco excluidos o desconocidos. Sin embargo, no ha dado pasos 
para dejarse permear y cambiar ella misma, volverse intercultural en 
el sentido de modificar su racionalidad académica y su pesada buro-
cracia que —dan ganas de decir— justifican su existencia.

Expertos indígenas, sin título académico, con suficientes méritos de 
sabios lingüísticos, culturales, espirituales y reconocida trayectoria 
política, no pueden ser considerados a la hora de su contratación 
como docentes de módulos o talleres específicos porque no presen-
tan el requisito de título universitario.

Un currículo que incluya diversos espacios de formación con des-
plazamientos y distintos momentos y lugares de seguimiento aca-
démico durante los trabajos de campo sólo es aceptado en tanto no 
interfiera con las normas burocráticas de ocho horas de dedicación 
docente y no genere demandas de afectación de presupuesto y 
pagos. Herramientas contables y presupuestarias impiden concebir 
la gestión pedagógica con criterios distintos a los preestablecidos.

Tener autonomía de gestión y no ser contaminado por la pesada 
burocracia universitaria así como de su racionalidad de institución que 
alberga a funcionarios públicos pagados y fiscalizados sobre la base 
de un trabajo de ocho horas diarias de oficina que no estimula a que 
se produzcan investigaciones y publicaciones, hayan tesis defendidas 
y promociones exitosas. Ese será el mayor reto del Proeib Andes —de 
sus docentes, en este caso— para los siguientes años: que los estu-
diantes, sus logros y el trabajo académico convoquen con más fuerza 
que las demandas sectoriales para asegurarse un espacio en el nicho 
laboral. Un Directorio como el que existía antes de incorporarse el 
programa a la estructura universitaria que fiscalice, dé línea y ante el 
cual se tenga que responder con metas cumplidas, redes fortalecidas, 
investigaciones realizadas podría oxigenar y dinamizar el programa.

El tercer desafío es responder como programa académico al dina-
mismo de los cambios políticos-ideológicos-educativos de la región 
que repercuten en la noción de eib. Generalizando nos aventuramos 
a decir que, al cabo de más de una década, la eib como política esta-
tal ha cedido terreno a una política descentralizada desprovista de 
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la “b” de “bilingüe”, en el mejor de los casos. Como si se hubiese 
logrado e instalado la transformación de la educación básica hacia 
la eib, actualmente la discusión apunta a la educación superior otra 
vez desprovista de la “b” de “bilingüe” y provista de “intercultu-
ral” o de “indígena”. En Bolivia se relaciona la eib con los gobiernos 
neoliberales. Ahora hay un nuevo discurso, aunque no una nueva 
práctica en el sentido de la eib. Hay una nueva realidad jurídica 
constitucional y un nuevo discurso así como práctica de participación 
política de las organizaciones y pueblos indígenas, sin embargo, aún 
no se ha avanzado en la ejecución de la desiderata de una llamada 
educación descolonizadora. De hecho, hay una fuerte tendencia a la 
educación intercultural sin atención de lenguas indígenas, pese a su 
oficialización. El énfasis en el momento es el desarrollo de currículos 
y epistemologías propios a nivel escolar y también para la educación 
superior. Desde la perspectiva de los pueblos, el proceso de inclusión 
del indígena en la educación en base al derecho de “ser iguales” a los 
demás ciudadanos está dando paso a una paradigma del derecho a 
ser respetados como distintos, “iguales pero diferentes”, “de acuerdo 
con nuestro propio modo de ser, con nuestra cultura e identidad” 
(Albó, 2009:1002). En lo político, en Bolivia esta demanda es mag-
nificada por los diversos niveles de autonomía que la Nueva Cons-
titución establece. Similar movimiento reivindicativo de respeto a la 
diferencia hay en Colombia, donde la Etnoeducación demandada en 
la década de los noventa por las organizaciones indígenas al Estado 
ya no está en la agenda indígena. Ahora se discute la creación del 
Sistema de Educación Indígena Propio que incluya todos los niveles 
formativos y no se circunscriba al ámbito de educación formal.

Si miramos a nuestro alrededor, la disposición hacia la Educación 
Intercultural para todos desde el Estado y la demanda de “desa-
rrollo con identidad” se encuentran de forma paralela y también 
antagónica en varios países. En Ecuador, los cambios constitucio-
nales han provocado cambios estructurales en el sistema educativo 
que repercuten en la eib. También aquí se propicia el discurso de la 
educación intercultural. Las organizaciones indígenas, sin embargo, 
reclaman el derecho al “Buen Vivir”. En Chile, nos aventuramos 
a decir, las posturas no son paralelas si no antagónicas, debido 
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al protagonismo indígena en el creciente conflicto territorial en 
la región mapuche. En Argentina, la eib se discute sobre todo a 
nivel de emprendimientos de formación docente más que a nivel 
de educación escolar. En Perú, la eib se ha recluido en experiencias 
regionales y locales, a nivel nacional la política de eib ha perdido 
peso y se ha instalado en la educación rural con carácter remedial.

El Proeib Andes podrá seguir con la misión de formar una masa crí-
tica de profesionales e intelectuales indígenas, no obstante, deberá 
revisar los fundamentos, demandas y actualidad de la eib como 
política y enfoque educativo.
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 sakua’ái ká’yi Ta ja’ain xi’in TuTu ña Tu’un savi 
(aPrendiendo a leer y escribir en Tu’un savi)

Pascuala Sánchez Hernández
uieg3

ña kixa’a TuTu 

Tu’un yo nda xina’a xa xiniño’oyoña ña kivi ndatu’unyo xi’in na 
ve’eyo’, ta’ayo, na ñoo yo’, xi’in ndi’i na yívi na ja’an tu’un savi sa 
vitin xinoño’o yo’ sana’ayo sa’yayo ndi ña ndityi yiyo ñooyo tyi ya’a 
kivi, kuiya ta yiyo ni nandosoña’ana ta saa ndaño’o ndi ña ndityi 
yiyo sini na xikua’a ñoo yo’.

Ña kámani xajno ñoo yivi, ta kua’ánia ndityí tava na yívi, sava 
kivi ja’anna ndi va’ani kuniño’oyo katyi yiyoni ña koniñó’oyo ña 
katyiñoyo’ xi’in ña va’a kondooyó katyi saa xandatyiño mi na komi 
kua’ani xu’un, tyi nda’ana yiyo ñoo yivi, ta saa xikañinina ña kondoo 
va’a na yívi, sa ta nakakañiniyo ña koninayo’o vasa yiyo va’aña, tyi 
ndinikivi xiniso’oyo ndi yiyonia ndiva’a katyi sikonina yuku xami na 
kuatyi ta sásanaña ñinina, na yivi naána ña kokomina kua’a xu’un 
xi’in ñoo yivi nda’ana, ta ñayo’o kia sativi míiyo ta ji’indaáyo ña kii 
inka ñoo ñaja kia nándosoyo xa’a ña ndixa ndaayávi.

Ndi’i ña xaá ké’ena kivi koniño’o ña’ayo ña ja’anyo, a ka’yiyo ndi’i 
ña va’a sana’ana miiyo ta a jí’indaayo ña kii inka ñoo yivi tyi yiyo ña 

3 Docente, investigadora en la Universidad Intercultural del Estado de Guerrero (uieg), 
México.
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va’a dna’a ña va’a sakua’a ndi’iyo na savi.

Vijni nakakañinindo ndi va’a kixa’ayo káyiyo ta ka’anyo xi’in tutu 
ña tu’un savi, tyi xa kua’ani kuiya niya’a sa kundaañini ndi ya yiyo 
yityi ña kixá’ai ká’yi ta ja’ain tu’un míi, tyi ña ja’anyi’i kia tu’un 
savi, tyi ndi’iyo ja’an inka tu’un kominiyo ña ndityi ta’an ña a tyiño 
katyiñoyo, tyi’iyo, ndaayo ta sakuajnoyo sa’yayo, ña ndaayo ñoo 
yiyvi, ño’o tyi’iyo, noo kua’anyo ndikiyo savi kia yi’ini noo na ñooyo, 
ña tyiño sika ñiniyo ña kundaa ñiniyo ñoo yivi, ña kávi ña’a, yiyo 
kua’ani ña ka’yiyo.

Ndi’i ña ndityi yiyo ñoo savi ndato’on kuitiña’ana xi’in yo nda kivi 
vitin saa ti sana’a ña’a miiyo, sa va’ani na kixa’ayo ka’yiña’ayo, sa 
va’anika ta kaviña’a inka na yívi.

Sava ña ndityi sana’ayo na ve’eyo kia a tyiño ke’eyo ña kuxuyo, 
katyi ndi’i ña xixiyo nakakañá’ayo yuku, nda xaniyo ti yuku kuxuyo, 
a kua’anyo ti’inyo tiyaka ta vasa yiniño’oyo sa’an ña kova’aña kuxu 
ta ñaja kia vasa tavakue’eña xi’inyo, ná yiyo inka na yívi na siin 
kuva’a ña xixina ta najo’onni sa’an ñíina, a kixa’ana xamina yukua, 
xika sánana, tyi siín xika ñinina; ñaja kia ja’an xi’indo ndi na kixa’ayo 
ká’yiyo ña ndítyi yiyo ñooyo, a tyiño xiniyo ñoo yívi, a tyiño xika 
ñiniyo.

Ña yo’o kia sandi’ini ñini ñaja kia kixa’ai kayi tu’un savi ña kivi ndoo 
ña va’a sakua’an na yívi vaxi tan yisa katyi na yo’o ku sa’yayo, sa’ya 
ñaniyo’ katyi saa ja’an kixa’a ñii kivi ta a koo kan a xini ña’a, ta yiyo 
ndi’i ña ndityi ñooyo noo ñii tutu kivi kávi ña’ana tan a yisa na kuatyi 
saa kakui vitin, si’a kia a ndi’ixa’a tu’unyo’ xi’in di’i ña sakua’ayo tyi 
na sana’aña’a miíyo kuiti ndatu’un ña’ana xi’inyo’.

inTroducción 

La comunicación tiene un papel fundamental en las relaciones hu-
manas, pues enriquece nuestras relaciones familiares y comunita-
rias, además de que es importante para satisfacer nuestras diversas 
necesidades. En el caso de los pueblos originarios, la comunicación 
oral ha permitido —de generación en generación— la transmisión 
de los valiosos conocimientos de cada cultura.
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En este siglo xxi, en que la tecnología —favorecida por la globaliza-
ción— avanza a pasos agigantados y ofrece instrumentos y medios 
para mejorar las condiciones de vida, mi pregunta es ¿a quiénes 
están dirigidos esos beneficios? Porque si bien la globalización busca 
mejorar la vida del ser humano, también es cierto que en nuestro 
país el narcotráfico ha generado una violencia desenfrenada debido 
a la lucha por el poder político y económico. Además de que siento 
que nos estamos perdiendo por copiar o imitar otros modelos de 
vida, y nos hemos olvidado de los grandes valores propios que exis-
ten en nuestro país gracias a la diversidad de culturas.

Con esto no quiero decir que la tecnología no sirva o que esté en 
contra de la tecnología, más bien podemos usarla para construir, 
para escribir nuestros propios conocimientos y valores y no copiar 
ni imitar un modelo que no es nuestro porque nosotros como los na 
savi tenemos nuestros propios valores.

Con base en esto hago la reflexión sobre la importancia de escribir 
y leer en tu’un savi, ya que como experiencia personal entendí muy 
tarde sobre el por qué tenemos que escribir y leer en nuestra propia 
lengua materna —en mi caso el tu’un savi— ya que en todos los 
grupos étnicos siempre contamos con conocimientos propios como 
son la manera de trabajar, de producir, de cuidar (a nuestros hijos, 
la naturaleza, la madre tierra, los lugares sagrados), de criar; etc. 
Asimismo, poseemos nuestra propia filosofía de ver y entender 
la vida, de la misma manera tenemos conocimientos y nociones 
lógico-matemáticos y nuestros propios valores. Es decir, tenemos 
tantas cosas qué escribir o describir en el tu’un savi.

Todos estos conocimientos que existen dentro del grupo de los 
na savi hasta hoy en día todavía son transmitidos de forma oral, 
método que ha sido muy efectivo, pero puede ser más duradero si 
lo escribimos y estos saberes pueden ser aun más provechosos si los 
compartimos con más gente de nuestra cultura y de otras culturas.

Por citar un ejemplo, dentro de estos conocimientos que se trans-
miten oralmente se encuentra nuestra dieta alimenticia; la base de 
esta dieta es la recolección directa en el campo, la caza y la pesca, 
que no necesitan utilizar muchos ingredientes en su preparación, 
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además no contienen alto grado de colesterol que daña nuestro 
organismo. Esta es parte de la experiencia que se nos ha transmi-
tido de manera oral, a comparación de otros grupos que manejan 
otro tipo de dieta.

En la actualidad, es común escuchar que las personas padecen obe-
sidad, o que se inclinan a la drogadicción, a la prostitución, porque 
se han apropiado de una filosofía diferente a la suya. Es aquí donde 
considero que es importante y prioritario escribir nuestros conoci-
mientos, nuestra visión y nuestra propia filosofía que contrarreste 
los vicios en que han caído nuestros conciudadanos por querer 
imitar otra forma de vida de otros países.

Estas experiencias son las que me inquietan y me motivan a escribir 
mi lengua materna que es el tu’un savi para conservarla y compartir 
los conocimientos tan importantes con las nuevas generaciones que 
están en pleno desarrollo.

ña ndiki yi’i xi’inTuTuyo’o kia 

Na nakanini ndi’i na ta’anyo ta kixa’ana káyina ña ndityi yiyo ñoo 
miíyo ña tuún ja’anyo, tyi saa xíniyo yo kii na kí’yo.

Na kutakuiña ndi’i ña ndityi yo’o yiyo ka vitin ñoo yo.

objeTivo 

Sensibilizar a todos mis paisanos indígenas para que empiecen a es-
cribir los conocimientos de nuestros pueblos en su lengua materna 
para mantener una identidad propia.

Conservar y compartir los conocimientos valiosos que hay todavía 
en los pueblos originarios.

ñoo noo sakua’ana 

Ña kundivi ña ja’ain yo yiyo xa’un komi na kuatyi ja’an tu’un savi, ña 
xa’un ovi ñoo kuatyi, ta iin ñoo no ndavindaana, oni ki ndi sana’a 
ña ve’e ka’no yo’o ta saa ti ja’andi tu’un savi. Xa yiyo ovi kuiya 
sana’andi tu’un yo ña na kuatyi ka’an ña’a, sa na nóo nixovinína ña 
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kundaa ñinina ndi vitin kia va’a kixa’ayo ká’yiyo ta ka’anyo xi’in tutu 
ña tu’un miíyo’ ñaja kia nda’yavíni no ña ñoo yo.

a Tyiño kuva’aña 

Ña kivi kixa’a na kuatyi ká’yina sajan ja’anna xi’in tutu, sína kixa’ai 
sana’aina ndasaa ki ndusu komi ña tún savi yo’o, (j, k, n, nd, ñ, 
p, s, t, v, x, y ts, ty) si’in ña yo’o (a, e, i, o, u)sajan nixika miína 
nindakato’onna kivi ña’a, kiti, yita ña ká’yina xiín ñi ñi ndusu yo’o, 
sondi’i kixa’andi sanakuta’andiña ña kivi ja’anna xi’in ndi’i ña ká’yina 
noo tutu. Na kuatyi tivanina tyi va’ani ja’anna ña ká’yina, saa na 
ja’an tu’un yiyo tyi kio’onyo’o ta saa na ja’an ndasaa tu’un sa’an.

ña naji’inyo 

Nixovínindi na saá kixa’andi ká’yindi ta ja’andi xi’in ña tu’un savi 
katyi kua’ani na kuatyi kama sakua’ana ká’yina sa ni níxikivi ja’anna 
xi’in tutu, kua’ani yityi ká’yiñaana ña kivi ja’anna xi’in tutu

lugar de esTudio 

El estudio para aprender a escribir y leer en tu’un savi se está rea-
lizando con 19 estudiantes procedentes de 17 comunidades ha-
blantes del tu’un savi de nueve municipios. Ya son dos años que 
tenemos como experiencia en trabajar con esta lengua; no ha sido 
tarea fácil iniciar con la escritura, además al momento de leer lo 
escrito por los propios jóvenes, se les complicaba mucho. Lo más 
importante de este trabajo es que los jóvenes se dieron cuenta de 
que si no empiezan por escribir esta riqueza cultural que existe en 
los pueblos, puede ser que un día lo pueden lamentar porque las 
personas que tienen la información son nuestra biblioteca viviente 
y si ellos fallecen hasta ahí termina esa riqueza.

meTodologÍa 

Para que los estudiantes de esta Universidad Intercultural del Esta-
do de Guerrero (uieg), aprendieran a escribir y leer en tu’un savi, lo 
primero que hicimos fue investigar las grafías que de acuerdo con 



975

la academia de ve’e tu’un savi A.C., proponen para la escritura de 
esta lengua que son las siguientes: j, k, n, nd, ñ, p, s, t, v, x, y ts, ty; 
vocales a, e, i, o, u. Posteriormente ellos investigaron palabras que 
se escriben con estas grafías y los ilustraron para que otras perso-
nas entendieran la escritura por medio del dibujo.

resulTados 

Los primeros momentos de la escritura resultaron un poco difícil, 
porque los estudiantes no valoraban la lengua por la discriminación 
que han sufrido; además, se avergüenzan de su identidad, por eso 
niegan la lengua materna. Pero después de que se dieron cuenta 
de que las lenguas originarias son reconocidas como nacionales en 
nuestro país y de que estudiantes que sólo hablan español tenían 
interés en aprender una lengua originaria, esto los motivó a valorar 
la lengua. La aceptación de que tenemos una lengua originaria ha 
sido resultado de la sensibilización de nosotros como docentes y ha-
blantes de una lengua originaria. Esto los ayudó mucho para que se 
decidieran a empezar a escribir la lengua tu’un savi; ahora hasta en 
las exposiciones la utilizan, tanto escrita como oral, y realizan obras 
de teatro en su propia lengua. Han recolectado cuentos, leyendas, 
mitos, recetas, que están en forma oral y empiezan a escribirlas en 
su lengua con una traducción al español.

sakua’ái ká’yi Ta ja’ain xi’in TuTu ña Tu’un savi 

Koona nisana’a yi’i ña kivi sakua’ai ká’yi tu’un savi kuiti ndixi si’ni ndi 
kivi sana’ai inka na yivi ña ndityi yiyo nooyo’, na katyiyo, na kixa’ayo 
ká’yiyó ña basa yoso noo tutu, ta ñayo’o kia ja’ai xi’indo:

Ña sí’na, kia kundaa va’a ñiniyo ndi komiyo yityi ña atyiño koniyo 
ká’yiyo’ sajan kixa’ayo’ ká’yiyo ndi’i ña sana’an na ñoo yo, a tyiño 
xikañinina, a tyiño kuva’a ña xixina. Tyi ndi ñooyo komi ña ndityi 
va’ani sana’ayo’ inka na yívi.

Yityi ovi, ndi’i ña sana’a ñooyo viví’i nakañiniyoña ña kivi ká’yiyoña 
katyi vasa xiniyó ká’yiyo katyi siín yityi taxia ña ndatu’un kuitiyoña 
tyi ña kundaa ñinina sana’a nda’ayo noo na, a nakuaniní’niyo noo 
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na, sa ña ká’yiyo inka kia, ñaja kia ja’ain xi’indo ndi nakakava’a ni 
ñini ta kixa’ayo’ ká’yiyo tu’un miiyo ndi’i ña ndityi yiyo ñooyo.

Yityi oni, nandikiyo tu’un ña kundaa ñini ndi’i na yivi ka’an tu’un savi 
a ndatan xikañini na ñooyo, a sakíviyó tu’un sa’am, koto nakia tu’un 
yo’o a ja’anna ve’é ño’o, ta vitin ka’anna saa xi’in ve’e no ño’o na’na 
ja’año’ona sa ta naja’anyo na na’anka kixaá na sa’an ndi xií xitayó 
xaka’anna ño’ona ño’ó, savi, yooó, ñó’o ñajakia nani ve’e ño’o saá.

Yityi komi, ta xa kixa’ayo ká’yiyo tu’unyo saa kia nani’iyo ñii nondini 
tyi yiyo sava ña’a koo kiviña ña tu’un yo, ta yo’o kia ndikiyo kiviña 
sa kotondaayo a tyiño yiyoa ta saa ka’anyo xia’an na ki no sondi’i 
keé ña ká’yiyo ta ka’anyo xi’in ña ndee noá.

Yityi u’un, ña tu’un savi yo’o yiyo kua’ani tu’un ña va’a kama 
ká’yiyoña sa yiyo ti tu’un ta voviní ká’yiyoña ta saá ti ña ja’an ña’ayo 
tyi saa yiyo tu’unsavi yo’o tyi kua’a ndusu komia ta nandikiyo yikia 
va’a nakoni na ka’an xi’in tutu yo’o ña tu’un savi.

Ña sondi’i, vasa ni’iyo yityi ña ja’an xi’inyo a tyiño ká’yiyoña ña 
kmaniyo’o kia kixa’ayo ká’yiyo ta ká’yiyo ndatan kea siniyo’o sa 
ndasava’ayoa, sa kundaa ñinindo ndi sivi ña vasa vóví kia ká’yiyo 
tu’un savi yo’o katyi koó na taxi yityi nada’ayó a tyiño ká’yiyo ña 
kua’ani kuiya sakua’ayo ña xindato’onna kuitina xi’inyo, sa vitin 
kixa’a va’ayo ká’yiyoña.

Tyi na kixa’ai ká’yi tu’un savi katyiñoi ndusu ña tu’un sa’an ña 
sana’ana yi’i na nikivi ve’e no sakuana ka’anna xi’in tutu ña tu’un 
sa’an, ta ndusu tu’un yo’o kuiti sa’ya’aiña ña tu’un savi sa kia ndia 
ñii yityi ña kixa’ai ká’yi tu’un savi, sondi’i kundaa ñini ndi yiyo siín 
ndusu tu’un miíyo na ki ñayo’o “nd” ña ká’yiyo nduxu a ña ja’anyo’ 
xi’in ndaya, xi inka ña yo’o “ts” ña ká’yiyo’ tsuma.

Este es uno de los congresos más recientes que realizan los de 
la Academia Ve’e Tu’un Savi, que tuvo efecto en San Miguel el 
Grande, Tlaxiaco, Oaxaca, en julio de 2009.

aPrendiendo a leer y escribir en Tu’un savi 

Para escribir el tu’un savi, no tuve una formación específica, sólo me 
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inquietó y me motivé bajo el interés de compartir los conocimientos 
de mi cultura que considero importantes y necesarios como para 
divulgarlos y conservarlos; es decir, empezar a escribir lo que no 
está escrito, para lo cual sugiero los siguientes pasos:

Lo primero, estar convencidos de la razón o la importancia de por-
qué escribir y luego descubrir qué escribir (un cuento, una receta 
alimenticia, nuestra visión filosófica). Porque cada uno de los tu’un 
savi tenemos algún conocimiento valioso para compartir con otros.

Segundo, necesitamos aprender a ordenar las ideas, lo que sabe-
mos y queremos escribir, porque no hemos tenido ese hábito, pues 
dentro de la oralidad las acciones son muy distintas; manejamos 
gestos, tonos, ademanes y movimientos corporales; en la escritura 
es diferente, necesitamos empezar a ejercitar el ordenamiento de 
nuestras ideas y conocimientos aún en nuestra propia lengua.

Tercero, analizar los términos o las palabras que usamos, deben 
ser términos auténticos del tu’un savi, ya que muchas veces utili-
zamos muchos préstamos del español, por ejemplo, ve’e ñu’u. Si 
analizamos esta palabra literalmente significa la casa del sol que 
en español hace referencia a la iglesia y si nos remontamos a la 
historia, la religión católica fue impuesta a los indígenas; la creencia 
de ellos era adorar al dios del sol, de la lluvia, de la tierra y a eso 
hace referencia esa palabra ve’e ñu’u.

Cuarto, dentro de la escritura de la lengua tu’un savi, nos vamos 
a encontrar con la necesidad de escribir nombres de las cosas 
actuales que dentro del repertorio del tu’un savi no existe; en esos 
casos debemos asignarle un nombre a las cosas de acuerdo con sus 
características o estructura, como por ejemplo, computadora.

Quinto, en la escritura del tu’un savi hay palabras que son fáciles 
o sencillas de escribir parecidas al español, pero hay otras que son 
difíciles de escribir y de pronunciar, más en el caso del tu’un savi 
que es tonal, por lo tanto debemos buscar las grafías adecuadas 
para escribir una palabra u otra que se pronuncia de acuerdo con el 
tono del tu’un savi.

Por último, no hay otro método para la escritura del tu’un savi, 
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más que empezar a escribir y escribir bajo ensayo y error. Desde 
luego, escribir el tu’un savi es un reto muy grande porque no hay 
un modelo acabado ya que, como hemos dicho más arriba, los 
conocimientos han sido transmitidos de forma oral, por eso apenas 
estamos empezando a escribir.

Cuando empecé a escribir el tu’un savi fue mediante el uso del 
alfabeto del español que aprendí en educación primaria; sólo fui 
adaptándolo al sonido del tu’un savi que me sirvió de guía. Pos-
teriormente, me di cuenta de que había grafías compuestas en el 
sonido del tu’un savi, como por ejemplo la nd para escribir nduxi 
(gallina), ndayá (durazno), tsuma (cola), etcétera.

ña sondÍ’i 

Tu’un ña ja’an na savi kia ndaayá’vini noo na yo’o ñaja kia va’a 
kixa’ayo’o ká’yiyo tu’un yo’o ña kivi kooña no tutu ndi’i ña ndityi 
yiyo ñooyo’ xi’in ndi’i ña va’a xi sana’a xii xínayo xina’a ta vi’ni jua’an 
ndí’ixa’aña ta saa ti na komi ndi’i ña ndityiyo’o ta ni ká’yiña’ayo, ta 
nayo’o kivina ta saa kia ndi’i xa’a va’áña tyi xi’inyo ká’yiyoña.

Nda na sa’yayo xa nandosona xa’a tu’un ja’anna ña va’a sakua’ana 
ve’ena ta vi’ni xinindaana ña kii inka ñoo

conclusión 

Para los que somos na savi es muy importante empezar a escribir 
nuestra lengua tu’un savi para conservar y compartir nuestros co-
nocimientos con las generaciones futuras, pues los conocimientos y 
valores de nuestros antepasados se han ido perdiendo porque; las 
personas que saben y se mueren, al no escribir su conocimiento son 
como una biblioteca que estamos perdiendo y lo vamos a seguir 
perdiendo si no empezamos por escribirlos.

Como también podemos ver que nuestros hijos poco a poco se han 
ido olvidando de los valores propios y se han apropiado de otros 
valores que no lo han hecho de forma adecuada porque nada más 
copian o imitan las cosas malas de otras culturas, como el vanda-
lismo, la drogadicción, la prostitución, el uso de palabras obscenas, 
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la pérdida del hábito del trabajo y el cuidado de las cosas y de la 
naturaleza. Por eso urge empezar a escribir lo que sabemos.
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acTiTudes y reacciones escolar y comuniTaria  

anTe los inTenTos de la enseñanza  
y uso de la lengua moseTén en covendo

Hilario Chi Canul, Universidad Mayor de San Simón
Proeib Andes, Bolivia 4 

resumen 

Boliviae ich u suutukilo’ob u k’eexel yéetel u yukinsik; u túukul 
yéetel mu’uk’a’ankunsik u chiikulal u kaajlilo’obe’, kex yéetel ku 
pakta’al yéetel ku yu’uba’al bejla’ak je’ex bix junp’éel kajtal tu’ux 
mina’an paalitsil yéetel ki’imak u yóol tu miatsilo’ob, je’ex bix u 
ye’esik tu ya’abkach boonilo’ob u nook’o’ob yéetel u jejelaasil u 
t’aano’ob, tak tu taamil u juum le t’aano’obo’ ku yu’ubk’ajal u yó-
otsil aawat t’aano’ob ku xu’ulul u yíik’o’ob. Te ich le t’aano’ob ku 
xu’ulul u yíik’o’obo’ ti’ yan le mostén tu kajtalil Covendo, tu’ux u 
kajnaalilo’obe’ sáamsamal ku mu’uk’a’ankunsko’ob u juum u t’aan 
u x majan t’aan le moseteeno’ob yéetel tan u p’atko’ob u jach t’aan 
le moseteno’obo’. Yéetel e peektsilo’ob lela’, yanchaj a k’atchi’itik tu 
yóok’ol bix kun péek u yóolo’ob le ajkanbalo’obo’, le yuumtsilo’obo’ 
yéetel le ajka’ansajjo’obo’ le ken jo’op u kuxkinta’al u t’aanil le mo-
seteno’. Te ich le meyaja’ yan u ts’aabal ilbij bi’ix u péek u yóolo’ob 
le paalalo’ob tu yáax kaajbal xookilo’, le ken jo’op u ka’ansa’alo’ob 
u t’ano’ob le moseteeno’. U péek u yóol le mejen paalalo’obo’ ku 
ke’etel yéetel u péek u yóol le ajka’ansajo’obo’, bey xan yéetel u péek 

4  Estudiante del Programa de Educación Intercultural y Bilingüe para los Pueblos Andi-
nos (Proeib Andes) en la Universidad Mayor de San Simón.
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u yóol u yuum le paalalo’obo’. U taamil le kaxana’ ku k’uchul tak 
tu’ux u xak’lej ba’axten le yuumtsilo’obo’ tu ch’eno’ob u ka’anko’ob 
u paalalo’ob u t’ano’ob le moseteeno’.

En la actualidad, en momentos de transformaciones en el pensa-
miento y en el fortalecimiento de la identidad de sus pueblos origi-
narios, Bolivia se visualiza como un pueblo con más sentimientos de 
libertad y orgulloso de sus expresiones culturales, lo cual se puede 
notar en los colores de los atuendos nativos, cada vez más vivos en 
su uso público, y en los ecos sonoros de la diversidad de sus voces 
y su música, porque “sus mujeres y hombres han decidido dar el 
paso para dejar atrás la clandestinidad en tierra propia y ser ellos 
mismos: quechuas, aimaras, guaraníes, etc.”5 Pero, más allá de los 
sentimientos de libertad y orgullo, y de las riquezas en sus sonidos, 
también se escuchan ecos tristes de lenguas que agonizan entre sus 
hablantes, como el caso de la lengua mostén en Covendo.

Dentro de estas lenguas se encuentra el mosetén de la comuni-
dad de Covendo en donde sus habitantes día a día fortalecen la 
voz prestada (castellano) de los mosetenes en cualquier rincón, 
mientras que la verdadera voz mosetena ya casi se encuentra en  
el rincón del olvido. Con estos antecedentes, fue necesario hacer el  
cuestionamiento sobre cuál sería la reacción de los profesores, 
alumnos y padres de familia ante los intentos de revitalizar la lengua 
mosetén. En este trabajo se analizan las actitudes observadas de los 
niños de primer grado ante una prueba piloto de la enseñanza de la 
lengua mosetén. Estas actitudes se contrastan con las actitudes de 
los profesores ante la enseñanza y el uso de la lengua, triangulando 
con las actitudes lingüísticas de los padres en los hogares covende-
ños. La profundidad del trabajo busca dar respuesta al porqué de la 
coartación de la transmisión intergeneracional.

Palabras claves: Educación primaria, lengua indígena, actitud lin-
güística hacia el uso de lenguas.

5  Comentario de Gonzalo Coppa Ayllón, compañero estudiante del trabajo de campo 
y gran amigo quechua, de la sexta versión de la maestría en Educación Intercultural 
Bilingüe del Programa de Educación Intercultural Bilingüe para los Pueblos Andinos 
(Proeib Andes), durante el desarrollo del proyecto de investigación, abril 2009.
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¡aquÍ ya casi nadie habla moseTén! 

La comunidad de Covendo se localiza en la amazonía boliviana, 
está ubicada en el municipio de Palos Blancos de la provincia de 
Sud Yungas, en el departamento de La Paz; geográficamente limita 
con las siguientes regiones: al norte con San Miguel de Huachi, al 
sur con La asunta, al este con el Río Beni y al oeste con los depar-
tamentos de Cochabamba y Beni. Actualmente habitan 400 mo-
setenes, antes llamados chunchos de acuerdo con la historia que 
narraron los comunarios.

Según, la historia que me contó mi padre, fue creado el año 1842, 
cuando ya llegaron los misioneros, porque más antes nosotros éra-
mos chunchos no éramos mosetenes, chunchos era la gente más 
salvaje que existía. Luego llegaron los primeros misioneros fran-
ciscanos..., decía mi papá; tras recorrer varios lugares entre ellos 
Huachi, [...] Jime, para llegar a este sector. Llegando a este lugar 
estudiaron [la comunidad, o, los chunchos], donde vieron [...], la 
geografía, [...] y la forma de lengua [anatómico] a la población, en-
tonces, como dominan el idioma latín [nombraron a] este pueblito 
[...] lengua. Lengua quiere decir moshtén en latín.6 [Por eso, ha-
brán dicho:] y por qué no los nombramos a los chunchos que sean 
moshtén, mosetén ahí está, de ahí nace la palabra mosetén, porque 
el pueblo esta ubicada [diseñada] en forma de lengua. Entonces, 
nosotros no éramos mosetenes éramos chunchos (Ent. Alicia Nate, 
segunda Cacique de Covendo, Covendo 2009).

“Una de las características más importantes de la población boli-
viana es la diversidad étnica y lingüística” (ine 2002:24), ya que, 
cuenta con 36 pueblos originarios con sus respetivas lenguas. Esta 
situación es una de las razones por las que Bolivia se ha constituido 
en un Estado plurinacional, comunitario, intercultural y con autono-
mías (Constitución Política del Estado, 2009:15).

Sin embargo, los datos del Censo 2001 evidencian que de la totali-
dad de la población boliviana (de 6 años o más de edad), la mayoría 

6  Nota del editor: Si bien en latín no hay tal equivalencia, es la versión más aceptada 
por los lugareños.
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declara hablar español, mientras que en segundo lugar se encuen-
tran los hablantes del quechua, seguidos por el aimara, el guaraní 
y, en menor proporción, por lenguas como el chiman, el chiquitano, 
el guarayo y el trinitario, entre otros, pero sin rasgos de la lengua 
mosetén.

Con base en los estudios sociolingüísticos y socioeducativos, con 
Pueblos Originarios de Tierras Bajas de Bolivia, realizado por el 
Programa de Educación Intercultural Bilingüe para los pueblos 
Andinos (Proeib Andes), se demuestra que el nivel del bilingüismo 
castellano/mosetén es de 82.6%, mientras, que la situación del 
monolingüismo en lengua mosetén alcanza a penas 2.2% sobre 
un total de 789 habitantes de la población considerada (Murrillo, 
1997). Por otra parte, Molina y Xavier (2006), con base en su 
análisis del Censo 2001, señala que ninguna de las otras lenguas 
indígenas minoritarias, después del quechua y el aimara, alcanza 
1% de hablantes. En el caso de la lengua mosetén, si bien es cierto 
que el número de mosetenes no presentan peligro de extinción, la 
lengua sí va perdiendo número de hablantes, tal como lo muestran 
los datos estadísticos del Censo 2001 y los diagnósticos sociolin-
güísticos del proyecto de Educación Intercultural Bilingüe de la 
Amazonía (eibamaz)(2006:26).

En nuestro primer contacto con el asentamiento mosetén en 
Covendo detectamos que no se enseñaba la lengua mosetén en 
la escuela, no estaba contemplado dentro de los planes de estudio 
ni cuenta con los profesores de lengua para poder implementarlo, 
a pesar de que la misma gente está exigiendo como parte de sus 
demandas indígenas, la integración de un profesor bilingüe; ade-
más, la Nueva Constitución Política del Estado boliviano establece 
que “el gobierno plurinacional y los gobiernos departamentales 
deben utilizar al menos dos idiomas oficiales. Uno de ellos debe de 
ser el castellano, y el otro se decidirá tomando en cuenta el uso, la 
conveniencia, las circunstancias, las necesidades y preferencias de 
la población en su totalidad o del territorio en cuestión” (2009:6); 
por lo tanto, todo funcionario público debe hablar como mínimo 
una lengua indígena y de preferencia la del lugar de trabajo, en este 
caso el profesor es considerado un funcionario público. Por otro 
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lado, también observamos y nos informamos, por medio de los 
primeros diálogos que tuvimos con los habitantes, que la mayoría 
la gente ya no usa la lengua mosetén en sus interacciones comuni-
cativas.

Con base en estos datos, observados en la escuela y la comuni-
dad, se rediseñó el proyecto de investigación que en un principio 
buscaba describir los usos de la lengua mosetén en la escuela y 
en la comunidad de Covendo, planteada de acuerdo con los datos 
sociolingüísticos que presentaban las fuentes de información; sin 
embargo, al no contar con sujetos objeto de investigación, se ana-
lizó la posibilidad de generar el campo de indagación recurriendo a 
la implementación de algunas horas de clases de la lengua mosetén 
(dos semanas) en el primer grado de primaria de la escuela Franz 
Tamayo de la misma comunidad, para observar las actitudes y reac-
ciones de los profesores, alumnos y padres de familia ante el intento 
de enseñar la lengua mosetén y su uso en la comunicación.

ProPósiTo 

Este trabajo busca compartir, más que la experiencia de una prác-
tica investigativa de trabajo de campo, la reflexión sobre la pérdida 
de una lengua y las posibilidades de revitalización, sobre todo el 
papel de la participación comunitaria y escolar, haciendo hincapié 
sobre una planeación lingüística participativa y colaborativa entre la 
escuela y la comunidad.

La importancia radica en la riqueza de los datos que se obtuvieron a 
partir de las particularidades de la comunidad y la escuela respecto 
al desplazamiento lingüístico y las reacciones ante la exposición de 
la lengua en los espacios públicos y educativos.

De la misma manera se busca que los resultados de esta investiga-
ción aporten insumos para entender mejor el funcionamiento de 
una lengua en el contexto social y escolar donde se está imple-
mentando la Educación Intercultural Bilingüe, para que encause 
reflexiones sobre los planes y programas lingüísticos.
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el Trabajo de camPo 

1. Preguntas de investigación 

Para guiar nuestro trabajo de investigación y mantener nuestra 
atención en el propósito establecido, planteamos y desarrollamos 
las siguientes preguntas:

a. ¿Cuáles serían las actitudes de los alumnos, profesores y 
padres de familia ante la enseñanza de la lengua mosetén en 
la escuela y su uso en la comunidad?

b. ¿Por qué los padres de familia han dejado de transmitir la 
lengua mosetén a sus hijos?

c. ¿Cuáles serían las acciones por desarrollar para la revitalización 
de la lengua mosetén?

2. Objetivo general 

Describir las actitudes y reacciones de los alumnos, profesores y pa-
dres de familia hacia la lengua mosetén y la planificación lingüística 
mosetén en la comunidad de Covendo.

3. Objetivos específicos 

a. Impulsar el desarrollo de actividades de enseñanza de la 
lengua mosetén en la escuela.

b. Describir las reacciones de los alumnos, profesores y padres 
de familia en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la 
lengua mosetén.

c. Describir las dificultades y logros en la enseñanza de la lengua 
mosetén en la escuela.

4. Metodología 

Para lograr el objetivo general planteado en nuestro plan de inves-
tigación, desarrollamos varias actividades que fueron sustanciales 
para el presente trabajo. En este sentido, se describe cada una de 
las partes que compone la metodología de esta investigación.
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4.1 Para el levantamiento de datos 

Para el aspecto metodológico de la investigación se aplicó el en-
foque etnográfico, con características de cualitativa, descriptiva y 
analítica, ya que para el levantamiento de los datos se usaron las 
técnicas de entrevista en profundidad y la observación participativa 
y no participativa.

Para este cometido retomamos a Rodríguez y otros, pues cuando 
nos referimos a la etnografía la entendemos como el método de 
investigación por el que se aprende el modo de vida de una unidad 
social concreta (1999:44). Por esto, buscamos describir, traducir, 
explicar e interpretar, desde el carácter cultural del pueblo de 
Covendo, los usos de la lengua en sus diversos tejidos sociales.

4.2. Actividades desarrolladas para la construcción de los datos

4.2.1. Reunión escolar 

El martes 5 de mayo, cerca de las de las 10:00 a. m., conjunta-
mente con David Delgadillo del proyecto de Educación Intercultural 
Bilingüe de la Amazonía (eibamaz) y los investigadores indígenas 
Juan Wasna y Abel Mayto, tuvimos una reunión con el Director de 
la Unidad Educativa Covendo, Valentín Quispe, los profesores del 
primer, segundo y tercer grados, la junta escolar y la cacique de la 
comunidad, en la que, al margen, se tomó el acuerdo de trabajar la 
propuesta de impartir las clases de mosetén, aunque se quedó el 
pendiente de consultar a los padres de familia.

4.2.2. Reunión comunitaria 

El viernes 8 de mayo, a las 7:00 a. m., asistimos a la reunión con-
vocada con los padres de familia por las profesoras del 1º., 2º. y 3º. 
de primaria. En esa reunión se discutieron dos puntos: el primero 
relacionado con un taller de capacitación docente que se llevó a 
cabo en Rurrenabaque, organizado por el eibamaz; el segundo refe-
rente a nuestro proyecto de investigación. En esta junta, después de 
aceptar nuestro proyecto, nos condicionaron a cubrir las clases de 
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las profesoras que fueron al taller de eibamaz. Cabe destacar que 
en esta reunión percibimos un leve rechazo por parte de los padres 
de familia, porque al platearles el trabajo exclamaron: “Somos ce-
losos de nuestra lengua, ya estamos cansados de ser estudiados y 
no hay nada”. Sin embargo, la exposición del sonido de nuestras 
lenguas, maya y quechua, nos ayudó a influir en sus decisiones para 
darnos una oportunidad de trabajar con ellos, y nos identificaron 
con el nominativo de “técnicos de eibamaz”, a pesar de que somos 
simples estudiantes de la maestría que mediante eibamaz logramos 
entrar a la comunidad.

4.2.3. Clases experimentales de la lengua mosetén 

Una vez aceptados en la comunidad y aprobado nuestro proyecto 
por todas las autoridades comunitarias, planeamos y organizamos 
las clases experimentales de la lengua mosetén para el primer grado 
de primaria de la Unidad Educativa. Esto nos permitió diseñar nues-
tro propio campo de observación y construcción de datos que nos 
permitiera acercarnos a entender la realidad que hemos construido 
anteriormente con otros datos, con fuentes estadísticas y testimo-
niales (con David Delgadillo).

4.2.4. Elaboración de fichas 

Para poder desarrollar la clase de la lengua mosetén, se requirió 
elaborar fichas para el trabajo docente en la lengua mosetén, situa-
ción que nos condujo a necesitar de los servicios de un investigador 
indígena bilingüe7 mosetén-español. En esta ocasión trabajó con 
nosotros el señor Juan Wasna, durante la traducción de las fichas, 
y Abel Mayto en la impartición de las clases de la lengua mosetén.

Para poder contar con los apoyos de Juan Wasna y Abel Mayto, 
el proyecto eibamaz nos apoyó tanto económicamente, como en 

7  Investigador indígena es la figura de las personas nativas de los pueblos que cola-
boran en las investigaciones de campo del proyecto eibamaz. Estas personas son 
expertas en el conocimiento local y permiten a los que llegan a investigar ubicarse 
en el área y colaboran también en las investigaciones, ya sea, investigando o condu-
ciendo a los investigadores con los personas adecuados para obtener la información 
de interés, pues ellos conocen mejor la comunidad y los saberes.
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la localización de estos personajes distinguidos y reconocidos por 
la comunidad. En total, se elaboraron ocho fichas bilingües y se 
entregaron cuatro a los profesores para aplicarse en las clases. Las 
fichas que se entregaron fueron: 1. Saludos, 2. ¿Sabes mi nombre?, 
3. Te mostraré a otros parientes, y 4. Mi escuela está ordenada.

Para la elaboración de las fichas se utilizó la siguiente mecánica: 
uno de nosotros traducía la ficha con Juan y el otro capturaba en 
la computadora. Esta forma de trabajar fue motivada porque en 
ocasiones el investigador no entendía las expresiones y tendía a tra-
ducirlas literalmente, aspecto que tratamos de cuidar lo más celosa-
mente posible, para no subordinar la lengua mosetén al castellano, 
contribuyendo de esta manera con el respeto y fortalecimiento de 
la lengua y la cultura mosetén.

4.2.5. Reemplazo de profesores 

Del 11 al 15 de mayo, estuvimos ante los grupos de 1º., 2º. y 3º. de 
primaria, como parte de nuestro plan piloto que surgió de acuerdo 
con la situación; aprovechamos esta oportunidad para ensayar (no-
sotros mismos) las fichas elaboradas en estos grupos. Expusimos la 
lengua ante éstos y, con base en los ensayos comenzamos a desa-
rrollar nuestros registros de observación. Es necesario recalcar que 
nuestro grupo foco de estudio fue 1º. de primaria, pero como no 
estaba la profesora del grupo, esta semana no fue posible observar-
la a ella, sino únicamente a los alumnos.

4.2.6. Aplicación de la fichas 

Las fichas elaboradas se aplicaron en la semana del 18 al 21 de 
mayo. Para la enseñanza de la lengua mosetén (aplicación de fi-
chas) se contó con la participación de la profesora Marina García, 
docente del 1º. de primaria, y Abel Mayto, investigador indígena de 
eibamaz. Las clases fueron de una hora (de 11:30 a. m. a 12:30 p. 
m.), de lunes a miércoles.

Durante las clases de la lengua mosetén, observamos las actitu-
des que demostraban los alumnos y los profesores, asimismo las 
reacciones de las madres que estuvieron como visitantes el último 
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día de clases. Con el propósito de construir datos en forma más 
específica acerca de las clases, se dividió la observación entre los 
investigadores, esto es: un día Hilario observaba alumnos y en ese 
mismo momento Gonzalo observaba profesores; al día siguiente 
se intercambiaban los focos de observación y los observadores. En 
cuanto a los alumnos también se diseñó un plan especial: el foco 
de observación por día fue de cuatro alumnos, pero esto no implicó 
que se descuidara al resto de los escolares.

4.2.7. Observación del uso de la lengua en espacios fuera del salón y 
la exposición de la lengua ante los padres de familia 

Otra actividad que se desarrolló, a partir de la enseñanza de la len-
gua mosetén fue el acompañamiento de los alumnos en sus hoga-
res, para dar seguimiento a la aplicación de la lengua mosetén que 
estaban aprendiendo en el colegio y la observación de las actitudes 
de los padres ante los saludos en mosetén por parte de los niños.

Para el seguimiento de la aplicación de lo aprendido por los niños, 
cada observador acompañó a uno o dos niños focalizados, y durante 
el recorrido de la escuela hasta sus casas observó si en algún 
momento el niño empleaba algunas de las lecciones de mosetén 
aprendidas en clase. Por otra parte, también los observadores, de 
manera invisible, dieron seguimiento a los alumnos en algunos luga-
res donde se concentraban cuando salían de sus clases de mosetén.

Para la exposición de la lengua a los padres por parte de los niños, 
los investigadores los acompañaron hasta sus casas y antes de 
llegar, los motivaron a que saludaran a sus padres en mosetén, 
cuando entraran o en el primer contacto que tuvieran con ellos ya 
en la casa. En el momento del saludo, los investigadores registraron 
todas las reacciones que observaron por parte de los padres cuando 
los niños los saludaron. Es necesario aclarar que el foco de observa-
ción son las actitudes de los padres ante los saludos de los niños en 
la lengua mosetén y, no la aplicación de los saludos por parte de los 
niños, aunque este último no deja de ser un dato que podría servir 
para conocer la disposición de los niños para el aprendizaje de la 
lengua mosetén, aunque en esta ocasión no es el objeto de estudio.
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4.2.8. Observación de las madres de familia en la clase de mosetén

En el último día de las clases de mosetén, se invitó a cuatro madres 
de familia, por ser las únicas presentes en casa, de las cuales asistie-
ron tres para que observen las clases de mosetén y participen en las 
actividades programadas por los profesores. Esto con el propósito 
de observar las reacciones de las madres ante la lengua y construir 
datos sobre nuestro objetivo de trabajo, describir las actitudes de 
los padres ante la lengua mosetén; y por otra parte, para evaluar 
el contenido de las fichas para la enseñanza del mosetén, ya que 
quienes conocen más sus lenguas son precisamente los padres.

4.2.9. Entrevistas 

Junto con las actividades anteriores, se desarrollaron también en-
trevistas a las autoridades comunitarias, a dos ancianos del pueblo, 
a siete madres y a dos padres de familia, con estas tres preguntas 
guías: 1. ¿Cómo era antes el mosetén?, 2. ¿Cómo está ahora? y 3. 
¿Qué debemos hacer para revitalizarlo?; Además, también se apli-
caron entrevistas estructuradas a cuatro niños; dos hablantes del 
mosetén y dos no hablantes, a la profesora, al investigador indígena 
y a las tres madres de los niños entrevistados.

acTiTudes y reacciones escolar y comuniTaria anTe los inTenTos de 
la enseñanza y uso de la lengua moseTén en covendo 

Con la intención de acercarnos un poco a la respuesta de la pregun-
ta anterior ¿qué pasaría si se intenta dar vida otra vez a la lengua 
mosetén?, como se ha explicado anteriormente, se desarrollaron las 
siguientes actividades: cuatro clases de la lengua mosetén y expo-
sición de la lengua mosetén a los padres por medio de los propios 
hijos para describir las actitudes y reacciones de los participantes.

1. Reacciones y actitudes mostradas por la profesora 

1.1. ¡Yo los voy a enseñar en castellano! 

Desde la organización de las clases, la profesora se inclinó hacia el 
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uso del castellano para la enseñanza del mosetén. Durante las cla-
ses, en la mayoría de las veces enseñaba en castellano y en muchas 
ocasiones interrumpió las clases del investigador indígena (Abel) 
para explicar a los niños en castellano lo que él trataba de enseñar 
en la lengua mosetén.

Tendencia al uso del castellano

Reunión antes del inicio  
de las clases

Segunda clase  
de lengua mosetén

Llegamos con la profesora y la 
encontramos todavía en clases 
con sus alumnos. [Esperamos 
hasta el horario del recreo 
para] [...] detallar los últimos 
puntos por considerar en la 
clase del mosetén. [...] Pero 
a la profesora no le pareció 
bien la idea, y dijo: “Los niños 
se van a fastidiar, y no van 
a entender nada, ¡yo los voy 
a enseñar en castellano!”. 
(Ob.18/V/09-CC.18)

11:30 a. m.
La profesora contextualizó el saludo de 
“buenos días” que aprendieron el día 
anterior, “Ahora es de mañana, ¿cómo se 
debe decir en mosetén?”. La voz de Yuma se 
escuchó en el lado derecho: “Buenos días”.
Inmediatamente intervino Abel y continuó 
hablando en la lengua mosetén, pero los 
niños se quedaron callados de nueva cuenta.
Intervino la profesora: “A ver niños, vamos a 
repetir lo que dice el profesor”.
Abel pasó al frente y usando las manos para 
hacer señas, intentó motivar a la clase. (...) 
Sólo nueve niños se acercaron y continuó 
repitiendo lo que había practicado...
12:40 p. m. (Ob.19/V/09-CC.26)

1.2. Interés ante la lengua mosetén 

A pesar de no saber hablar la lengua mosetén, la profesora siem-
pre intentó enseñarlo de la mejor manera que pudo, aunque llegó a 
desesperarse, ya que los niños no respondían a las clases. Durante 
éstas, en algunas ocasiones la profesora repetía las palabras conjun-
tamente con los niños mientras el investigador indígena enseñaba la 
lengua mosetén. A nuestro parecer, tuvo interés por aprender la len-
gua; además, en una plática personal, confirmó nuestra impresión.
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Interés en aprender la lengua

Tercera clase de lengua mosetén Plática personal con la profesora

Durante el repaso de las letras 
de la canción logré percibir 
a la profesora repitiendo con 
los niños, palabra por palabra 
[mientras que el investigador 
indígena impartía las clases]. 
Después, la profesora pidió 
a los niños que repitieran 
lo que aprendieron el día 
anterior en las clase de 
mosetén (…), Profr.: ”Se dice 
‘naijuj’”, entonces, todos los 
niños repitieron, “naijuj”... 
(Ob.20/V/09-CC.74).

Mientras platicábamos con la profesora 
(...) comenzó a contar que en el taller 
que fueron a tomar en Rurrenabaque, 
no la capacitaron para enseñar la 
lengua mosetén; platicó un poco de las 
actividades que desarrollaron ahí: “Fue un 
profesor que se llama Fortunato, él estuvo 
enseñando el mosetén todo en la lengua 
y los alumnos respondían bien, pero eran 
del tercero. Sin embargo, cuando nosotros 
trabajamos con Abel y el mismo Fortunato 
en las fichas, ellos eran muy pasivos, 
sólo pedían y traducían el contenido y 
nunca nos enseñaron a pronunciar. Yo 
no aprendí nada”, continuó diciendo: 
“Sin embargo, Yo sí quiero aprender el 
mosetén, ya llevo mucho tiempo aquí y no 
hablo nada, pero una madre me decía que 
sería fácil si yo me acerco con una persona 
de aquí, que así puedo aprender rápido” 
(Ob.21/V/09-CC.67).

1.3. Regaño 

Durante las clases, la profesora en muchas ocasiones regañó a los 
alumnos porque no atendían sus explicaciones y no repetían las pa-
labras; de esta manera, la profesora hacía que los niños escucharan 
y respondieran a las instrucciones:

La profesora empezó a exaltarse un poco (…) Los niños continua-
ron sin poner atención hasta que llegó el momento en que la profe-
sora los regañó a todos: “Oigan, niños, van a poner atención o no 
(…)”. Después de regañarlos y dejarlos calladitos, la profesora dijo 
que iban a repasar los saludos que habían aprendido. Al no encon-
trar alguna estrategia más para llamar la atención de los niños (…), 
además de gritos y regaños, terminó por pedirles que saludaran a 
las señoras (Ob.20 /V/09-CC.49).
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2. Actitudes y reacciones mostradas por investigador indígena

Otro punto de nuestra observación fue el investigador indígena, 
quien colaboró en la enseñanza de la lengua mosetén. Las actitudes 
que más demostró fueron: hablar hegemónicamente en mosetén, 
uso de señas y cantar.

2.1. Habló sólo en mosetén y tuvo que recurrir a las señas 

Desde que empezó las clases indicó que iba a hablar sólo en mose-
tén, y así lo hizo en la mayoría de sus clases.

Abel pidió su turno y se presentó: “Buenos días, niños”. “Buenos 
días”, dijeron los niños, “Mi nombre es Abel, yo soy mosetén y soy 
de Santa Ana; sé hablar el idioma que algunos de sus padres saben. 
Para que no se olviden vamos a practicar saludos. Yo les voy hablar 
sólo en idioma, vamos a aprender los saludos y les voy a hablar sólo 
en idioma, ¡ya!”… (Ob.18/V/09-CC.18).

Cuando el investigador indígena se dio cuenta de que los niños no 
lo entendían recurrió a hacer señas con las manos para llamar la 
atención de los alumnos.

Apoyándose con señas, Abel pidió a los dos primeros niños que 
estaban en cada fila, que lo ayudaran a hacer un círculo; él se apo-
yaba con las dos manos para indicar venir y círculo, mientras se ex-
presaba en mosetén (…). Abel caminaba de un asiento a otro para 
levantar a los niños que estaban sentados (Ob.21/V/09-CC.43).

3. Dificultades de los profesores en la enseñanza de la lengua 
mosetén 

Como en cualquier actividad, siempre en los primeros intentos hay 
errores y aprendizajes. En resumen, presentamos las dificultades 
que observamos en los profesores, desde dos ópticas: la primera, 
las que nosotros pudimos percibir, y la segunda, las que los mismos 
profesores reconocen de acuerdo con su experiencia.
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3.1. Nunca aplicar las fichas como estaban planeadas 

Una de las dificultades que presentaron los profesores, la maestra 
y el investigador indígena, fue la falta coordinación para sus inter-
venciones durante las clases, ya que nadie sabía en qué momento 
intervenir. Otros aspectos fueron el manejo de las lenguas mosetén 
y castellano, y el tiempo. Todo esto influyó mucho para que no ter-
minaran de aplicar todas las partes que componen las fichas.

3.2. Testimonio de los profesores 

Para obtener una idea más clara acerca de las dificultades de los 
profesores, al término de las clases, desarrollamos una entrevista en 
la que ellos mismos externaron las partes amargas de sus experien-
cias en la enseñanza.

Hilario: ¿Qué parte de la clase te resultó más difícil o fácil?

Profesora: No, (...) es mi primer taller (...), me parece difícil pronun-
ciar y escribir (...), el tono que hablan, el ritmo, en esa parte no sé. 
Yo leo pero a mi manera, los puntos son nasales (...), es otro tipo de 
pronunciación (...), yo tengo dificultad y también no entiendo muy 
bien, entonces yo quisiera aprender más... (Ent. Profesora Marina 
García, Covendo, 2009).

Abel: Los niños no entienden rápido, no captan rápido lo que uno 
dice al hablar en idioma, pero de a poquito van captando; se van 
imaginando cuál es el tema del que estamos hablando; pero las 
señas me facilitaron el trabajo... (Ent. investigador indígena Abel 
Mayto, Covendo, 2009).

4. Actitudes y reacciones de los alumnos ante el aprendizaje y 
uso de la lengua mosetén 

En el aula, los alumnos fueron nuestro foco de atención para obser-
var sus reacciones ante los sonidos de la lengua mosetén. Algunos de 
los resultados más relevantes que se obtuvieron fueron quedarse ca-
llados y el reflejo de su interés en la participación durante las clases.

 



995

4.1. Se quedaban callados 

En varias oportunidades que tuvimos para observar a los alumnos, 
detectamos que cuando el investigador indígena les hablaba sólo 
en mosetén, se quedaban callados; algunos agachaban la cabeza 
y otros nada más miraban la cara del profesor y el piso, sin decir 
ninguna palabra, ni en castellano ni en mosetén.

Continuaron con la práctica del saludo; pasaban a los alumnos a 
saludarse de acuerdo con el tiempo (temprano, tarde y noche), (…) 
Abel (investigador indígena) le tendió la mano a Ariel y éste se reía 
mientras Abel le hablaba en mosetén; y así, riéndose miraba la cara 
de Abel (…), y no contestó ni hizo el intento, y al final mantuvo la 
mirada abajo, se sostuvo en el banco y empezó a rascar su cabeza, 
pasó su mano izquierda a tras de la cabeza y como en un lapso de 
cinco minutos se quedaron sin nada que decir. Los demás niños 
jugaban nada más. Abel continuó hablando en mosetén y los niños 
volvieron a quedar callados (Ob.21/V/09-CC.45).

4.2. Predisposición para participar 

Los alumnos, al principio, respondían a las prácticas de comunica-
ción en la lengua mosetén, fuera en forma conjunta o individual-
mente. Sin embargo, estas participaciones se daban más cuando las 
instrucciones eran en castellano.

Profesora: ¿Cómo se dice en mosetén cuando es de noche?

Alumnos: Buenas noches.

P: En castellano es eso, yo estoy pidiendo en mosetén.

Ediel y Wenceslao: Yomoi, maestra…

Abel: Así es, yomoi, todos yomoi [los niños repetían casi todo lo 
que decía Abel; no se limitaron al saludo sino que intentaban re-
petir todo]. ¿Cómo se dice “buenas tardes” en mostén? [nadie res-
pondía]... Yomo’ wey. Repitan: yomo’ wey [los niños repitieron].

[Después, pidió a los niños que hicieran y dijeran lo que él iba a ha-
cer. Empezó diciendo una palabra en mosetén y se agachaba, decía 
otro y se paraba, y así sucesivamente, mientras que los niños tam-
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bién lo imitaban a él... Luego, Abel empezó a repetir palabra por pa-
labra con los niños, decía un palabra y pedía que lo repitieran y todos 
repetían en coro, así lo hicieron varias veces] (Ob.20/V/09-CC.30).

4.3. Uso de lo aprendido por los niños 

En este apartado expondremos el hecho observado referente al uso 
de lo aprendido en espacios fuera del salón. Después de cada clase 
se le dio un seguimiento a los niños para ver si en algún momento 
aplican lo aprendo en las clases, ya sea, con sus amigos u otras per-
sonas que encuentren en las calles, inmediatamente al salir del salón.

4.4. Los que no son hablantes no lo usaron 

Fue muy notable distinguir quiénes fueron los que emplearon la 
lengua fuera del salón. Durante los seguimientos que hicimos a los 
alumnos, nos percatamos de que quienes no son hablantes de la 
lengua (14 en total) no hicieron el intento por aplicar lo aprendido 
en los espacios fuera de la escuela.

No lo aplican en la calle

Seguimiento de alumno 
Por: Hilario Chi Canul

Seguimiento de alumno 
Por: Gonzalo Coppa Ayllón

El primero en despedirse fue Deirmar, 
desde arriba dijo a sus compañeros: 
“Ya me voy a mi casa”, se bajó y se fue. 
En ningún momento se le ocurrió decir 
“ajra’yï”—hasta luego—, lo que aprendió 
a decir en la última hora; además, fue su 
saludo de retiro, porque tenía que decirlo 
para poder ir a su casa. Cuando Deimar 
cruzó a mi lado sólo levantó la cara para 
mirar y no me dijo nada, detrás de él 
también se fue Leonel, éste se retiró sin 
decir nada, y, por último, Priscila volteó a 
ver a Luis y le dijo: “Nos vemos mañana, 
José”, tampoco usó “aira’yï”—hasta 
luego—que practicaron en la última parte 
de la clase (Ob.20/V/09-CC. 54).

Robin salió corriendo del aula y se 
encontró con uno de sus amigos de 
la escuela. No alcancé a escuchar la 
conversación entre ellos, sin embargo, 
Robin al despedirse dijo: “Chao” y 
continuó corriendo. Yuma estuvo con 
tres compañeras del segundo grado, una 
con falda negra, la otra falda de color 
besh y la tercera de color negro, les dijo: 
“Estoy buscando a mi papá”. Una de las 
niñas, que vestía falda besh, le indicó con 
su mano izquierda a Yuma la ubicación 
de su papá, y en ese momento el papá 
de Yuma se dio cuenta de sus hija y la 
llamó: “Yuma, ven”. La niña le contestó: 
“Espérame”, y se fue corriendo. 
(Ob.18/V/09-CC.21).
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4.5. Al parecer los hablantes de la lengua mosetén lo usan 
Contrariamente a las actitudes anteriores, el alumno Edilson, ha-
blante del mosetén, sí intentaba usar la lengua que habla, y los con-
tenidos que él estaba practicando en el salón. En varias ocasiones, 
sin estar precisamente en la escuela nos saludó en mosetén.

Salimos caminando con Edilson del colegio, mientras íbamos rum-
bo a su casa, nos acompañó Gerson, Araceli y una niña del tercer 
grado, que llevaba cortos de color verde y polera blanca. Llegamos 
a la dirección de la casa de Edislon, se despidió: “Kinich kani, pro-
fe”; “Kinich kani, Edilson”, le dije, pero no dijo nada a Araceli ni a 
Gerson (...). Luego, Araceli llegando en la esquina para doblar a su 
casa, dijo: “Hasta mañana, profe” y se fue. (Ob. 19/V/09-CC.27).

5. Reacciones y actitudes de las madres durante las clases

Mencionamos desde un principio que las madres de familia también 
participaron en las clases del mosetén, sobre todo, participantes su-
jetos de la investigación; por lo tanto, de la misma forma tuvieron 
sus intervenciones y demostraron algunas reacciones y actitudes 
que a continuación detallaremos.

5.1. Sonreír ante los sonidos dulces del mosetén 

Durante las clases, los niños saludaron a las madres presentes y 
cantaron una canción para que la escucharan ellas. En el momento 
de los saludos, las tres madres asistentes participaron muy enér-
gicamente. En sus labios florecieron lindas sonrisas cuando escu-
charon a los niños cantar las lecciones aprendidas (saludos) en la 
lengua mosetén.

La tercera madre empezó a sonreír al escuchar el coro de los niños, 
repitiendo los saludos en la lengua mosetén, luego, giró la cara al 
lado izquierdo para buscar a la primera madre y ambas se rieron 
(…).

La profesora incluyó también a las madres a participar en las prácti-
cas de la comunicación en mosetén, saludos, con sus propios hijos. 
En el caso de la madre de Gerson, al parecer no esperaba que la 
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profesora formar parte de las clases porque tardó un poco para 
contestar, por poco no lo hace, en cambio la mamá de Virgilio y 
la de Robín las hicieron en forma muy natural (…); la profeso-
ra hizo participar a la mamá de Robín con el saludo de la tarde, 
“yomo’ wei”, y la señora muy gustosamente la hizo y en voz alta 
dijo: “yomo’ wei” (Ob.21/V/09-CC.49).

5.2. Se rieron de las equivocaciones de la profesora 

Las madres seguían con mucha atención y con miradas fijas lo que 
decía la profesora en la lengua mosetén. Pudimos observar los ges-
tos y también conversaban entre ellas, algunas veces, se rieron de 
la profesora porque al parecer ella pronunció mal algunos saludos:

La Mamá de Robín y Virgilio se reían de la pronunciación de la 
profesora, cuando ella dijo: “yum wi’”) en lugar de “yomo’wei”. 
Y, estuvieron muy atentas observando a la profesora y a los niños, 
sobre todo la segunda madre su mirada estaba fijada en cada paso 
de la profesora y a cada alumno (…).

Cuando la profesora estaba diciendo “yomo’wei’” la madre de Ro-
bín movía la cabeza de abajo hacia arriba (…), después, la señora 
le preguntó al investigador indígena: “En el dialecto mosetén, de-
cir naijo’, profesora, ¿ella debe contestar naijo’”? y el Investigador 
indígena le contestó que sí, y le dio más explicaciones... (Ob.21/
V/09-CC.51).

6. Actitudes ante los intentos de la comunicación en la lengua 
mosetén 

En todo lo anterior, los hechos y las acciones ejecutadas, así como, 
las reacciones obtenidas han sido en el salón de clases, y en algunos 
espacios fuera de ella, sin embargo, nuestra inquietud no sólo se 
circunscribió en ese espacio físico, sino también en lo que sucedía 
en los espacios públicos de la comunidad de Covendo.

6.1. Reacciones de los jóvenes ante la lengua mosetén 

“Se ríen... ¿qué cosas dices? ¿Está hablando en inglés?”, son las 
reacciones de la nueva generación de mosetenes ante los intentos 
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de comunicación en la lengua mosetén, según tres abuelos de esta 
comunidad: don Eustaquio, don Sacarías y don Lucio.

Se ríen... ¿qué cosas dices? ¿Está hablando en inglés?

Eustaquio Tahe Cane Misange Miro Lucio Natte

HCC: ¿Cómo habla a 
los niños?...
ETC: Moseteno nomás 
(...)
HCC: ¿Y qué hacen los 
niños?
ETC: Se ríen pues, 
jajaja…
HCC: ¿Y por qué se 
ríen?
ETC: “¿Qué cosas 
dices?”, dicen, así 
está bien (...), hay 
que saludar he dicho. 
(Ent.19/V/09-CC.35).

MM: Puede ser, ¿no 
ve?, tanta gente que no 
habla, tienen vergüenza 
de hablar mosetén, más 
bien, burlan sus propias 
lenguas.
HCC: ¿Quiénes burlan 
sus lenguas?
MM: Neto mismo de 
aquí (...), si yo hablo 
así, van a decir; ¿está 
hablando inglés?, así 
tratan, más bien ellos 
están equivocados... 
(Ent.19/V/09-CC.38).

HCC: ¿Qué hacen los 
jóvenes cuando usted 
los habla en mosetén?
LN: No contestan, se 
ríen nomás y se van.
(Ent. Covendo 
20/V/09).

6.2. Reacciones de los padres ante la lengua mosetén 

Hemos expuesto mediante la voz de los abuelos las reacciones de 
los jóvenes ante los intentos de la comunicación en la lengua mo-
setén. Ahora, vamos a compartir las reacciones que mostraron los 
padres cuando sus hijos intentaron hablarles (los saludaron) en mo-
setén. Describiremos desde la óptica de nuestros sentidos (ojos y 
oídos), cada una de nuestras conjeturas sobre los hechos que pre-
senciamos.
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Se ríen y no contestan

Jhudid Muchia 
Chairique, mamá 

de Araceli Vázquez 
Muchia (Ob.22/V/09-

CC.95)

Eufrasia Vani, mamá 
de Milenca Natte Vani 
(Ob.22/V/09-CC.96)

Yucseni Tahe Miro, 
mamá de Priscila 

Melgar Tahe. (Ob.20/
V/09-CC.).

Avanzamos hacia la 
casa (...), Araceli se 
adelantó y le dijo: 
“naijjo’ñoño’” [a su 
mamá] en voz alta, la 
abrazó de la cintura. 
La madre, al escuchar 
lo que dijo su hija, 
rápidamente mira a los 
jóvenes que estaban 
ahí y luego me miró y 
se puso a reír, sin decir 
nada. Luego me saludó, 
siguió riéndose y los 
jóvenes también se 
rieron.
Le pregunté por qué 
estaba tan alegre y ella 
me contestó: “Ésta mi 
hija, parece que me 
habló en mosetén y yo 
no sé”...

Milenca entró a su casa 
y escuché que dijo: 
“naijjo’ ñoño”. Su mamá 
no le contestó nada, 
seguía sacudiendo uno 
de los pañales que bajó 
del alambre. Milenca 
salió de la habitación 
y vino donde estaba 
parado; le dije: “A ver, 
Milenca, nuevamente, 
saluda a tu mamá”. 
Milenca me mira y se 
ríe, mientras, su mamá 
la tomaba de la mano. 
En ese momento le dije: 
“Hace rato Milenca la 
saludó en mosetén”; 
inmediatamente me 
dijo: “¿Me saludó en 
mosetén?, no le escuché 
bien”, y sonrió un poco.

Priscila al aproximarse 
a unos 2 metros de 
distancia a su mamá 
le dijo; “kinichkani’ 
noñó”, la señora sonrió 
y se quedó mirando a 
la niña, giró sus ojos al 
lado izquierdo, volteó 
un poco su oído en 
dirección hacia ella y 
no contestó a la niña, 
ni siquiera le dijo nada 
en castellano y Priscila 
tampoco.
Al preguntarle a la 
señora: ¿Qué le pasó 
en la mente cuando 
escuchó a su hija?; ella 
dijo: “Lo primero que 
pensé, ¿en qué lengua 
me hablas?”. (Ent. 
Covendo 2009).

Es evidente que la reacción de estas tres madres observadas fue no 
contestar. Sin embargo, si nos preguntamos ¿por qué?, al parecer la 
respuesta ya está dada por Yucseni: “¿En qué lengua me hablas?”, 
aunque esto no es así con todas las familias.
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Contestan y corrigen a sus hijos

Robertina Caimani, 
mamá de Gerson Nate 

Caimani (Ob.21/
V/09-CC.96).

Julian Qsikimen, Papá de 
Edilson Qsikimen Nattte 
(Ob.21/V/09-CC.96).

Dionicia Mami, mamá de 
Deimar Sachez Mamani 
(Ob.21/V/09-CC.96).

Gerson entró por la 
puerta del patio (...) y 
dijo: “naijjo’ ñoño’”; 
la mamá le contesta: 
“ñaijjo”, sin mirar a su 
hijo y siguió muy atenta 
en la ropa que estaba 
lavando. Gerson pasó y 
entró a la casa.

Me acerqué a la puerta, 
no alcancé ver a su 
papá o a su mamá, 
pero logré escuchar 
que dijo: “Kinich kani’”, 
y una voz femenina 
contestó: “Kinich kani”, 
y lo volvió a repetir: 
“Kinich kani”, y otra 
voz contestó, al parecer, 
estaba su papá en 
casa y él pudo haber 
contestado... 

...llegó Deimar, abrazó 
a su mamá y le dijo: 
“naijjo’”. La señora le 
contestó: “Yomo’ wei 
hijo, es de tarde”. [...] 
La señora miró al señor 
que estaba enfrente de 
ella y le dijo: “¿Está bien 
yomo’ wei?; y el señor 
contestó: “Hay cuatro 
saludos en mosetén; 
naijo’ en la mañana, 
kinich kani al medio día, 
yomo’ wei en la tarde y 
yomo’ en la noche”...

En estas tres familias, parece que la lengua mosetén tiene lugar, 
todavía le queda oportunidad de ser hablada, pero ¿por qué no se 
enseña a los niños a hablar mosetén en la casa si, aparentemente, 
los padres lo hablan, aunque en menor intensidad?

7. ¿Por qué los padres no enseñan la lengua mosetén a sus 
hijos?

Una de las preguntas que más nos motivó a desarrollar este tra-
bajo es ¿por qué los padres no enseñan la lengua mosetén a sus 
hijos? Desde el principio hasta donde hemos llegado ahora, hemos 
visualizado algunos factores y actitudes que influye para contestar 
“no” en la respuesta. Sin embargo, con todo este laberinto de in-
formación, tampoco podemos dar respuesta a nuestra pregunta. 
Sólo podemos dejar como reflexión lo que las mismas madres y 
padres dicen al respecto.
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¿Por qué no enseñan el mosetén a sus hijos?

Mamá /Papá Respuestas
Mamá Virgilio no quiere hablar mosetén, ¡dice que es feo! (Ent. 

Ana Delia Tayo Miro, Covendo 2009)

Papá La juventud de ahora ¡ya no quieren hablar mosetén! (Ent. 
Severiano Condo Natte, Covendo 2009)

Mamá ¡Aquella es mosetena!, les decían los hijos de los collas y 
les hacían dar vergüenza. (Ent. Jhudid Muchia Chairique, 
Covendo 2009)

Mamá ¿Por qué será? ¡De pequeños es más fácil enseñar! (Ent. 
Eufrasia Vani, Covendo 2009)

Mamá No hay tiempo para enseñarle, además, para no confundirlo 
cuando hable castellano, mi papá lo habla en mosetén, 
pero es mejor no confundirlo. (Ent. Regina Natte Qsíquime, 
Covendo 2009)

Mamá No me suena bien el dialecto, parece que hablo como el 
varón, así lo hablo como los varones. Y eso tono no me 
gusta, no es como hablan la señoras correcto y bien, y yo, 
como los varones, a esa parte voy. (Ent. 13/V/09-CC.51)

Abuelo Quedamos aquí en la casa ¡que hablen español y nada más! 
(Ent. Anatolio Tahe Chinika, Covendo 2009)

Mamá HCC: ¿por qué no le enseña lo poco que usted sabe?
LVN: porque él no entiende, tendría que enseñarle todos los 
días... (Ent.26/V/09-CC.88).

8. Posibilidades de revitalización del mosetén 

Durante todo este trabajo, hemos tratado de buscar hasta en lo más 
profundo del sentimiento covendeño las razones que han generado 
la situación lingüística actual de la lengua mosetén. Sin embargo, 
no basta con saber las oportunidades de acción y las causas que la 
han motivado, sino que es necesario cuestionarse el cómo hacerlo. 
Permaneciendo en nuestra posición de ser pasivos en dar respuesta 
al ¿qué hacer?, esta pregunta nos llevó a preguntarnos, ¿quiénes 
son los que deben saber qué hacer? Y dándole respuesta lógica a 
esta interrogación, “los padres”, intentamos buscar esta contesta-
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ción en los mismos sujetos de la investigación, preguntándoles ¿qué 
se debe de hacer para que se vuelva hablar la lengua mosetén?

Hay que hablar mosetén

Mamá / Papá Respuestas de padres
Abuelo HCC: ¿Qué se debe de hacer para volver a darle vida al 

mosetén?, ¿qué debe hacer el pueblo?
SMM: Eso yo digo, si queremos volver el mosetén hay que 
hablar mosetén. Pero por ejemplo, los jóvenes puro castellano 
hablan, entre autoridades castellano hablan también, ése es lo 
malo también, (...) tienen vergüenza para hablar, no debe de 
ser eso. (Ent.19/V/09-CC.38 )

Mamá HCC: ¿Usted cree que su hijo debe de hablar la lengua 
mosetén?
LVN: Debe hablarlo porque hoy en día se está perdiendo la 
lengua.
HCC: Entonces, ¿qué se debe hacer?
LVN: Que practiquen hablar el mosetén; algunos no lo 
hacen en sus casas, sólo lo que pasan en la escuela, de ahí 
nada más aprender y después no seguimiento en las casa. 
(Ent.26/V/09-CC.89)

Mamá HCC: Como madre de familia, ¿qué debemos hacer para 
volver a hablar el mosetén?
YTM: Yo tendría que aprender primero para enseñar a mis 
hijas. (Ent.20/V/09-CC.58)

Mamá GCA: ¿Qué se puede hacer para que nuevamente hablen en 
mosetén?
EV: Sería bueno que enseñen el mosetén, y en la casa 
hablar también, así se puede recuperar porque ahora la 
mayoría quieren hablar castellano nomás. Antes no era así 
(...) ahora, en la escuela los que no son de aquí molestan: 
“¡mosetena!” les dicen porque hablan nuestro dialecto. 
(Ent.22/V/09-CC.96)

Mamá GCA: ¿Qué se puede hacer para que la lengua mosetén se 
hable nuevamente?
JMCh: Creo que la escuela nomás puede enseñar a los niños 
porque nosotros somos viejos ya no creo que aprendamos. 
Por eso, los niños deben ser los que hablen y sería bonito que 
nuevamente hablen mosetén los niños. (Ent.22/V/09-CC.96)
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Los cinco testimonios presentados evidencian claramente que las 
responsabilidad de revitalizar la lengua mosetén está en manos de 
las familias, como dice Sacarías: “Hay que hablar mosetén”. Al pa-
recer, esta última frase podría ser la respuesta a nuestra pregunta 
sobre la posibilidad de revitalizar la lengua mosetén.

conclusión 

Tan mecánico como suena, en este trabajo no se puede concebir la 
enseñanza de una lengua. Lamentablemente, eso estamos enten-
diendo: para aprender una lengua no bastan las herramientas ni 
las personas, debe haber una razón para hacerlo, un sentimiento 
étnico o una necesidad identitaria grupal.

A manera de conclusión presentamos nuestras interpretaciones de 
la realidad lingüística del mosetén que construimos en la comuni-
dad de Covendo de acuerdo con los datos obtenidos con nuestra 
investigación:

1. En la comunidad de Covendo estaba prohibido hablar el cas-
tellano.

2. El cambio en la preferencia de usar el castellano fue motivado 
por la iglesia, con la llegada de la monjas suizas y la influencia 
de los forestaros, que trajeron consigo los matrimonios mixtos.

3. Es posible implementar la enseñanza de la lengua mosetén en 
la Unidad Educativa Covendo porque se detectó predisposi-
ción por parte de los profesores y alumnos. Y, además, existe 
el respaldo de los padres al señalar ellos mismos que la lengua 
se está perdiendo y que necesita hablarse de nueva cuenta.

4. La lengua mosetén aún está viva dentro de las familias, aun-
que ya no se usa tan frecuentemente en los lugares públicos; 
en las reacciones de las madres observadas la mayoría con-
testó los saludos y demostró disponibilidad para continuar la 
comunicación.

5. Las actitudes que afectan la transmisión de la lengua mosetén 
a las nuevas generaciones, según los padres, son la negación 
de la lengua por parte de los jóvenes mediante la desvalori-
zación social de la lengua, y la discriminación que existe entre 
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los mismos alumnos. Se perciben sentimientos de vergüenza y 
discriminación, con el sólo nominativo “mosetén”.
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la liTeraTura y la Tradición oral.  

noTas en Torno a un Plan curricular

Claudia Verónica Carranza Vera
uiim8 

Desde hace relativamente poco tiempo, la tradición oral ha sido un 
punto de interés para estudiosos de diferentes niveles y disciplinas 
en todas partes del mundo. A partir de su apreciación se ha descu-
bierto la riqueza de los testimonios orales no sólo por su valor his-
tórico, sino también por la hermosura de su contenido que permite 
comprender mejor las culturas de cada pueblo, las formas de ver el 
mundo y de entender la propia identidad, así como las variedades 
del imaginario y la riqueza de éste.

En la antigüedad estos tesoros llegaron a ser compendiados, segura-
mente de forma insuficiente, y fueron el origen de las más apreciadas 
obras de la literatura universal, ejemplo de ello serían La Odisea, La 
Biblia, El Mahabharata, Las mil y una noches, entre muchos otros 
textos que se transmitieron durante siglos por medio de la oralidad. 
Otros libros importantes en la cultura occidental, por ejemplo, tuvie-
ron una gran influencia de la tradición, tal sería el caso de El Quijote, 
de Cervantes, o las obras de Lope de Vega o de Shakespeare.

Así, pues, debemos mantener siempre presente que la literatura y la 
tradición oral no son cuestiones totalmente lejanas. En esta ponencia 
se comentarán algunas de las circunstancias y elementos que dieron 

8 Enfoque comunicativo funcional
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lugar a una de las terminales de la Licenciatura en Lengua y Comu-
nicación Intercultural que se ofertan hoy en día en la uiim y que se 
basan, justamente, en la importancia de la tradición y la oralidad 
para la literatura, así como las influencias que ambos circuitos —el 
escrito y literario— tienen; se mencionarán algunos términos bajo los 
cuales se generó esta licenciatura y, brevemente, las preocupaciones 
y problemáticas que se nos han presentaron en el camino; y aunque 
es el tema más importante, para concluir se hablará del interés de 
estudiar estas formas de expresión de los pueblos originarios.

En México, cabe aceptarlo, los pueblos indígenas, sus testimonios, 
historia, artes verbales, orales y escritas, y cultura en general, son 
poco conocidos. Si bien, ahora existen encomiables esfuerzos por 
parte de organismos como la cdi, Conaculta y seP, entre otros, para 
recolectar, preservar y difundir los valores de estas culturas, aún 
falta mucho por hacer.

En el campo de la investigación, por ejemplo, los estudios que hay 
suelen conceder más importancia a los textos antiguos, dándole 
prioridad sobre todo a determinadas culturas —la náhuatl y la 
maya, por ejemplo— pero las literaturas y las tradiciones orales de 
otros pueblos apenas han merecido atención por parte de espe-
cialistas de otras disciplinas que no sean la Historia, la Lingüística, 
la Antropología o la Etnología, a pesar de la riqueza que podemos 
prever y sabemos que se puede encontrar en estos saberes. Pocos 
estudiosos de la literatura, por otra parte, se han sumergido en 
estos temas para desarrollarlos desde esta disciplina.

En cuanto a la educación, pasa lo mismo: existen pocos espacios 
en las universidades del país que toman en cuenta la cultura de los 
pueblos originarios, sin contar con que, por lo general, se relegan a 
disciplinas que ya tienen un largo historial en su investigación.

Es por ello que resulta interesante la propuesta de las Universida-
des Interculturales, pues plantea soluciones para complementar 
el esfuerzo de estas instituciones, mediante la generación de más 
lugares especializados en la preservación y revitalización de las len-
guas indígenas, así como de los saberes ancestrales inmersos en la 
cultura de todos los pueblos de México, con el fin de:
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promover y reactivar procesos de comunicación oral y escrita en las 
lenguas originarias, que contribuyan al fortalecimiento de la identi-
dad de los pueblos indígenas y a destacar la prevalencia que éstas 
deben tener como mecanismos de transmisión y desarrollo de los 
valores culturales en los que dichas lenguas se fundamentan. (Ca-
sillas, 2006:188 y 189).

En busca de lograr estas metas, se ha generado, en una gran parte 
de las Universidades Interculturales, la licenciatura en Lengua y Cul-
tura, en la que se promueven los principios básicos de estas insti-
tuciones. Pero, si bien el planteamiento de esta licenciatura cumple 
con los objetivos, éste puede parecer demasiado amplio a primera 
vista, puesto que trata de abordar los aspectos lingüísticos así como 
los aspectos culturales, entre los que se incluyen o deberían incluir-
se la literatura, las artes verbales, la historia, elementos arquitectó-
nicos, artísticos, históricos, entre otras muchas manifestaciones de 
las culturas originarias.

Una opción, quizá más reducida, pero más encauzada al campo 
de la comunicación y sus formas de expresión, se sugirió en la uiim 
con la licenciatura en Lengua y Comunicación Intercultural, que 
contaría con tres terminales: una de Lingüística Aplicada, otra de 
Comunicación, y, finalmente, la que se concentraría en el estudio 
de la Literatura y la tradición oral de los pueblos originarios. Puesto 
que la terminal en la que he participado principalmente es la última, 
pretendo comentar aquí algunos aspectos de ella.

La terminal es novedosa, en tanto que atiende a una necesidad que 
ha quedado un tanto relegada en la Educación Superior en México: 
el estudio, desde la literatura, de la tradición escrita y oral de los 
pueblos originarios, materia que ocupa poco espacio en las univer-
sidades, algunas de las cuales incluyen sólo dos o tres semestres de 
literatura en una de las lenguas indígenas (como es el caso de la 
licenciatura de letras, en la unam). Esto es llamativo, puesto que si 
bien existen carreras de literatura española, francesa, inglesa o ita-
liana, no parece haber mucha disponibilidad para crear licenciaturas 
en literaturas indígenas de México.

Esta terminal se plantea como la posibilidad de estudiar los tex-
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tos escritos y orales de los pueblos originarios de manera seria y 
sistemática. El planteamiento es interesante, puesto que este tipo 
de estudios por lo regular se hacen en licenciaturas que no son lite-
rarias o hasta los posgrados de instituciones como el ciesas, unam, 
Colmich, etcétera.

Sería, de este modo, el estudio de la tradición oral y de la escritura 
de los pueblos originarios desde una perspectiva abierta, en la que 
aprecien las cuestiones teóricas y prácticas necesarias para com-
prender la literatura, tomando en cuenta los aportes de las diferentes 
disciplinas que han abordado estos temas y manteniendo siempre la 
flexibilidad suficiente para generar nuevos estudios y enfoques en 
torno a los documentos de los pueblos originarios, así como para 
generar en el estudiante una cultura por la que valore sus textos, 
antiguos y modernos y sepa reconocer su importancia. Todo ello 
sin olvidar algunas de las premisas principales de la Universidad 
Intercultural, que consisten en:

propiciar el desarrollo de las competencias comunicativas en dos 
lenguas: fomenta el uso de la lengua originaria, con el objeto de 
tender puentes de comunicación entre la universidad y las comu-
nidades para mantener viva la filosofía de la cultura de origen y, 
por otra parte, promueve el dominio de una segunda lengua (el 
español), útil para entablar una comunicación amplia con el resto 
de la sociedad y con el mundo. De igual forma, impulsa el contacto 
con otros y el establecimiento del diálogo en un ambiente de res-
peto a la diversidad. De esta manera, la diferencia se concibe como 
una virtud que anima actitudes de respeto y comprensión recíproca 
entre distintas culturas. Supone una relación entre las diferentes 
culturas en condiciones de igualdad (Casillas, 2006:40 y 41).

Todas estas premisas fueron tomadas en cuenta para la elaboración 
de la terminal, que sabemos, desde el momento en que la inicia-
mos, tiene no pocas dificultades. Así, para empezar, la Literatura 
no parece un campo con posibilidades laborales, esto, sin lugar a 
dudas, es un estigma que tienen que llevar todos los estudiosos de 
humanidades en todas partes del mundo. Sin embargo, es probable 
que campos, como la investigación, la traducción, la escritura, la 
docencia, el mundo editorial o la gestión de proyectos culturales, se 
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interesaran y llegaran a abrazar con entusiasmo a los egresados de 
la licenciatura.

Otras dificultades o cuestiones que se nos presentaron en la cons-
trucción de esta terminal tuvieron que ver con preguntas que nos 
hacíamos, como si era posible o deseable que todos los estudiantes 
contaran con un conocimiento cabal de por lo menos una de las 
lenguas originarias del estado. Concluimos que no sería obligatorio 
que los alumnos fueran hablantes, pero sí deberán aprender, por lo 
menos en un porcentaje alto, una de las lenguas originarias, puesto 
que se espera que recupere textos de la oralidad, desde la lengua 
en la que se producen y que realice estudios, ediciones críticas y 
traducciones, lo que requeriría una comprensión, lo más completa 
posible, de las lenguas en que se encuentran los documentos que 
se estudian. Esta cuestión no tiene lugar a dudas, ya que uno de 
los principales problemas de la recuperación de la tradición oral, así 
como de otros estudios en lenguas originarias, radica en que pocos 
estudiosos conocen la lengua y así, sus investigaciones parten siempre 
de traducciones, que nunca serán iguales al texto original (la materia 
de traducción, por cierto, es uno de los puntos más interesantes que 
se plantean en la licenciatura y en especial en esta terminal).

También, partiendo de que el egresado debe tener un dominio de 
la lengua para poder desarrollar los textos, las terminales incluyen 
materias de lingüística, sintaxis y gramática de lenguas originarias, 
que, como en cualquier otra licenciatura de literatura, permita cono-
cer la lengua a fondo, desde una perspectiva científica que permita 
al estudiante desenvolverse con seguridad en su lengua y conocer 
su comportamiento, lo que le sería de utilidad para desarrollar su 
trabajo (docencia, investigación, editorial) con sistematicidad y 
claridad.

No olvidamos, por supuesto, la importancia de la lengua española 
que, como decíamos al principio, permite tender puentes de comu-
nicación, que además influyen para la promoción de las lenguas 
y culturas originarias. Así, pues, desde los primeros semestres, el 
alumno cuenta con talleres que se enfocan en el mejoramiento de 
la expresión oral y escrita en español, que facilitaría el trabajo y la 
comunicación de los egresados, hablantes y no hablantes.
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En cuanto a otras materias, todos estábamos conformes en que debía 
haber un equilibrio entre la oralidad y la escritura. Aunque en general 
se trataba de privilegiar la tradición oral, puesto que una gran parte 
de la sabiduría en las lenguas indígenas se resguarda en este circuito. 
Al mismo tiempo se trata de estudiar los textos literarios con los que 
se cuenta y que también son expresiones de la cultura de los pueblos 
originarios y muchos de ellos están influidos por la oralidad.

En realidad, es importante tener en cuenta la importancia de la ora-
lidad al estudiar la cultura de los pueblos originarios, puesto que sin 
esto no sería posible comprender algunas formas de representación 
del mundo. Aquí cabe citar a Pedrosa (2002:1 y 2) cuando señala 
que:

Según la mayoría de los especialistas, el tránsito de una cultura 
identificada con la oralidad a otra dominada por la escritura supu-
so un cambio importantísimo en la civilización humana. En efec-
to, en un ámbito de cultura oral, el hombre está estrechamente 
ligado, como sujeto intermedio, a una cadena cultural patrimonial 
sometida a potentísimas normas de cohesión grupal. Además, su 
consideración del tiempo y de la historia es circular. Cuando la es-
critura permitió “acumular” conocimientos sobre bases distintas y 
más amplias que la memoria humana, el creador individual, y por 
tanto también, el hombre individual, comenzaron a adquirir una 
cierta autonomía cultural con respecto a su grupo, y pudieron de-
sarrollarse tendencias individualistas, racionalistas y no simbólicas 
que alteraron profundamente el panorama cultural de cada pueblo. 
El realismo y el racionalismo se convirtieron en pautas culturales 
distintas de la imaginación y el simbolismo con que las sociedades 
no letradas habían necesitado hasta entonces imaginar y conocer el 
mundo. El tiempo comenzó a concebirse, además, de forma lineal, 
según han señalado especialistas como McLuhan. La oralidad, en 
consecuencia, determina una forma de ver y de relacionarse con 
el mundo muy diferente de los que determina la escritura en las 
sociedades letradas.

De esta forma, se llegó a la conclusión de que el alumno de la ter-
minal debería estudiar lo mismo textos escritos —que irían desde la 
época prehispánica, la Colonia, el siglo xix, hasta las producciones 
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de la actualidad— como textos orales, en los que se analizarían los 
relatos que giren en torno a las tradiciones, en los que se aprecien 
tanto las costumbres como las creencias, y se reconozca la riqueza 
del imaginario, el sentido del humor, la sabiduría, los sentimientos, 
etcétera, de los pueblos originarios. Se analizarían, de esta forma, 
las historias, leyendas, cuentos, mitos, discursos, apreciando su va-
lor dentro de las comunidades, pero también comentándolos desde 
una perspectiva literaria.

El caso de la tradición oral, de esta forma, se estudia a partir de su 
estética, desde una visión amplia en la que se incluyen, justamente, 
las aportaciones de otras disciplinas que han abordado estos temas, 
como, repito, la antropología o la etnología. Aquí, cabe comentar 
que otra problemática que tuvimos en el camino fue la necesidad 
de conciliar la historia oral con la literatura, aunque en realidad no 
existen razones para separar una materia de la otra, puesto que en 
general se trata de estudiar la oralidad desde los puntos de vista 
que se requieran; desde las disciplinas que han tomado en cuenta 
estos temas, así que antes que ser un problema, bien se pueden 
complementar las dos visiones. Sin embargo, este tema requirió 
varias reuniones. Por otra parte, la cuestión de la literatura funciona 
en tanto que puede hacer una valoración estética, de interpretación 
y de análisis, de textos; además, se incorporarían los estudios desde 
diferentes escuelas literarias, y de interpretación, especializados 
sobre todo en la literatura oral.

Se esperaría que el alumno pudiera apreciar la importancia e interés 
de los documentos tradicionales, al tiempo que conociera otras 
culturas, otros textos; es decir que pudiera tener una visión mul-
ticultural de la literatura y la tradición oral para valorar desde una 
perspectiva, lo más abierta posible, su cosmovisión, pero también 
la enriqueciera conociendo las cosmovisiones de otros pueblos, de 
otros continentes, de otras culturas.

Los mismos enfoques se aplicarían en los estudios de textos lite-
rarios. Aunque éstos deberán provenir de las culturas originarias 
de México específicamente; nunca se dejará de lado la visión 
multicultural. Además, se esperaría que el alumno analizara estos 
documentos desde una perspectiva diacrónica y sincrónica.
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El estudio literario podría encaminarse al análisis, rescate y estudio 
filológico de obras en español y lenguas originarias, pues todavía 
siguen siendo pocos los estudiosos que se dedican a estos textos, 
muchos de ellos perdidos, o resguardados en archivos y bibliotecas 
dentro y fuera de México, y que en tanto no sean catalogadas, res-
catadas y editadas seguirán siendo textos perdidos para el público 
en general.

También sería importante estudiar la literatura de la actualidad, 
puesto que son muchos los autores que han contado historias a 
partir de las lenguas indígenas; y también ha sido larga la tra-
yectoria del movimiento indigenista, y sería valioso contar con 
investigadores que promovieran y estudiaran a fondo estas obras, 
muchas de las cuales, incluso, han sido relegadas a los estantes de 
la antropología en las librerías, en lugar de aparecer, como sería 
lo normal, entre las obras literarias de México o de la Literatura 
Universal.

Finalmente, hace falta más reflexión teórica en torno a la literatura 
desde las culturas indígenas. Aquí cabría hacer un comentario al 
margen: en general, hoy en día, los estudiosos han hecho propues-
tas muy interesantes en torno a la literatura popular, los textos y 
testimonios que por una u otra razón fueron relegados de los estu-
dios culturales, literarios o históricos y cuya riqueza no había sido 
apreciada hasta hace poco —como es el caso de la oralidad y, en 
general, de las artes verbales. Toda esta reflexión también ha sido 
considerada en los programas de la licenciatura y en la terminal en 
cuestión. Pienso que los alumnos de la licenciatura tendrán mucho 
que decir respecto a todos estos temas: su literatura, su forma 
de retratar y de entender el mundo, por medio de la expresión 
oral y escrita, y esto seguramente aportaría nuevas e interesantes 
perspectivas de debate para las teorías literarias planteadas por 
escuelas que ven la literatura, en su mayoría, desde el enfoque 
occidental.

Sería deseable, de esta forma, que ya fuera estudiando la tradi-
ción oral, ya las obras de la literatura escrita, o ambas cuando hay 
influencias, que el estudiante hiciera un trabajo reflexivo desde el 
enfoque de los pueblos originarios, sin dejar de lado, como seña-
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laba antes, el enfoque interdisciplinario y sobre todo intercultural, 
pero siempre respetando la validez de los saberes ancestrales. Con 
todo ello, el alumno estaría ejerciendo los derechos de los pueblos 
indígenas que, tomando en cuenta la Declaración Universal de la 
unesco sobre la diversidad cultural, y otras declaraciones como la 
Universal de Derechos de los Pueblos Indígenas, involucra:

el derecho a practicar y revitalizar sus tradiciones y costumbres cul-
turales. Ello incluye el derecho a mantener, proteger y desarrollar 
las manifestaciones pasadas, presentes y futuras de sus culturas, 
como lugares arqueológicos e históricos, utensilios, diseños, ce-
remonias, tecnología, artes visuales e interpretativas y literaturas 
[…]. (artículo 12, cit. en Casillas, 2006:110)

A manera de conclusión, quisiera comentar que la terminal en lite-
ratura y tradición oral de los pueblos originarios, con alguna espe-
cificidad (en este caso en los pueblos de Michoacán), se plantea, 
como una alternativa para el estudio serio de las formas literarias, 
escritas y orales, que permitirá a los alumnos comprender y generar 
conocimientos en torno a estos temas, aprovechando el trabajo que 
ya se ha hecho, realizando este trabajo ellos mismos, rescatando, 
valorando y difundiendo los conocimientos de los pueblos indíge-
nas. Todo ello con una conciencia crítica y objetiva, mediante la 
cual aprecie su cultura y la de los otros, del país y de otras partes 
del mundo.

Para finalizar, vale la pena comentar que la terminal cuenta con 
alumnos que en la actualidad han expresado que su principal interés 
es el de salvaguardar, conocer y dar realce a las obras de las pueblos 
originarios, y esto como mera inquietud ya da sentido a los objeti-
vos de la Universidad y, en especial, a esta parte de la Licenciatura 
de Lengua y Comunicación Intercultural.
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 un diagnósTico Para la ubicación de los esTudianTes  
en lenguas originarias: una exPeriencia en la uiem

Antonio López Marín
uiem9 

inTroducción 

Entre los objetivos de la Universidad Intercultural del Estado de Mé-
xico (uiem, 10 de diciembre de 2003), primera universidad de su 
tipo creada en México, se plantea que el estudiante universitario 
sea capaz de comunicarse en dos lenguas, de manera oral y escrita; 
y que adquiera los conocimientos integrales para fortalecer, preser-
var y mantener viva la filosofía de su cultura de origen, y con ello 
entrar en una amplia comunicación con el resto de las comunidades 
indígenas de México y con el Mundo.

Este proyecto educativo, pensado para el nivel superior, pretende 
que el individuo recupere la esencia de la cosmovisión de los pue-
blos originarios que han sido marginados y discriminados durante 
muchos años. Este modelo enfatiza su contribución al rescate de 
las lenguas —cuando están en peligro de extinción—, y su uso y 
desarrollo mediante programas educativos a fin de evitar su pér-
dida, además de contribuir al rescate y difusión de sus expresiones 
culturales, mediante una estrecha relación y participación con las 
comunidades hablantes de estas lenguas.

9  Docente, investigador en la División de Lengua y Cultura, de la Universidad Intercul-
tural del Estado de México (uiem).
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La uiem es una institución que debe estar cercana a las comunida-
des originarias a fin de propiciar su desarrollo, ya que dentro de sus 
objetivos postula una educación en y para la diversidad, lo cual no 
quiere decir que sea sólo para los pueblos originarios, sino que va 
dirigido a todos los mexicanos.

Ahora que la uiem ha abierto sus puertas para la enseñanza de las 
lenguas originarias tiene un gran compromiso, que es desarrollar 
estas lenguas con sus estudiantes para que, en primera instancia, 
aprendan algunas de las que se hablan en la entidad, así como 
lograr las siguientes habilidades comunicativas: escribir, leer, oír y 
comprender, porque este lugar también es un espacio para apren-
der y hacerse escuchar.

qué se enTiende Por educación inTerculTural 

Desarrollar una educación intercultural bilingüe, en el nivel supe-
rior, es abrir un espacio donde se permitirá ejercitar los derechos 
lingüísticos y culturales, no solamente de las poblaciones indígenas, 
en el cual está ubicada la Universidad, sino de toda la sociedad en 
general, a fin de consolidar una verdadera sociedad democrática y 
multiétnica (Comboni-Salinas, 1996:1).

Educar con el enfoque intercultural en la escuela implica crear una 
escuela para todos, o sea, que tenga cabida para todos y no sólo 
para los indígenas o grupos minoritarios, por lo tanto su currícula 
debe ser clara y lo suficientemente amplia y reflexiva para facilitar el 
aprendizaje de los alumnos y alumnas. (Diez, 1999:9).

La interculturalidad enfocada a la educación es un término nuevo 
dentro del campo de las ciencias sociales, que empezó a emplearse 
en las últimas décadas del siglo pasado y que aún se está constru-
yendo. En la actualidad, se enfoca en diferentes ámbitos: educación, 
política, música y salud, entre otros.

Las sociedades indígenas se están reconstruyendo, revalorando su 
lengua, su derecho consuetudinario y exigiendo que sean respeta-
das sus autoridades tradicionales; de la misma manera, reivindican 
sus tierras y territorios, y luchan por un desarrollo propio con iden-
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tidad (Comboni, 1996:2). En este sentido debe quedar claro que 
la interculturalidad es comunicación, diálogo, tolerancia, respeto, 
reconocimiento de la necesidad de un cambio en las relaciones 
interpersonales. Es por ello que la interculturalidad es un proceso 
que debe contribuir para superar las dificultades, las desigualdades 
y no ahondar más las diferencias; estos procesos de integración se 
harán a partir de un diálogo intercultural, y la educación intercultural 
bilingüe (eib) es el ámbito, por excelencia, donde éste se construye. 
(Comboni 1996:2)

Además, la eib debe entenderse como un proceso de integración 
que involucra varios sistemas culturales, que nace como derecho 
individual y colectivo de los pueblos originarios, en el que no sólo 
deben de gozar de la educación, sino también mantener y cultivar 
sus tradiciones, cultura, valores y formas de educación endógena 
(Cunningham 2002:14). Por lo tanto, en sus aulas pueden utilizar 
varios idiomas en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

Educación  
intercultural  

bilingüe

Prácticas  
sociales

Enfoque  
comunicativo  

funcional



1020

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
Con el enfoque intercultural, el estudiante universitario no es el que 
imita al nativo, sino que el estudiante hace o toma conciencia de 
su propia cultura e identidad; sobre todo, se busca que entienda 
y comprenda a quienes tienen otras culturas y con las que se rela-
ciona; de ahí que el uso de la lengua se convierta en un elemento 
primordial en el que el estudiante debe adquirir la competencia 
lingüística para utilizarla.

Siendo esta universidad la primera en su género y con el enfoque 
intercultural bilingüe, debe existir una estrecha relación entre las 
prácticas sociales y el enfoque comunicativo funcional: a través del 
enfoque EIB el estudiante universitario conocerá la historia propia, 
los modos de vida, y logrará el reconocimiento de otras culturas; de 
igual manera, podrá conocer y analizar los elementos culturales y 
sociales del grupo al cual pertenece.

Plan curricular de la división de lengua y culTura 

Siendo la educación un tema de vital importancia como uno de los 
derechos que tienen los pueblos originarios, el relator de la unesco 
recomienda a los gobiernos que le den prioridad a los objetivos 
y principios de la educación indígena, (Stavenhagen, 2007:95). Es 
loable esta recomendación que hace porque no sólo las institucio-
nes públicas, sino también las privadas deben darle prioridad; ade-
más, deben apoyar con la elaboración de materiales y capacitación. 
En otro sentido, la uiem ha elaborado los programas de estudio 
mediante reuniones académicas, y cada docente de las diferentes 
lenguas que se imparten en esta institución ha elaborado los ma-
teriales y cuadernos de trabajo para la enseñanza y el aprendizaje 
de las lenguas originarias, a fin de poder consolidar esta alternativa 
educativa.

El establecimiento de una asignatura sobre lenguas originarias en 
la Universidad Intercultural permitirá la transmisión de los conoci-
mientos etnolingüísticos mediante la oralidad, los valores, la historia; 
revalorar las lenguas con la aplicación de la interculturalidad en la 
educación para llegar a la escritura; y permitirá recuperar la cultura 
dominante. Esto no quiere decir que deba rechazarse la cultura 
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dominante, sino que hay que articular estas experiencias tomando 
en cuenta ambas culturas.

Con el uso de las lenguas indígenas en el proceso de la enseñanza y 
el aprendizaje debe llegar a su revaloración sin perjudicar la adqui-
sición y el mejoramiento de la segunda lengua.

el uso de lenguas originarias 

A partir de las reuniones académicas que se han realizado en la 
División de Lengua y Cultura se revisó el mapa curricular. Es im-
portante resaltar que la experiencia de la uiem en la asignatura de 
lenguas originarias, y con base en los resultados obtenidos en la pri-
mera generación en la que los alumnos aprendieron sólo cuestiones 
léxicas, aunque se había enfatizado en el aprendizaje de las lenguas 
originarias mediante el enfoque comunicativo a fin de lograr las 
habilidades de leer, escribir, oír y la comprensión lectora, no fue 
100% satisfactorio. Por este motivo se vio la necesidad de aplicar 
un examen diagnóstico, considerando los niveles básico, intermedio 
y avanzado.

Ante esta situación, se tomó la determinación de formar grupos por 
niveles de la siguiente manera: B1, B2, B3, I1, I2, I3, A1 y A2, que 
corresponden a Básico 1, 2 y 3, Intermedio 1, 2 y 3 y Avanzado 1 y 2.

En el nivel B1 no hay habilidades en el otro idioma que se desea a 
aprender, pero a medida que avanza en su aprendizaje, el estudiante 
universitario irá adquiriendo la habilidad básica para hablar ese 
idioma, por lo tanto podrá intercambiar información con hablantes 
originarios o podrá hacer y contestar preguntas indispensables para 
poder comunicarse con el otro; en este nivel puede cometer algu-
nos errores.

En el B2 puede comprender algunas expresiones básicas usadas con 
más frecuencia tales como el saludo, preguntar el nombre de las 
personas, a su familia y su entorno inmediato.

En el B3 comprende ideas en un evento discursivo y frases sencillas, 
en donde se traten temas de interés para el oyente.
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En el I1 (Intermedio 1) su vocabulario está creciendo y puede con-
versar con sus amigos, aunque todavía se equivoque.

En el I2 indica que ha adquirido una habilidad para dar información, 
sobre algunas actividades que puede o está desarrollando.

En el nivel de I3 desarrolla un poco más su oralidad, esto se debe a 
las prácticas que realiza con el idioma que está aprendiendo.

En el nivel A1 (Avanzado 1) puede comunicarse, manejar la gra-
mática y un poco más de vocabulario, además de conversar sobre 
temas de interés.

En el nivel A2 ha ampliado su vocabulario y puede participar en 
conversaciones dentro de su ámbito o entorno.

a manera de conclusión 

Establecidas las normas y reglas para el desarrollo de las activida-
des, nos encontramos también con situaciones que poco a poco 
vamos solucionando, como que en algunos contextos persiste la 
carencia de personal preparado para la enseñanza de las lenguas 
originarias; falta material didáctico para el nivel superior, o libros de 
lectura para el fomento de lectores en lenguas originarias; además, 
en el caso de la lengua jñatjo, hace falta hacer más investigación 
con respecto a la lengua, propiamente de la gramática, la cual con-
sidero es una tarea propia de los hablantes. Sobre todo aquí hago 
una invitación a todos los alumnos ya egresados que participen en 
estas actividades.

Ahora somos los docentes indígenas y no indígenas quienes hemos 
participado en la elaboración de los programas educativos para el 
nivel superior y los materiales educativos. Estamos avanzando, pero 
hace falta mucho por hacer, tales como grabaciones para que el 
estudiante universitario escuche y se familiarice con la lengua que 
está aprendiendo; medios audiovisuales, así como el uso de Internet 
para la enseñanza de estas lenguas minoritarias.

Hemos emprendido la tarea de hacer algunas grabaciones, pero 
se necesitan más materiales, libros de texto, de lectura, cuader-
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nos de trabajo, ejercicios, todo en lengua indígena para que sea 
un éxito la Educación Intercultural Bilingüe en el nivel superior. Por 
lo tanto, la elaboración de estos materiales no debe improvisarse 
porque fracasarían, debe ser una tarea multidisciplinaria en la que 
participen lingüistas, pedagogos, sociólogos, antropólogos y otros 
profesionistas.

fuenTes consulTadas 

Comboni-Salinas, Sonia, “La educación intercultural bilingüe: Una 
perspectiva para el siglo xxi”, en Nueva Sociedad, núm. 146, 
diciembre 1996.

Cunnigham, Myrna, “La educación intercultural: Recurso peda-
gógico para una educación equitativa”, Universidad de las 
Regiones Autónomas de Costa Nicaragüense, 2002.

Stavenhagen, Rodolfo, Los pueblos indígenas y sus derechos, 
México, unesco, 2007.
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fonéTica en lengua maya

Narciso Tuz Noh
Marcelina Chan Canché

Lloyotli Jazmín Núñez Cabrera
José Cipriano Dzib Uitzil

Wendy María Poot Batun
Yolanda Poot Tamay

Samuel Canul Yah
uno10 

marco general acerca de la reflexión y/o exPeriencia 

Este trabajo explica cómo se producen los diferentes sonidos del 
maya en el aparato fonador. Es importante mencionar que la temá-
tica del trabajo no es nueva, ya que hay otros libros que hablan del 
tema, aunque en su mayoría están escritos en inglés y unos pocos 
en español. Por lo tanto, lo nuevo que este trabajo aportará es que 
está escrito en lengua maya. Sin embargo, hay que recalcar que 
este trabajo no ha resultado nada fácil, pues como ya se ha men-
cionado, no hay libros de apoyo.

Con este trabajo nos propusimos elaborar un manual de fonética 
que explicara el aparato fonador en lengua maya a los estudiantes 
de Lingüística y Cultura Maya. Asimismo, para los estudiantes inte-
resados en conocer y aprender la fonética maya, aunque como en 
todo, tendrían que prestarle mucho interés para lograr entender.

El presente trabajo estará conformado por cinco partes:

1. Aparato fonador
2. Símbolos fonéticos y ejercicios de transcripción

10 Estudiantes de la Universidad de Oriente, Yucatán, México.
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3. Alófonos
4. Procesos fonológicos sencillos en maya y en español
5. Proyecto de investigación fónica

nombre del ProyecTo: fonéTica en lengua maya 

Propósitos:

Elaborar un material en lengua maya que aborde los principales 
temas de fonética en esta lengua para que, de esta manera, se 
refuerce y revitalice la lengua maya.

Presentar un material que brinde información descriptiva en lengua 
maya.

Facilitar el aprendizaje de las personas maya-hablantes que estén 
interesadas en aprender sobre fonética en lengua maya.

Realizar un material práctico y de fácil comprensión.

Desarrollo

Descripción detallada del cronograma

Etapa Semanas Descripción
Análisis del material 
existente.

1 Recolección de material sobre fonética 
en lengua maya; posteriormente se 
tomó la decisión grupal de seleccionar la 
información más adecuada sobre dicho 
tema.

Búsqueda de 
información, 
traducción del 
aparato articulatorio 
y maneras de 
articulación.

4 Búsqueda de información en Internet 
sobre aparato articulatorio y maneras de 
articulación; a cada integrante se le entregó 
la misma información para que tradujera 
al maya de acuerdo con lo que entendía. 
Luego se hizo una reunión grupal para 
discutir la traducción que cada uno realizó y 
se seleccionó los mejores conceptos.
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Descripción detallada del cronograma

Etapa Semanas Descripción

Realización de 
ejercicios para 
practicar y 
conclusión del 
material en maya 
y discusión de 
avances.

4 Cada uno de los integrantes del equipo,  
de forma individual, realizó un ejercicio  
que se recolectó; se analizó y se discutió  
en equipo para conocer si los ejercicios iban 
de acuerdo con el tema y si los lectores 
podían entenderlos.

Reunión para la 
discusión de los 
resultados obtenidos 
del tema uno, dos 
y tres.

3 Se verificó la escritura, la sintaxis de las 
oraciones, si eran tonos altos, bajos o 
rearticulados, para que todo lo escrito 
tenga una misma estructura en cuanto a  
la redacción y coherencia entre oraciones.

Transcripción 
y modificación 
del tercer tema, 
sobre sonido 
representado.

10 En forma grupal se realizó una transcripción 
y modificación del tercer tema, que 
consistió en los sonidos de los fonemas 
representados en el dibujo de la cabeza 
maya donde se muestran los órganos del 
aparato articulatorio.

Revisión ortográfica, 
creación y análisis 
de neologismos y 
pilotear factibilidad 
del proyecto.

5 Se verificó la escritura, y las faltas de 
ortografía en maya, del cuál se crearon 
neologismos para las palabras técnicas 
en fonética. Se piloteó el proyecto en un 
congreso para conocer la factibilidad y 
la comprensión en si de todo el tema del 
capitulo 1,2 y 3.

Acuerdos con 
expertos para 
revisión y 
comentarios finales 
para impresión del 
proyecto final.

6 Se realizaron constancias para que los 
expertos en lingüística, revisen todos los 
capítulos 1, 2 y 3.
Se intercambiaron Ideas y comentarios  
para el proyecto de Fonología.
Se Expuso todo los temas para verificar 
la comprensión del proyecto y realizar 
los últimos detalles de escritura para su 
impresión.

Total de semanas 33
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conclusiones y aPorTes (reflexión a PrácTica) 

Durante el transcurso de la realización de nuestro proyecto hemos 
intercambiado ideas, experiencias y conocimientos con personas 
que provienen de otras regiones. Con base a ello, hemos observado 
que la lengua cuenta con muchas variantes dialectales, los cuales, 
se han tomado en cuenta y han enriquecido el trabajo, debido a 
que se trató de ampliar los términos para mejorar el contenido del 
material. También, hemos compartido el trabajo con personas ex-
pertas en el tema como por ejemplo; el maestro Fidencio Briseño 
Chel, quien es uno de los contados lingüistas que hablan maya, al 
mismo tiempo se ha trabajado con personas maya-hablantes para 
comprobar si ellos entienden lo que nosotros hemos traducido del 
español al maya. También se ha trabajado con grupos de estudian-
tes para verificar la factibilidad de los términos que presenta el tra-
bajo.

Por tal razón, se puede decir con certeza que el material, antes 
presentado, será de mucha utilidad para la gente que desee conocer 
sobre fonética en lengua maya en la lengua maya.

fuenTes consulTadas 

Barrera Vázquez Alfredo, Diccionario Cordemex, Diccionario Maya 
Popular, maya español. Español Maya, México, 2007.

Frías Conde, Xavier, “Introducción a la fonética y fonología del 
español”, Ianua, Revista Philologia RomanIca, suplemento 
04, 2001.

Lade Foget, Peter, Vowels and consonants. An Introduction to the 
Sounds of Languages, Los Angeles, University of California, 
2009.



1028

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
Taller aPrendiendo TsoTsil Para conocer  

una culTura maya

Daría Sánchez Girón
unich11 

Este proyecto denominado “Aprendiendo tsotsil para conocer una 
cultura maya” lo llevé a cabo en la Universidad Intercultural de 
Chiapas (uich), ubicada en San Cristóbal de las Casas, y forma par-
te de la práctica del seminario Gestión Comunitaria. Me interesó 
enseñar y enfocarme en la comunicación y en otras disciplinas, ya 
que muchos de los compañeros, alumnos y maestros, están inte-
resados en aprender la lengua tsotsil. Este taller está dirigido a las 
personas monolingües.

A partir de las experiencias obtenidas para el aprendizaje y la ense-
ñanza de una lengua, se fue construyendo la siguiente propuesta 
metodológica para la aplicación de este taller y para la creación de 
materiales didácticos, los cuales tienen como particularidad que los 
insumos son de material reciclado (cartón, hojas, bolsas de papel, 
botellas de vidrio y plástico). El objetivo es reflexionar sobre la 
importancia de hacer propuestas, desde la educación ambiental, 
para el uso y manejo de basura inorgánica.

Se considera que el taller “Aprendiendo tsotsil…” está diseñado 
desde el enfoque psicológico de la teoría cognitiva, para trabajar 

*  Estudiante de la Universidad Intercultural de Chiapas. México.



1029

con los jóvenes a fin de que obtengan aprendizajes significativos, 
mediante la pedagogía critica y la escuela activa; se utilizan activida-
des lúdicas que motivan a los jóvenes para comunicarse en lengua 
maya-tsotsil y en castellano, mediante el material didáctico inno-
vador en la enseñanza-aprendizaje de la lengua tsotsil. Lo anterior 
permitirá fomentar el inicio de un dialogo intercultural, al conocer 
algunas de las tradiciones y costumbres de la cultura maya-tsotsil, 
de acuerdo con las variantes de Bochil y Simojovel.

Por todo lo anterior se hace la siguiente propuesta para el taller 
“Aprendiendo tsotsil para conocer una cultura maya”, cuyos objetivos 
de aprendizaje y enseñanza, abarcan la ciencia de la comunicación, 
aspectos antropológicos, sociológicos y pedagógicos, entre otras 
disciplinas de las ciencias sociales, y con las cuales se busca fomentar 
y divulgar las lenguas indígenas; conocerlas, valorarlas y actuar en 
consecuencia con el contexto y la realidad del grupo étnico tsotsil.

La estructura del taller incluye un objetivo general y uno específico, 
actividades de aprendizaje, material didáctico y tareas. El taller está 
conformado por cinco sesiones de 3 horas cada una, para un total 
de 15 horas.

jusTificación 

La necesidad de comunicarnos con los seres humanos es básica, y 
es uno de los principios básicos de la unich: que exista la comuni-
cación de los pueblos originarios de Chiapas (grupos lingüísticos 
étnicos), que se comprenda su cosmovisión y, sobre todo, que sean 
escuchados sus derechos y obligaciones. Por ello, desde la creación 
de la unich, se oferta la enseñanza de las siguientes lenguas origi-
narias: zoque, ch’ol, tseltal y tsotsil, para hablantes y no hablantes, 
durante toda su formación profesional.

A partir de los datos estadísticos del área de Servicios Escolares de 
la unich (agosto, 2008), la población de estudiantes que hablan la 
lengua tsotsil es de: 197 de un total de 1,171 estudiantes.

Es necesario reconocer que muchos de los estudiantes de la unich, 
tienen la habilidad comunicativa de hablar, escuchar la misma u 
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otra variante de la lengua, pero existe la dificultad de escribir en 
lengua originaria; además, por la existencia de diversas variantes, 
también hay diferentes metodologías de enseñanza.

objeTivo general 

Conocer algunos aspectos de la estructura básica de la lengua tsot-
sil, para interactuar con hablantes de la cultura maya y fortalecer la 
comunicación.

marco lógico 

Sesión Nombre del tema Objetivo especifico

Diseño  
y aplicación 

de materiales 
didácticos

Uno La comunicación 
de los mayas-
tsotsiles en 
presentaciones, 
saludos y 
encuentros

Conocer las diferentes 
presentaciones, saludos y 
encuentros que para comunicarse 
se tiene en la cultura maya-tsotsil.

2

Dos Los parentescos Identificar y utilizar los diferentes 
términos de parentesco dentro 
de la cultura maya-tsotsil, para 
comunicamos con respeto, de 
acuerdo con las personas a 
quienes nos dirigimos.

2

Tres Los números Comprender el empleo de los 
números de acuerdo con la 
clasificación de las formas y 
medidas en la cultura maya-tsotsil.

2

Cuatro Alimentos Aprender los diferentes nombres 
de los alimentos más utilizados en 
lengua tsotsil.

2

Cinco Comercio Aplicar la lengua tsotsil mediante 
la integración de vocabulario 
usado con más frecuencia en el 
comercio.

2
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El fomento y divulgación de las lenguas indígenas nos permite co-
nocer, valorar y actuar de acuerdo con las realidades del grupo ét-
nico tsotsil.

descriPción del ProyecTo 

Las culturas son elementos primordiales dentro de toda sociedad; 
su fortalecimiento, estudio e investigación constituyen factores im-
portantes para mantenerla viva en el contexto en el que nos desa-
rrollamos. Entendemos por cultura la siguiente definición:

La cultura puede considerarse como un conjunto de sistemas 
simbólicos que tienen situados en primer término el lenguaje, las 
reglas matrimoniales, las relaciones económicas, el arte, la ciencia y la 
religión. Estos sistemas tienen como finalidad expresar determinados 
aspectos de la realidad física y de la realidad social, e incluso las 
relaciones de estos dos tipos de realidades entre sí, y las que estos 
sistemas simbólicos guardan unos frente a los otros. (Levi-Strauss, 
1979:20)

La investigación de las culturas requiere estar en constante obser-
vación y análisis de las realidades; en este caso, especificamos el in-
terés por desarrollar el tema de comunicación para socializarlo con 
los jóvenes que están motivados para aprender parte de la cultura 
maya-tsotsil, a partir de la modificación, en 2001, del Artículo 2º. 
Constitucional, el cual se menciona a continuación:

Artículo 2º. La Nación tiene una composición pluricultural susten-
tada originalmente en sus pueblos indígenas que son aquellos que 
descienden de poblaciones que habitaban en el territorio actual del 
país al iniciarse la colonización y que conservan sus propias institu-
ciones sociales, económicas, culturales y políticas o parte de ellas.

Cabe señalar la importancia que tienen los elementos y formas de la 
comunicación que serán contemplados en el diseño y aplicación del 
taller “Aprendiendo tsotsil…”, para fortalecer las relaciones humanas 
y revalorar la lengua tsotsil, mediante la comunicación como un ele-
mento importante dentro de la cultura maya en Chiapas. Retomando 
la conceptualización que hacen Rogers y Kincaid sobre comunicación:
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La comunicación es un proceso en el que los participantes crean y 
comparten información recíprocamente, con el fin de alcanzar en-
tendimiento mutuo; en la actualidad se considera como un proceso 
de convergencia en dos sentidos. Esa convergencia (o divergencia) 
ocurre cuando dos o más individuos se aproximan a la coincidencia 
respecto a los significados que conceden a determinados hechos. 
(Rogers y Kincaid, 1981)

Asimismo, a continuación se citan algunos artículos de la Ley Ge-
neral de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas, publicada 
el 13 de marzo de 2003, que fundamentan nuestro interés por la 
cultura maya-tsotsil en el tema de la comunicación intercultural y en 
la revitalización de las lenguas indígenas:

Artículo 6. El Estado adoptará e instrumentará las medidas nece-
sarias para asegurar que los medios de comunicación masiva di-
fundan la realidad y la diversidad lingüística y cultural de la Nación 
Mexicana. Además, destinará un porcentaje del tiempo que dis-
pone en los medios de comunicación masiva concesionados, de 
acuerdo con la legislación aplicable, para la emisión de programas 
en las diversas lenguas nacionales habladas en sus áreas de cober-
tura, y de programas culturales en los que se promueva la literatu-
ra, tradiciones orales y el uso de las lenguas indígenas nacionales 
de las diversas regiones del país.

Artículo 7. Las lenguas indígenas serán válidas, al igual que el espa-
ñol, para cualquier asunto o trámite de carácter público, así como 
para acceder plenamente a la gestión, servicios e información pú-
blica...

Por ello, el presente proyecto es una propuesta interdisciplinaria que 
integra enfoques lingüístico, antropológico, de la comunicación, so-
ciológico, psicológico y pedagógico, los cuales contribuyen al di-
seño y desarrollo del taller “Aprendiendo tsotsil…”, cuyo objetivo 
general es conocer algunos aspectos de la estructura básica de la 
lengua tsotsil, para interactuar con hablantes de la cultura maya y 
fortalecer la comunicación. Mediante el taller se retomarán los co-
nocimientos de las disciplinas antes mencionadas para fomentar la 
enseñanza y el aprendizaje de la lengua maya-tsotsil en los jóvenes.
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Se considera que este taller está diseñado desde el enfoque psicoló-
gico de la teoría cognitiva, pues se trabajará con los jóvenes para que 
obtengan aprendizajes significativos mediante la pedagogía critica y 
la escuela activa; se utilizarán actividades lúdicas para motivar a los 
jóvenes a fin de que se comuniquen en lengua maya-tsotsil y cas-
tellano, por medio de material didáctico innovador en la enseñanza 
y el aprendizaje de la lengua tsotsil, que se diseñará e implantará 
en el taller. Lo anterior, permitirá fomentar el diálogo intercultural, 
al conocer algunas de las tradiciones y costumbres de la cultura 
maya-tsotsil, de acuerdo con las diferentes variantes dialectales.

La estructura del taller considera cinco sesiones con un total de 15 
horas. Las sesiones son las siguientes:

Sesión uno (jun). La comunicación de los mayas-tsotsiles en 
presentaciones, saludos y encuentros

Objetivo específico: Conocer los diferentes saludos, encuentros y 
presentaciones que se tiene en la cultura maya-tsotsil, para comu-
nicarse.

Actividades de aprendizaje: Lecturas, escuchar audio, ejercicios de 
escritura y comunicación verbal y no verbal.

Insumos de materiales didácticos: Reproductor de discos compac-
tos, discos compactos, hojas blancas recicladas.

Descripción del material didáctico:

1. Manual de presentaciones, elaborado con hojas recicladas, 
conformado por una hoja de presentación, lecturas, ejercicios, 
vocabularios en tsotsil y castellano.

2. Audio: discos compactos, se ofrece la pronunciación de las 
presentaciones, los saludos y encuentros que se tienen en la 
cultura maya-tsotsil.

Instrucciones para el facilitador del aprendizaje:

Presentará el programa del taller “Aprendiendo tsotsil para conocer 
una cultura maya”; explicará las diferentes formas de presentarse, 
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saludos y encuentros, enfatizando la importancia de usar la forma 
más adecuada, dependiendo de las personas con las que comen-
cemos una conversación para conocernos. A fin de involucrar a los 
estudiantes, se les pedirá que representen algunas conversaciones. 
Cuando se utilice el audio es importante asegurarse de que el so-
nido sea bueno y poner atención a la pronunciación. Cuando se 
utilice el manual para hacer los ejercicios, se recomienda que los 
estudiantes cumplan con el tiempo programado.

Instrucciones para los estudiantes: Representarán las formas 
de presentarse que usualmente emplean; posteriormente, expli-
carán las diferencias que observan en la cultura maya.

1. Leer el manual en el tema de los saludos y encuentros.
2. Realizar los ejercicios del manual.
3. Escuchar el audio del cd, para realizar los ejercicios de pronun-

ciación.

Duración: 3 horas

Tareas:

1. Realizar ejercicios del manual.
2. Trabajar en equipo para hacer presentaciones, encuentros y 

saludos.

Evaluación:

1. Participación: 25%
2. Exposición: 20%
3. Ejercicios: 20%
4. Tareas: 10%
5. Examen escrito: 25%

Sesión dos (ochib). Los parentescos

Objetivo específico: Identificar y utilizar los diferentes términos 
de parentesco para comunicarnos con respeto, de acuerdo con las 
personas a quienes nos dirigimos dentro de la cultura maya-tsotsil.
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Actividades de aprendizaje: Lecturas, escuchar audio, ejercicios 
de escritura y comunicación verbal y no verbal.

Insumos de los materiales didácticos: Reproductor de cd, cd, hojas 
blancas recicladas, frascos de vidrios.

Descripción del material didáctico:

1. Audio: cd, se presentan la pronunciación de las presentaciones, 
saludos y encuentros que se tienen en la cultura maya-tsotsil.

2. UTS´ALALETIK: 12 frascos de vidrios pequeños, con una foto-
grafía en cada frasco y 12 nombres de parientes; se demues-
tra la escritura del tsotsil y, además, se observan los rasgos ca-
racterísticos de los indígenas. Los frascos servirán para hacer 
estructuras de enunciados en las siguientes sesiones.

Instrucciones para el facilitador del aprendizaje:

Explicará los diferentes nombres que se le dan a los parientes, de-
mostrando la importancia de decir lo más correcto de acuerdo con 
las personas de una familia tsotsil con quien estemos hablando. 
Cuando se utilice el audio, es necesario verificar que tenga un buen 
sonido y se ponga atención a la pronunciación. Cuando se utilice 
el manual para hacer los ejercicios, se pedirá a los estudiantes que 
cumplan con el tiempo programado. Cuando usen los frascos de 
vidrio, se les recomendará que cada estudiante consiga, por lo me-
nos, dos frascos para realizar otros ejemplos.

Instrucciones para los estudiantes:

Dará a conocer 12 nombres de parientes cuyas fotografías están en 
los frascos de vidrios; posteriormente explicará las diferencias que 
se tienen en la cultura maya.

1. Leer el manual en el tema de parentescos.
2. Realizar los ejercicios del manual.
3. Escuchar el Audio del cd, para realizar los ejercicios de pro-

nunciación.

Duración: 3 horas
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Tareas:

1. Realizar ejercicios del manual.
2. Trabajar en equipo para hacer enunciados.
3. Escuchar el Audio.

Evaluación:

1. Participación: 35%
2. Exposición: 20%
3. Ejercicios: 10%
4. Tareas: 10%
5. Examen escrito: 25%

Sesión tres (oxib). Los números

Objetivo específico: Comprender la utilización de los números de 
acuerdo con la clasificación de las formas y medidas en la cul-
tura maya-tsotsil.

Actividades de aprendizaje: Lecturas, escuchar audio, ejercicios 
de escritura y comunicación verbal y no verbal.

Insumos de los materiales didácticos: Reproductor de cd, cd, hojas 
blancas recicladas, fotografías.

Descripción del material didáctico:

1. Manual de números: Elaborado con hojas recicladas, está 
conformado por hoja, presentación, lecturas, ejercicios, voca-
bularios en tsotsil y castellano.

2. Audio: cd, se presentan la pronunciación de los números que 
se tienen en la cultura maya-tsotsil.

3. PAS KANAL MI CH’AYEL: Juego de lotería con cinco cartas y 
26 fotografías, clasificadas de acuerdo con las siguientes me-
didas que se cuentan en tsotsil: Yom (manojo), Bus (montón), 
P’is (medida), Kot (animales de cuatro y dos patas) y P’ej (fru-
tas y verduras ovaladas).

4. ABO YIPAL SNOPEL: Juego de 18 piezas, hecho de cartón, 
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hojas recicladas, forrados de cover y la mitad de una semilla 
de frijol; es una versión nueva del juego tradicional de domi-
nó, usando sólo los números del 1 al 6.

Instrucciones para el facilitador del aprendizaje:

Explicará los diferentes nombres que se da a los números, demos-
trando la importancia de decir correctamente las medidas de los 
objetos que contamos. Cuando se utilice el audio, verificará que el 
sonido sea bueno y que los estudiantes pongan atención a la pro-
nunciación. Cuando se utilice el manual, para hacer los ejercicios, 
se recomendará a los estudiantes que busquen más fotografías y 
material reciclado para realizar otros ejemplos.

Instrucciones para los estudiantes:

Se les dará a conocer la pronunciación de los 26 objetos (frutas, 
verduras, semillas, flores y animales) en sus respectivas medidas; 
se les enseñará la escritura y pronunciación de los números; poste-
riormente, se les explicará las diferencias que se tienen en la cultura 
maya.

1. Leer el manual en el tema de números.
2. Realizar los ejercicios del manual.
3. Escuchar el audio del cd, para realizar los ejercicios de pronun-

ciación.
4. Jugar Pas kanal mi ch´ayel.
5. Jugar Abo Yipal snopel.

Duración: 3 horas

Tareas:

1. Realizar ejercicios del manual.
2. Trabajar en equipo para hacer enunciados.
3. Escuchar el audio.
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Evaluación:

1. Participación: 45%
2. Exposición: 10%
3. Ejercicios: 10%
4. Tareas: 10%
5. Examen escrito: 25%

Sesión cuatro (chanib). Alimentos

Objetivo específico: Aprender los diferentes nombres de los alimen-
tos más utilizados en lengua tsotsil.

Actividades de aprendizaje: Lecturas, escuchar audio, ejercicios de 
escritura y comunicación verbal y no verbal.

Insumos de los materiales didácticos: Reproductor de cd, cd, hojas 
blancas recicladas, fotografías, botella de plástico.

Descripción del material didáctico:

1. Manual de números: Elaborado con hojas recicladas, está 
conformado por hoja de presentación, lecturas, ejercicios, vo-
cabularios en tsotsil y castellano.

2. Audio: cd, se presentan la pronunciación de los números que 
se tienen en la cultura maya-tsotsil.

3. TABE´EL SNUP: Juego de 24 tapas de plástico con una imagen 
de frutas, verduras o animales, impresas en hojas recicladas, y 
pegada una en cada tapa.

4. STAK’ VE´EL: Es un juego de 64 piezas, hecho de hojas reci-
cladas y el recipiente donde se guarda; las fichas se agitan es 
una botella de plástico.

Instrucciones para el facilitador del aprendizaje:

Explicará los diferentes nombres de los alimentos más usados en la 
cultura maya-tsotsil, demostrando la importancia de pronunciar co-
rrectamente. Cuando se utilice el audio, es necesario verificar que 
haya un buen sonido y se ponga atención a la pronunciación. Cuando 
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se utilice el manual para hacer los ejercicios, se recomienda vigilar que 
los estudiantes cumplan con el tiempo programado. En la utilización 
de Tabe’el snup, se recomienda hacer enunciados con los números y 
recolectar otras tapas de plástico para tener mas piezas en el juego.

Instrucciones para los estudiantes:

Se les dará a conocer la pronunciación de los 88 objetos (frutas, 
verduras, semillas, flores y animales); tendrán que diferenciar de los 
alimentos que consumen en la cultura maya.

1. Leer el manual en el tema de alimentos.
2. Realizar los ejercicios del manual.
3. Escuchar el audio del cd, para realizar los ejercicios de pronun-

ciación.
4. Jugar Tabe’el Snup.
5. Jugar Stak’ve’el.

Duración: 3 horas

Tareas:

1. Realizar ejercicios del manual.
2. Trabajar en equipo para hacer enunciados.
3. Escuchar el audio.

Evaluación:

1. Participación: 45%
2. Exposición: 10%
3. Ejercicios: 10%
4. Tareas: 10%
5. Examen escrito: 25%

Sesión cinco (jo’ob). Comercio

Objetivo específico: Aplicar la lengua tsotsil por medio de la in-
tegración de vocabularios que se utilizan con más frecuencia en 
el comercio.
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Actividades de aprendizaje: Lecturas, escucha del audio, ejercicios 
de escritura y comunicación verbal y no verbal.

Insumos de los materiales didácticos: Reproductor de cd, cd, hojas 
blancas recicladas, fotografías, botella de plástico.

Descripción del material didáctico:

1. Manual de números: Elaborados con hojas recicladas, está 
conformado por hoja de presentación, lecturas, ejercicios, vo-
cabularios en tsotsil y castellano.

2. Audio: cd, se presenta la pronunciación de los números que 
hay en la cultura maya-tsotsil.

3. STAK´VE´EL: Juego de 64 piezas, hecho de hojas recicladas, 
y el recipiente donde se guarda; las fichas se agitan es una 
botella de plástico.

4. PAS KANAL MI CH´AYEL: Juego de lotería con cinco cartas, 
teniendo 26 piezas de fotografías, que se encuentran 
clasificadas de acuerdo con las siguientes medidas que se 
encuentran en tsotsil: Yol (manojo), Bus (montón), P’is 
(medida), Kot (animales de cuatro y dos patas) y P’ej (frutas y 
verduras ovaladas).

5. ABO YIPAL SNOPEL: Juego de 18 piezas, hecho de cartón, 
hojas recicladas, forrados de cover y la mitad de una semilla 
de frijol; es una versión nueva del juego tradicional de domi-
nó, usando sólo los números del 1 al 6.

Instrucciones para el facilitador del aprendizaje:

En la última sesión, se hará una retroalimentación de las cuatro se-
siones anteriores, debido a que el vocabulario de los estudiantes se 
considera que ya pueden utilizar las estructuras básicas gramatica-
les, para poder comprar o vender en lengua tsotsil. Es por ello que 
la motivación intrínseca y extrínseca debe estar presente en todo 
momento de las sesiones de trabajo, y lograr el aprendizaje signifi-
cativo buscado.
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Instrucciones para los estudiantes:

Se evaluará la pronunciación y escritura de todos los contenidos que 
se tiene en el programa del taller (números, saludos, frutas, verdu-
ras, semillas, flores y animales) que busca el aprendizaje significati-
vo de los estudiantes, y, mediante el juego de todos los materiales 
didácticos, se les invita a que elaboren más piezas para los juegos 
presentados.

1. Leer el manual en el tema de comercio.
2. Realizar los ejercicios del manual.
3. Escuchar el audio del cd, para realizar los ejercicios de pronun-

ciación.
4. Jugar Tabe’el Snup.
5. Jugar Stak’ve’el.
6. Pas kanal mi ch´ayel.
7. Abo yipal snopel.

Duración: 3 horas

Tareas:

1. Realizar ejercicios del manual.
2. Trabajar en equipo para hacer enunciados.
3. Escuchar el audio.

Evaluación:

1. Participación: 45%
2. Exposición: 10%
3. Ejercicios: 10%
4. Tareas: 10%
5. Examen escrito: 25%

conclusión 

En este taller “Aprendiendo tsotsil para conocer una cultura maya” 
di a conocer algunas estructuras básicas de la lengua tsotsil (salu-



1042

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
dos, presentación personal, parentesco, números, alimentos y co-
mercio). Pero para aprender muy bien estas estructuras básicas el 
alumno debe asistir todos los días al taller. Aunque el tiempo con 
que se contó fue muy reducido, mis alumnos fueron muy partici-
pativos y sí aprendieron las estructuras. Me di cuenta porque les 
apliqué un examen escrito, oral, y la participación dentro del aula.
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Promoviendo una culTura de acePTación a la 
diversidad lingüÍsTica: la enseñanza del huichol  

en la universidad auTónoma de nayariT

Saúl Santos García
Universidad Autónoma de Nayarit, México12 

marco general 

México es un país de riquezas, siendo una de ellas su variedad ét-
nica y su correspondiente e impresionante variedad lingüística. Ofi-
cialmente reconocidos, existen 62 grupos indígenas (inegi 2005), 
pero los idiomas hablados son muchos más (Lewis, 2009). En prin-
cipio, la recuperación o la revitalización, según sea el caso, de las 
lenguas indígenas se fundamenta en la responsabilidad moral de 
preservar el legado y el patrimonio de pueblos que de otro modo 
estarían destinados a perder su identidad cultural. Sin embargo, es 
importante también entender que estos esfuerzos son necesarios 
porque están contribuyendo a fomentar mejores condiciones para 
la comunicación y la convivencia entre culturas. Es decir, el benefi-
cio no es sólo lingüístico y cultural, en el sentido de la recuperación 
o documentación de una lengua, sino social y psicológico, en parti-
cular, entre las comunidades de hablantes de lenguas minoritarias, 
la lengua materna es necesaria para mantener la identidad.

Cuando un hablante no puede utilizar su lengua, la lengua de sus 
padres, la lengua de sus ancestros, se ve forzado directa o indirecta-
mente a utilizar la otra, la hegemónica, la del poder. La elección de 

12 Docente, investigador en la Universidad Autónoma de Nayarit, México.
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una lengua puede darse de manera consciente o inconsciente y tiene 
un vínculo con las actitudes. El lenguaje es uno de los elementos 
más importantes en la conformación de la identidad de un pueblo, 
pero también es un elemento que nos permite identificar con facili-
dad a un individuo como miembro de un pueblo. Por desgracia, en 
México existe una fuerte actitud de rechazo y discriminación hacia 
lo indígena y una tendencia a aceptar lo occidental, lo blanco como 
el estado ideal. La sociedad mestiza recibe este mensaje, una y otra 
vez, en la televisión, por medio de las telenovelas, de los productos 
comerciales, de los programas musicales, etc. Para un indígena, una 
forma de encajar en esta sociedad es no usando su ropa tradicional; 
otra forma es no hablando su propio idioma. Poco a poco, el uso 
de la lengua indígena se va restringiendo a contextos cada vez más 
reducidos, terminando por ser utilizada sólo en casa y el uso de 
la lengua hegemónica va ganando fuerza. Lenguas indígenas se 
encuentran en desventaja sobre el español y esto ejerce presiones 
en sus hablantes, cuyo resultado ha sido el desplazamiento lingüís-
tico.

En el contexto de la Universidad Autónoma de Nayarit, a partir del 
año 2003, se ha dado una serie de circunstancias que ha permi-
tido la incorporación, aún no significativa en cuanto a número, de 
estudiantes indígenas a los programas de licenciaturas. Mediante 
algunos programas, este pequeño número de estudiantes se ha 
beneficiado con ciertos apoyos de tipo administrativo y logístico 
que ha causado una serie de reacciones negativas entre la población 
estudiantil mestiza y parte del profesorado. Considero que estas 
reacciones son el resultado de la incapacidad de comprender el con-
texto histórico bajo el cual estos estudiantes llegan a la universidad; 
asimismo, este tipo de reacciones se pueden aliviar si se promueve 
una cultura de acercamiento a este sector de la población estu-
diantil. Entre otras posibles estrategias, el acercamiento a la lengua 
y a la cultura de estos pueblos puede sentar bases para establecer 
mejores canales de comunicación y entendimiento.

En México se han realizado esfuerzos importantes para fomentar 
el uso de la lengua indígena. Específicamente, la Secretaría de 
Educación Pública, a través de la Dirección General de Educación 
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Indígena, promueve la creación de la asignatura de Lengua Indígena 
para estudiantes indígenas del nivel básico. Sin embargo, si se quiere 
atender al llamado de la Ley General de Derechos Lingüísticos de 
los Pueblos Indígenas, que establece que las autoridades educativas 
—con referencia específica a los niveles medio y superior— fomen-
ten la interculturalidad, el multilingüismo, el respeto a la diversidad 
y los derechos lingüísticos, así como el uso y la enseñanza de las 
lenguas indígenas, debemos poner atención también a la comuni-
dad mestiza.

Para sensibilizar a los jóvenes en torno al diálogo entre las culturas, 
como una forma de promover la tolerancia y el respeto mutuo, 
es importante que en paralelo se realicen esfuerzos dirigidos a la 
población mestiza, ya que es este segmento de la población el que, 
en determinado momento, puede tener más dificultades en enten-
der la diversidad lingüística. Para el mestizo, conocer y usar una sola 
lengua es algo natural; el monolingüismo es visto con frecuencia 
como la norma. Incluso, el contacto entre lenguas con frecuencia 
es considerado como algo negativo; basta recordar que el uso de 
palabras extranjeras se denomina ‘barbarismo’, y su empleo, en 
consecuencia, está censurado.

En Nayarit, existen cuatro etnias indígenas principales que hablan su 
respectivo idioma; sin embargo, con frecuencia, estos idiomas son 
puestos bajo una misma etiqueta de lengua indígena. Esto produce 
una serie de confusiones como el hecho de que ocasionalmente a 
las escuelas primarias indígenas se les asignen profesores bilingües 
(español-lengua indígena) sin considerar que el idioma hablado en 
la población es una lengua indígena diferente al idioma hablado por 
el profesor. De igual manera, en hospitales urbanos en los que se 
da atención médica de manera prioritaria a la población indígena 
de la entidad, existen traductores indígenas que acuden a prestar 
sus servicios en el turno matutino: el traductor de entre semana 
es huichol, el de los sábados es cora y el de los domingos es tepe-
huano. A muchas personas, incluyendo estudiantes universitarios, 
les sorprende que los coras y los huicholes no se entiendan entre 
sí, siendo ambos indígenas. Muchas veces estas omisiones no son 
negligencias propiamente, sino el resultado del desconocimiento, 
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por parte de la población mestiza, de la diversidad cultural y lingüís-
tica. En esta presentación intento resaltar la importancia de incluir a 
la población mestiza en este proceso de formación.

ProPósiTos 

La Universidad Autónoma de Nayarit está realizando una serie de 
acciones, hasta hoy aisladas, encaminadas a promover entre la po-
blación estudiantil, que es mestiza en su mayoría, una cultura de 
entendimiento de la diversidad cultural y lingüística de la entidad, 
mediante acciones de acercamiento a las diferentes lenguas y cul-
turas de sus hablantes. El propósito de este trabajo es presentar 
estas acciones y reflexionar sobre el impacto que han tenido en la 
población universitaria.

desarrollo 

Proyecto de enseñanza del huichol o wixárika como segunda 
lengua 

La enseñanza de lenguas indígenas en la Universidad Autónoma de 
Nayarit ha sido un reclamo histórico de la sociedad y no ha sido sino 
hasta fecha reciente que se le ha dado respuesta mediante el ofre-
cimiento de un curso de wixárika o huichol como segunda lengua, 
como parte de la oferta de cursos optativos del área de ciencias 
sociales y humanidades. Ofrecer un curso de esta naturaleza repre-
senta una serie de retos que se han ido atendiendo conforme las 
circunstancias lo han permitido:

1. Es necesario contar con materiales adecuados para la ense-
ñanza de un idioma como segunda lengua, materiales que 
no asuman conocimiento alguno, tanto verbal como escrito, 
de la lengua en cuestión. Los materiales deben también estar 
pensados para un estudiante adulto. La seP, a través de la Di-
rección General de Educación Indígena, promueve la creación 
de materiales didácticos y libros de texto de lenguas indíge-
nas, pero estos materiales asumen un uso verbal del idioma y 
están pensados para niños, por lo que no se podrían utilizar 
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en el contexto universitario. Este reto ha sido abordado de 
manera inicial en la universidad con la creación de Taniuki, un 
libro de texto para aprender wixárika como segunda lengua. 
El libro es introductorio y su enfoque es el comunicativo; es 
decir, lejos de presentar al idioma como un sistema de reglas 
gramaticales, ofrece a lo largo de cinco unidades de apren-
dizaje, una serie de situaciones comunicativas con las que el 
estudiante va construyendo poco a poco su entendimiento 
del idioma mediante el uso de las cuatro habilidades: hablar, 
escuchar, leer y escribir. Cada unidad integra aspectos cultu-
rales por medio de pequeñas notas sobre la cosmovisión del 
pueblo wixárika. Este material se complementa con un disco 
de audio que contiene los diálogos del libro y una lotería con 
el vocabulario principal de la primera unidad.

2. Asimismo, es necesario contar con personal docente capa-
citado. Este reto fue enfrentado mediante la oferta de un 
diplomado en metodología para la enseñanza de segundas 
lenguas, dirigido a hablantes nativos de lenguas indígenas. El 
contenido del curso incluyó los temas siguientes:

•	 Principios de lingüística descriptiva y adquisición de la lengua
•	 Principios sobre bilingüismo y educación bilingüe
•	 El enfoque comunicativo en la enseñanza de un segundo 

idioma y las cuatro habilidades del idioma: hablar, escuchar, 
leer, y escribir

•	 Diseño y adaptación de materiales

El curso de wixárika se ofrece en el área de Ciencias Sociales y 
Humanidades (csh) y a la fecha se ha mantenido una constante 
de dos grupos por semestre, de un promedio de 15 estudiantes en 
cada grupo, incluyendo estudiantes indígenas hablantes de otros 
idiomas. En la actualidad, a tres semestres de su inicio, se han aten-
dido estudiantes no sólo del área de csh, sino del área de la salud 
(odontología y enfermería) y del programa académico de turismo.

En un esfuerzo por atender a la contraparte de los estudiantes, se 
ha implementado un diplomado, con alcances mayores que el curso 
de wixárika, sobre cultura y lengua wixárika, dirigido al personal 
docente de la universidad. Por desgracia, en dos ocasiones que 
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se ha ofertado, la asistencia ha sido mínima. Esto denota un bajo 
interés por parte de la comunidad académica por establecer este 
acercamiento hacia este sector de la población estudiantil.

Proyecto de comunicación intercultural en estudiantes del área 
de la salud 

A raíz de la oferta del curso de wixárika en el área de csh surgió, 
en el área académica de la salud de la universidad, la inquietud por 
atender una situación que habían venido enfrentando: con frecuen-
cia los estudiantes son enviados a realizar su servicio social a zonas 
rurales donde prevalece la población indígena, wixárika. En su ma-
yoría son personas bilingües (wixárika–español), pero en ocasiones 
estos estudiantes se enfrentan con wixaritari monolingües.

Ante esta situación surge la necesidad de abordar este asunto desde 
dos perspectivas. Por una parte el interés de las autoridades acadé-
micas del área de la salud por que se desarrollen materiales para el 
aprendizaje del wixárika enfocados al área de la salud. Estos materia-
les están en proceso de desarrollo. Asimismo, se están desarrollando 
materiales para un taller de comunicación intercultural. Este taller 
está basado en resultados de un proyecto de investigación en el que 
se exploró la visión del pueblo wixárika con respecto a los estados 
de equilibrio y desequilibrio de la salud, con respecto a la vida y la 
muerte, con respecto al tratamiento, etcétera, así como aspectos 
de comunicación y los patrones que cada una de las culturas invo-
lucradas sigue dentro de una interacción verbal —por ejemplo, los 
silencios, la toma de turnos, entre otros—. Estos patrones obedecen 
reglas diferentes en cada cultura; no entender esto puede conducir 
a problemas de comunicación. Algunos conceptos fundamentales 
que se abordan en el curso, además de la exploración de las cos-
movisiones de las culturas involucradas en el trato entre paciente y 
profesional de la salud, son las que se enlistan a continuación:

•	 Empatía cultural
•	 Factores que inciden en la comunicación intercultural
•	 Competencia comunicativa intercultural
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conclusiones 

Como se puede apreciar, éstas son acciones aisladas encaminadas 
a promover y fomentar entre la población universitaria una cultura 
de aceptación de la diversidad cultural y lingüística. Considero que 
este tipo de acciones son necesarias pero no suficientes.

No son suficientes si en realidad lo que se busca es impulsar un 
perfil intercultural en la universidad. Para lograr esto es necesario 
trabajar en la formulación de un proyecto integral que involucre a 
diferentes actores universitarios: estudiantes indígenas y no indíge-
nas, personal académico y trabajadores. Un proyecto que incida en 
las políticas educativas, en el quehacer cotidiano de los docentes, 
en las relaciones de socialización entre los diferentes miembros de 
la comunidad universitaria.

Sin embargo, me gustaría resaltar que considero que acciones como 
las descritas en este trabajo son necesarias porque antes de pensar 
en la instauración de un proyecto transversal de interculturalidad en 
la universidad, o cuando menos de manera paralela, se debe trabajar 
de manera muy intensa en la sensibilización de todos los actores 
involucrados: estudiantes (indígenas y mestizos), profesores y traba-
jadores en general. La experiencia que se ha vivido en la universidad 
por parte de instancias oficiales que han abordado el asunto de la 
interculturalidad (la Coordinación de Atención a Asuntos Intercul-
turales y la propia Federación de Estudiantes) ha sido más bien una 
experiencia en la que los esfuerzos realizados han tenido una res-
puesta de rechazo o reclamo —la sensación de que este sector de la 
población estudiantil está siendo tratado de manera privilegiada—. 
Considero que acciones como promover el acercamiento por parte 
del mestizo a la cultura de los estudiantes indígenas mediante el 
estudio de su lengua y la discusión de expectativas en la comunica-
ción en las diferentes culturas involucradas (comunicación intercul-
tural) pueden contribuir a que futuras acciones sean entendidas y 
aceptadas de mejor manera por la población universitaria mestiza.
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fuenTes consulTadas 

Lewis, P. (ed.), Ethnologue: Languages of the world, 16 ed., Dallas, 
SIL International, 2009.

Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas, 
texto vigente Última reforma publicada DOF 09-04-2012.

inegi (2005) www.inegi.org.mx
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 oralidad y escriTura en niños TsoTsiles Preescolares 
de zinacanTán, chiaPas: una exPeriencia Pedagógica

María Teresita Pérez Cruz
Julia Clemente Corzo

Gloria Guadalupe Andrade Reyes
unach  

Chiapas es uno de los estados con más alto índice de analfabetismo 
en México, el cual se agudiza con la población indígena (48.4%). El 
municipio de Zinacantán, con población en su mayoría indígena re-
gistra 54.4% de analfabetos (Plan de Desarrollo Chiapas Solidario, 
2007-2012). En este municipio, la lengua materna es tsotsil, la cual 
ha entrado en contacto permanente con el español por diversos 
procesos sociales, económicos, políticos, religiosos y migratorios, 
impactando a la cabecera municipal.13 Aunque se sigue trasmitien-
do la oralidad del tsotsil y existen comunidades aledañas sólo con 
lengua materna, el español va ganando espacio en la oralidad y 
escritura en las escuelas del municipio, como es el preescolar. Frente 
a esta situación: ¿de qué manera enseñar a escribir en tsotsil a los 
niños preescolares?

Esta pregunta guio nuestra investigación, aventura educativa, 
donde la respuesta se convierte en un reto pedagógico y político. 
Frente a estos dos elementos se elabora el programa que centra 
su atención en la construcción de palabras cortas en tsotsil, que 

13 El impacto principalmente se da en la cabecera municipal, porque es el punto de 
entrada a las distintas negociaciones foráneas, entre ellas esta la floricultura y la 
artesanía, Zinacantán es visitado por diversos turistas tanto nacionales como inter-
nacionales, accesible para poder llegar al lugar.
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incursiona en la revitalización de la lengua tsotsil en niños zina-
cantecos preescolares, niños de 3 a 5 años de edad, haciendo un 
total de 130 niños, distribuidos 30 en primer grado; 40 en segundo, 
y 60 en tercero, en su mayoría bilingües, ubicados dentro de un 
espacio escolar denominado “Justo Sierra” del sistema no bilingüe. 
El equipo de trabajo estuvo formado por tres docentes, tres tesistas 
de la licenciatura en Pedagogía y 6 estudiantes del octavo semestre, 
además de la asesoría de dos profesores hablantes tsotsil-tseltal.

Para abordar el programa educativo desde una visión pedagógica 
intercultural fue importante considerar que toda enseñanza de 
la escritura tiene que partir de la primera lengua del niño, y de 
los objetos de su entorno sociocultural. Esto involucra elementos 
incorporados a la cultura que ya forman parte de la vida cotidiana. 
Lo importante en esta experiencia pedagógica es la valorización 
de la escritura tsotsil en la variante zinacanteco y los procesos de 
construcción de la escritura14 en los niños, desde los límites15 de 
la escuela, que lograron trascender a la familia.16 Asimismo de 
compartirlo con los profesores permanentes en el jardín, cabe men-
cionar que estos profesores hacen su mayor esfuerzo por hablar 
algunas palabras en tsotsil exclusivamente para apoyarse y enseñar 
los contenidos del español.

Por razones de extensión en este escrito, sólo presentaremos las 
actividades didácticas más significativas que se trabajaron con los 
niños, en su acercamiento a la escritura, considerando el grado y las 
edades.

14 Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, en su investigación sobre el sistema de escritura, 
consideran el supuesto de que los niños “antes de leer y escribir convencionalmente 
crean hipótesis originales acerca de este sistema de representaciones” (17). Sin lugar 
a duda, los niños crean y estructuran imágenes que ellos quieren ver.

15   Límites porque las actividades escolares se reducen al espacio escolar, salón y patio 
de jardín; no se puede sacar a los niños; es más, hay algunas restricciones para los 
profesores hombres como no agarrarle la mano a los niños; eso sólo pueden hacerlo 
las profesoras, debido a la situación que se ha suscitado en la entidad acerca de vio-
laciones de niños por parte de sus profesores.

16 Esto se dio en el proceso porque los niños constantemente llevaban a su casa los 
trabajos que hacían en la escuela, y se les deja tareas de investigación en tsotsil; prin-
cipalmente cuando salieron los nombres propios, se investigó si se podía pronunciar 
o si existía en tsotsil.
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Partir del principio pedagógico de enseñar la lengua a partir de la 
propia lengua no es nada nuevo. Sin embargo, en contextos con len-
guas diferentes al español, como el caso que presentamos, no aplica. 
El partir de la lengua materna tiene implicancias metodológicas en 
sí mismo, que la propia lengua los aporta, desde la construcción de 
una palabra como me’ (mamá), donde la globalización (‘) también 
cuenta; ya lo decía un clásico de la pedagogía: Juan Amós Comenio:

En cualquier idioma que se estudie, aunque sea la lengua usual, 
deben enseñarse las cosas a que se refieren las voces que se apren-
den, y recíprocamente, cuando se ve, oye, toca y gusta debe saber-
se expresarse por el lenguaje, a fin de que la lengua y el entendi-
miento se desarrollen y cultiven paralelamente (1992:105).

El hablar la lengua y el encontrarle sentido a lo que se escucha, se 
ve y se escribe, tiene que ser recíproco, pero también el sentirse en 
la lengua, que fue la entrada a esta experiencia, aun con la mirada 
de extrañeza de los niños al ver escribir su lengua, y pensar que las 
líneas no sólo eran para el español.

La mayoría de los niños zinacantecos de preescolar son bilingües, 
principalmente en edad de 4 y 5 años. Y aunque son competen-
tes en español, la lengua que usan con la familia y en el contexto 
cotidiano es tsotsil. Vigotsky, nos hace recordar que los elementos 
socioculturales son de suma importancia para la constitución de la 
significatividad de los conocimientos, por lo tanto la oralidad, sin 
lugar a duda, marca un punto central, en particular en una comuni-
dad como la que mencionamos, descendientes de la cultura maya, 
plena de legados culturales y tradiciones. Esto podemos observarlo 
en el traje tradicional que visten las niñas que asisten a la escuela, 
diferente a la ropa de los hombres que ya no es la tradicional. Sin 
embargo, los niños manifiestan otras características culturales que 
también son expresados de distinta forma, por lo tanto el lenguaje 
cultural y simbólico se expresa de diversas maneras, sin necesidad 
de ser hablado. Es quizá el resultado más sobresaliente de esta 
experiencia, la transición de la oralidad a la escritura, desde la extra-
ñeza por parte de lo niños hasta la motivación por querer hacerlo 
y hacerlo, pues están familiarizados con ejercicios de la escritura de 
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palabras en español y de escuchar contenidos en español. Por ello 
también fue de suma importancia pensar en una temática atractiva 
para los niños, se pensó en las flores, en los nombres propios,17 pero 
al final decidimos centrarnos en el tema de la familia, por ser el 
grupo primario de los niños y de enorme afectividad. Para nuestro 
trabajo retomamos palabras cortas que ayudaran a iniciar los tra-
zos con mayor facilidad, derivando las siguientes: mé (mamá), tot 
(papá), bankil (hermano); se hicieron dibujos de los integrantes de 
la familia y, a la vez, aumentaron los retos para nosotras, pues los 
niños demandaban más palabras en tsotsil no consideradas dentro 
de la planeación, lo cual nos rebasó en nuestro aprendizaje, aun 
contando con asesoría de profesores tsotsiles.

El bilingüismo activo que tiene la mayoría de los niños contribuyó al 
trabajo que estábamos realizando y de nuevo ellos nos ayudaron; 
en momentos fungieron como correctores de palabras en tsotsil: 
nos señalaban que las palabras se pronunciaban de distinta forma 
a la que nosotras pronunciábamos. Dialogar con niños tsotsiles de 
preescolar en su lengua fue entrar en un campo poco conocido y de 
reto para el equipo de trabajo.

Durante el proceso de educación en modalidad de talleres, se abor-
daron diversas actividades de las cuales el dibujo estuvo presente 
de manera constante, como punto de partida de las actividades y 
de culminación. De acuerdo con Vigotsky (2004), los dibujos de los 
niños son el primer estadio en el desarrollo del lenguaje escrito. Para 
él, los niños ignoran el carácter simbólico de sus primeros dibujos, 
de modo que lo que van haciendo es construir con su práctica tal 
simbolismo en relación íntima con el lenguaje oral. En el caso de 
los niños más pequeñitos hicieron dibujos que significaban distintas 
cosas aunque fueran pequeñas líneas, a diferencia de los más gran-
des. El dibujo para proyectar la familia fue importante trabajarlo, en 
ello se representaron a ellos mismo dentro de un grupo más amplio, 
donde escuchamos fluir la lengua tsotsil.

17  Los nombres propios, no fue el punto temático central que se trabajó porque la 
mayoría tiene nombre en español. Pero aun con ello, se realizó un ejercicio de inves-
tigación con los niños para identificar si el nombre en español podía decirse o existía 
en tsotsil.
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el dibujo de la familia 

Este tema se logró trabajar con todos los grados; en particular con 
los niños de primero, pues en esencia, la escritura fue un dibujo o 
una línea, y se pensaba sólo en la idea de escritura. El proceso es 
resultado de los periodos que ya Emilia Ferreiro menciona cuando 
habla de la diferenciación de sistemas de representación de la escri-
tura, desde las distinciones de un sistema a otro, como de la estruc-
tura contable y finalmente legible. Por ello los niños utilizan marcas 
valorativas que, en un primer momento, representan la escritura. 
Lo que interesa en este caso es trascender la cuestión gráfica en 
su proceso que marca periodos importantes. Es también construir 
el valor de la lengua tsotsil en el ámbito de la escritura, mostrando 
a temprana edad que no sólo el español se puede escribir; por lo 
tanto, trascendemos de la escritura a la motivación ideológica.

Para llevar a cabo este proceso, las preguntas fueron importantes, 
tanto las que hacíamos nosotras como las que hacían los niños.

Como el tema fue el de la familia, se hicieron preguntas concretas 
del tema, donde salieron a relucir los nombres de los familiares y el 
parentesco de cada uno. Las preguntas que se realizaron fueron las 
siguientes:

¿Cuántas personas viven en tu casa?

Edras: Vivo con mi mamá, mi papá, mi hermano y mi hermana.

Laura Artemia: Los que viven en mi casa son mi mamá, mi 
papá y mi hermana.

¿Cómo se dice en tsotsil mamá, papá y hermano?

Dulce: Mamá es me’ y papá, tot, hermano, bankil.

En el caso del primer año, este ejercicio se concretizó en conversar 
y escuchar para que, al final, se mostraran las palabras tot y me’, 
y se pintaran. La mayoría salió del contorno de la palabra, pero lo 
importante fue que los niños ejercitaron la flexibilidad de sus ma-
nitas, pudieron elegir colores y escuchar que estaban trabajando 
y pintando las palabras tot y me’; se trabajó con palabras y lo im-
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portante fue el contenido de esa palabra. En el caso del segundo 
grado, ellos comenzaron a escribir la palabra y los de tercero logra-
ron escribirla con más facilidad: tot, me’ y bankil, así como leerlas. 
Alrededor de estas palabras se concentraban conversaciones sobre 
las actividades de los integrantes de la familia, muy enriquecedoras 
para todos.

Expresiones en dibujos:

Enrique: niño de primer año, dibujó a su familia con puras 
rueditas, representando a su mamá y a su papá.

Los niños de tercero fueron los que dibujaron las figuras de la 
familia más definidas.

Mario David expresa: Yo dibujé a me’, maestra, porque quiero 
mucho a mi mamá.

Chep Alexis: Yo, maestra, dibujé a me’, y a tot pero quiero 
mucho a tot. (Chep en español es José).

Estas tres palabras: tot, me’ y bankil fueron de suma relevancia y 
se trabajaron de distintas maneras, por ejemplo, en rellenar las pa-
labras antes mencionadas con semillas de maíz y frijol, para que los 
niños fueran identificándolas.

A medida que pasaban los días, los niños proponían nuevas palabras 
en tsotsil para que las escribiéramos, en particular los de segundo y 
tercer grado, palabras que incluso ya no sabíamos como escribirlas 
y era tarea para nosotras investigarlas, y trabajarlas con los niños 
en la siguiente sesión, circunstancia que en momentos nos puso en 
crisis. El reto de la lengua fue creciendo para el equipo de trabajo 
porque los niños aumentaban las palabras en tsotsil, con ello enten-
díamos cada vez más la importancia de saber una segunda lengua 
oriunda de nuestro estado, sin que nuestra motivación claudicara 
pero los esfuerzos aumentaban. En este sentido, pudimos perca-
tarnos de que los niños fueron demandando más palabras y que 
tenían inquietudes de verlas en la escritura. Salieron nuevos temas, 
como las frutas que se cosechan en Zinacantán.
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el dibujo de las fruTas 

Esta actividad se trabajó en todos los grupos.

Preguntas: ¿Qué frutas se cosechan en Zinacantán?

Repuesta: el chicozapote, la pera, la manzana y el durazno.

Se trabajaron con seis frutas: manzana (mantsana), pera (pelex), 
durazno (turasnu), guineo (kinya), piña (paxak’) y mango (manko), 
palabras con el apoyo de profesores zinacantecos de la casa de la 
cultura.

En esta actividad se pudo elaborar un memorama de frutas con la 
ayuda de todos los niños; ellos dibujaban la fruta y mencionaban 
qué fruta era y nosotras escribíamos el nombre de la fruta. El obje-
tivo de usar frutas era que los niños identificaran el nombre de sus 
frutas en tsotsil.

En primer grado se trabajaron con: mantsana (manzana), kinya (gui-
neo), turasnu (durazno) y pelex (pera), pero a la vez se intercalaron 
los colores como: el Yox (verde), Tsoj (rojo), K’on (amarillo). De 
manera simultánea, nuestro vocabulario también iba en aumento, 
los niños ya sabían hablarlo y pronunciarlo, pero no escribirlo. En el 
caso de los niños de primer año se hicieron los dibujos de las frutas 
y ellos eligieron el color y los pintaron. Los niños también trabajaron 
el relleno de frutas con papel crepé, utilizando los colores antes 
mencionados.

el dibujo con fruTas y números 

Los niños de tercero trabajaron con frutas y agregaron la numera-
ción en tsotsil. Se trabajó hasta el número cinco (vo’ob), y en las 
actividades que se realizaron se dibujaba el número de frutas que 
se pedía.

Fabiola dibujó tres (ochib) peras (pelex), porque eso era lo que ella 
eligió, pero si se le pedía a cada niño que dibujara cierta cantidad 
de frutas ellos tenían que escribir el nombre y el número de frutas 
en tsotsil.
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Para culminar la actividad de las frutas, se llevaron algunas y se 
picaron; se mencionó el sabor y el olor de cada una, así como la 
temporada en la que se encuentran.

los colores a Través de las fruTas 

En primer grado se trabajó identificación de colores: Yox (verde), 
Tsoj (rojo), K’on (amarillo), al finalizar los trabajos habían preguntas 
como:

Alejandro: Maestra, se le va aponer mi nombre, porque el mío 
no sé cómo se dice en tsotsil.

Sabían que algunos nombres no estaban en tsotsil, pero al darse 
cuenta de que se estaba trabajando la escritura, preguntaban tam-
bién por sus nombres.

Al terminar los trabajos se preguntaba: ¿qué fruta dibujó y que 
color utilizó, y por qué?

Luis Antún: Yo dibujé un kinya (guineo) y es de color k’on 
(amarillo) y me gusta mucho porque es dulce y aguado.

Después, volvimos a retroalimentar las palabras de la familia 
mediante figuras de plastilina de un integrante de su familia.

Maruch: Es bankil porque está chiquito y bien bonito, maestra, 
y lo quiero más que a todos.

Fueron diversos los ejercicios realizados, todo ello culminó con la 
elaboraron de carteles, donde los niños dejaron su huella de lo 
aprendido con la escritura del tsotsil y del dibujo, de acuerdo con 
la edad.

elaboración de carTeles Por medio de dibujos 

Para culminar el programa en los talleres se organizaron cuatro gru-
pos para elaborar los carteles. En cada grado las actividades fueron 
diferentes.

En primer grado, por ser más pequeños, se les dio el dibujo de las 
frutas ya elaborado para que lo colorearan, esto con la finalidad de 



1059

identificar los nombres de los colores en tsotsil, ya que dependiendo 
del color que eligieran, nosotros anotaríamos el nombre en español 
y tsotsil.

En los segundos y terceros elaboraron carteles con el tema de la 
familia y de las frutas; la mayoría lo escribió en tsotsil y algunos no 
lograron hacerlo por completo, pero lo hicieron como ellos pensa-
ban y de esa manera quedó impreso. Estos trabajos se enviaron a la 
imprenta y repartieron en cuatro lugares: la escuela, la presidencia 
municipal, la casa de la cultura y la universidad. Los padres se sor-
prendieron al ver el nombre de sus hijos en los carteles y del trabajo 
que habían realizado, así como de llevar de manera permanente a 
su casa trabajos escritos ene tsotsil.

elaboración de canTos en TsoTsil 

Asimismo se elaboró un pequeño disco con cantos en tsotsil, que 
no se alcanzó a difundir, pero fue un material logrado en esta pri-
mera participación en el jardín de niños, donde también colaboró 
la casa de la cultura, actividad lograda por los alumnos del sexto 
semestre de la licenciatura en Pedagogía.

Esta experiencia nos permitió reconocer nuestros avances y erro-
res en el programa y en la enseñanza del tsotsil. No aplicamos un 
modelo pedagógico, tan sólo vivimos el encuentro de los lenguajes 
con los niños, atravesados por líneas, dibujos, y algunas letras que 
trazarían los inicios de la escritura en tsotsil, con toda la seriedad 
y responsabilidad que ello corresponde. De igual manera vivimos 
momentos densos cuando los niños demandaban más palabras en 
tsotsil, punto importante que ayudó a pensar en nuestras limitacio-
nes, pero también nos dio elementos para seguir insistiendo en la 
universidad y en los proyectos educativos de pensar en la diversidad 
e interculturalidad.

También se presentaron pequeños obstáculos. Al principio, con la 
jefatura de profesores instalada en Zinacantán, profesores no bilin-
gües que tienen a su cargo las escuelas de la cabecera municipal; al 
proponerles el programa, nos dijeron que ellos no enseñan lengua 
indígena y por ello no podían asignarnos ningún jardín de niños. 
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Pese a esto, nos dirigimos con la directora del único jardín de niños 
en la cabecera municipal de Zinacantán, quien aceptó con gusto, y 
de esta manera pudimos comenzar el trabajo. El programa fue una 
experiencia que no terminó, tan sólo fue el principio del encuentro 
con una pedagogía intercultural que emana de la práctica cultural 
en la que la diversidad está en juego para ser consolidada pedagó-
gica y políticamente en un proceso permanente y continuo.
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 ¿hanja da bädi da nxadi ne dä oT´i ra hñähñu ja ra Ta ngu 

nxadi m´ui xeni m´onda (uiem)?

¿Por qué aPrender a leer y escribir la lengua hñahñu en la 
uiem?

Petra Benítez Navarrete
uiem18 

La presente ponencia gira en torno a mi práctica docente, frente a 
grupo de nivel superior, sobre la enseñanza aprendizaje de la len-
gua Hñähñu (Otomí) en la Universidad Intercultural del Estado de 
México (uiem)

Los grupos que he atendido han estado integrados por estudiantes 
de las tres licenciaturas: Comunicación Intercultural, Desarrollo Sus-
tentable y Lengua y Cultura, de 2005-2008. En este ciclo escolar 
se incluyen al grupo Otomí Hñähñu, los estudiantes de la nueva 
licenciatura de Salud Intercultural.

La enseñanza aprendizaje de la lengua Hñähñu (Otomí), como 
vertiente educativa, surge de la necesidad de promover el uso y 
desarrollo de la lengua Hñähñu, para fortalecer la identidad cultural 
de los estudiantes y los valores socioculturales del grupo étnico de 
pertinencia. Por tal motivo, es necesario mencionar que la lengua 
es un sistema que construye la cultura en un determinado contexto 
social y, por ende, es el medio más eficaz para la comunicación.

“Y muy en especial la lengua oral, la comunicación oral es el eje de 
la vida social común a todas las culturas” (Tusón, 1989:222).

18 Docente, investigadora en la Universidad Intercultural del Estado de México.



1063

Para propiciar la oralidad en el proceso enseñanza aprendizaje de la 
lengua Hñähñu, es importante retomar un alfabeto para el apren-
dizaje de la lectura y escritura de la lengua Otomí, para tal efecto 
se retomó el alfabeto Njaua ra nt´ot´i ra hñähñu, que contiene las 
descripciones y reglas de uso del alfabeto, explicaciones, ortografía 
y las nociones gramaticales, sobre la lengua otomí. Se aplica este 
alfabeto práctico consolidados con los escritores y hablantes de la 
lengua otomí de los estados de Guanajuato, Hidalgo, México, Pue-
bla, Querétaro, Tlaxcala, Michoacán y Veracruz. Al ser analizados 
y sistematizados de manera eficaz. Es importante mencionar que 
los estudiantes de la uiem, conocen y emplean el alfabeto práctico 
retomando la variante dialectal de la región norte del estado de 
México.

“En bastantes lugares donde la introducción en la escuela se intenta 
hacer en la lengua o en la variedad dialectal del alumno y donde 
coinciden alumnos de diferentes lenguas, es frecuente que el ense-
ñante se dirija a cada alumno en su lengua o alterne la lengua de 
los alumnos y la lengua oficial de la enseñanza” (Siguán y Mackey, 
1986:149).

Al implementar diversas estrategias didácticas dentro del salón se 
requiere un sinfín de recursos didácticos, con el propósito de hacer 
que el estudiante se interese por aprender una segunda lengua. 
Durante los cuatros ciclos escolares se han puesto en práctica 
diversas estrategias de enseñanza aprendizaje tales como: diálogos 
en lengua Otomí, juegos didácticos que incluyen cuentos, cantos, 
adivinanzas, leyendas, memoramas, loterías, y sopas de letras en 
versión hñähñu. De tal manera que los contenidos de cada semes-
tre sea dinámicos, interactivos, interesantes y atractivos. Por consi-
guiente, los programas de lengua Otomí se han venido reorientando 
y sistematizando a lo largo de cuatro años; los programas de Otomí 
que abarcan ocho semestres, cada semestre está estructurado en 
tres unidades temáticas, describiendo en primer lugar el objetivo 
general del semestre, posteriormente los objetivos por unidades, 
objetivos específicos y por último las evidencias de cada unidad, 
bajo el siguiente orden, sólo por dar un ejemplo de los programas.
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Objetivo general de la carrera

El estudiante expresará la cultura y la cosmovisión a través del uso 
de la lengua Hñähñu Otomí.

Primer semestre

El estudiante comprenderá y expresará de forma oral y escrita in-
formación personal de su familia y comandos básicos en el salón de 
clase.

Evidencia

Presentación del estudiante dará información personal de su familia 
en diálogos (presentarse y presentar a su familia, en Power Point, 
cartel, trabajo escrito).

Unidad 0 (Comandos básicos)

a. Saludos
b. Comandos básicos, ejemplo: sentarse, abrir la puerta, cerrarla.
c. Preguntas y determinantes

Unidad 1 (YO)

Objetivo específico

El estudiante presentará información personal en forma oral y es-
crita en Hhähñu.

Evidencia

El estudiante elaborará una autobiografía en forma oral y escrita 
en otomí mediante videos, periódicos murales, y presentación en el 
salón de clase.

Estructuras necesarias para el logro de las competencias

1. YO
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a. Identidad
b. Información personal

Unidad 2 (Mi familia)

Objetivo específico

El estudiante expresará información sobre la familia y los roles que 
tiene cada uno de sus miembros.

Evidencia

El estudiante elaborará el árbol genealógico de su familia mediante 
un video, cartel o periódico.

Estructuras necesarias para el logro de las competencias

2. Mi familia
a. Parentesco
b. Información personal de los miembros de la familia

Unidad 3 (Mis gustos, mis hábitos, mi vida)

Objetivo específico

El estudiante describirá de forma oral y escrita en mazahua, sus 
actividades cotidianas, sus gustos y disgustos.

Evidencia

El estudiantes elaborará un reporte oral y escrito en mazahua sobre 
sus gustos y disgustos.

Estructuras necesarias para el logro de las competencias

a. Mis gustos
b. Mis hábitos
c. Mi vida
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Una vez consolidados los contenidos temáticos, me he remitido con 
la pregunta ¿Por qué aprender a leer y a escribir la lengua hñähñu 
en la uiem? Para aprender a leer y a escribir en hñähñu es pertinente 
reflexionar minuciosamente que, en la actualidad, la educación en 
nivel superior requiere nuevas innovaciones pedagógicas y alter-
nativas para el desarrollo del proceso enseñanza aprendizaje de la 
lengua hñähñu, para poder contribuir en la revitalización y preser-
vación de la lengua. Por lo tanto, una de las tácticas que se ha con-
siderado para este proceso de aprendizaje de la lengua hñähñu en 
la uiem, es facilitarlo de manera significativa entre los estudiantes 
mediante estrategias y técnicas que les permitan desarrollar sus ha-
bilidades cognitivas, las competencias necesarias para cumplir con 
la función de manera práctica y eficiente.

Competencia es lo que una persona es capaz de hacer para llevar 
a cabo determinadas actividades en diferentes ámbitos, y que se 
dividen de la posesión de una serie de saberes que se utilizan en 
diversas combinaciones para actuar; y por otro, que estos saberes 
conocimientos, habilidades y destrezas, hábitos, actitudes y valores 
al ser seleccionados como contenidos escolares, se constituyen en 
un aspecto sustancial de los procesos de enseñanza aprendizaje y 
se convierten en el eje de la relación entre maestro y alumnos en 
el centro educativo. (Lineamientos Generales para las Niñas y los 
Niños Indígenas, 2000:43)

Por consiguiente, es necesario mencionar que estas estrategias 
pueden ser usadas en diferentes niveles y modalidades educativas, 
y en concordancias con las diversas materias que puedan tener la 
misma eficiencia y resultado, puesto que sólo forman parte de un 
complemento en la formación de los estudiantes. “La primera prio-
ridad que se debe tener en la educación de los estudiantes de habla 
castellano es el aprendizaje del indígena” (García, 2005:26).

Como es bien sabido que cada grupo étnico tiene su propia lengua 
originaria y debido a la falta de concientización y revaloración ha 
sufrido un gran fenómeno de desplazamiento a consecuencia de las 
asimetrías que han estado marcado desde hace más de quinientos 
años, a partir de la llegada de los españoles, por estas premisas se 
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han creado materiales didácticos dirigidos a estudiantes de nivel 
superior que contienen aprendizajes significativos que facilita el 
aprender a aprender, aprender a hacer y aprender ser, con la fina-
lidad de lograr las competencias comunicativas en los estudiantes 
y así mismo cumplir con el enfoque intercultural acorde con los 
nuevos tiempo; de esta forma hacer partícipe de la revitalización y 
preservación de la lengua hñähñu. A partir de la implementación 
de las estrategias didácticas.

Manejar estrategias de aprendizaje cognitivas en el salón de clases 
es el medio más efectivo para la transformación de la información 
de los conocimientos, los contenidos escolares; permite la inte-
riorización de los conocimientos por parte del estudiante, le va a 
permitir organizar la información y a partir de ella, hace inferencias 
y establece nuevas relaciones diferentes contenidos, facilitándoles 
su proceso de aprender a aprender.

Las estrategias que se han diseñado promueven que el estudiante 
ejecute las habilidades comunicativas (leer, escribir, escuchar, 
hablar, pensar, comunicarse con eficacia y gramaticalmente). 
Leen y escriben de manera crítica para poder emitir información, 
entender y disfrutar, escribir y hablar con claridad en Otomí de una 
forma objetiva, eficaz y creativa, leer, escribir y conversar al menos 
dos veces a la semana en lengua.

Así mismo propician el aprendizaje de análisis sintáctica de la lengua 
hñahñu, aprendizaje verbal y conceptual compresión de conceptos 
que permite atribuir significados a los hecho que encontramos, 
interpretación de palabras en desuso, palabras por composición y 
por aprendizaje de procedimiento el saber hacer, influye en la mejora 
de las habilidades y destrezas y que con ello se ven reflejados en el 
servicio social de los estudiantes quienes se trasladan a los centro 
educativos de nivel básica media básica y nivel superior, ponen en 
práctica las técnicas de aprendizaje para dinamizar las clases de 
lenguas, diseñan y ponen en práctica la planificación didáctica en 
los niveles antes mencionado.
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¿hanja da bädi da nxadi ne dä oT´i ra hñähñu ja ra Ta ngu 
nxadi m´ui xeni m´onda (uiem)? 

Ra Ta Ngu Nxadi M´ui Xeni M´onda ñäni n´a ra nxadi xa za ngu jau 
ya hnini ñä ra hñähñu kongeu ya xadi konge ä petsi da tsatse da 
hoki ya goho n´ithou pa da ñähu ne ne temeu ya hñä m´ui, kongeu 
da nu ha di japi pa digempu da tsixa ja ya hnini habu ne da bädi 
kongeu ya xahnate üti ra hñähñu, da hogi ya t´üti mfädi ya hñähñu 
dra za da bädi te mä ne da mpati hñä, njapu ne tou nxadi da nfatsi 
da nu hinda m´edi ra hñähñu ngu ya; rangutho m´ui pa da üni kon-
gatho ra m´ui , ko ma m´uisehu ge hinda dondo da t´uni ya m´iu ngu 
gatho di m´uhu, num´u hin´ä pa da nte da bädi ra za, da hoki ra za 
ra hoga m´ui, pa da hoki ne da pati ya hnini habu bi ëhe ne da m´ui 
ra za ya m´etsi bojä.

¿Por qué aPrender a leer y escribir la lengua hñähñu en la 
uiem? 

La uiem promueve una educación de calidad acorde a los contextos 
socioculturales y lingüísticos de los estudiantes, cuyo objetivo es de-
sarrollar las cuatros habilidades comunicativas de manera significa-
tiva en las lenguas originarias con diversas estrategias didácticas y, 
posteriormente, llevarlas a la práctica en los contextos requeridos.

Para poder dar cumplimiento a lo antes mencionado, como docente 
de la lengua otomí, he considerado que las clases de las lenguas ori-
ginarias tengan calidad, sean interesantes, dinámicas, entendibles e 
interactivas para que los estudiantes contribuyan a la revitalización 
y preservación de las lenguas originarias, por las siguientes razo-
nes: por una igualdad social; para aportar a la cultura global y a su 
propia cultura; y para que no sólo sean agentes pasivos, receptores 
de culturas hegemónicas, sino para crecer en forma intelectual; 
para mejorar la calidad de vida diaria; para efectuar cambios en las 
comunidades originarias, y para dignificar su situación económica.
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 el uso de la lengua Tu´un savi (mixTeco) en la 
universidad inTerculTural del esTado de guerrero

Guadalupe Martínez García
Ubaldo López García

uieg * 

Palabras claves: Reencuentro; Tu’un savi, Lenguas originarias, Uni-
versidad

La lengua es un medio de comunicación entre los seres humanos 
pero también es un elemento básico de nuestra identidad, es un 
medio de socialización y trasmisión de prácticas culturales, por eso 
facilita el reencuentro entre todos los grupos de la misma cultura. 
La Universidad Intercultural es un medio para la revitalización de las 
distintas lenguas originarias; entre ellas el idioma Tu’un savi, que 
se habla en las comunidades de los estados de Guerrero, Oaxaca 
y Puebla son estos lugares donde hay mayor asentamiento de los 
hijos de la lluvia; sin rescatar otros estados de la república como 
el Distrito Federal, Sinaloa, Chihuahua y Baja California, según 
Casiano (2008), esto se debe por el fenómeno migratorio.

Conforme a lo anterior uno de los propósitos de este trabajo es 
revitalizar la lengua Tu’un savi y fortalecer nuestra identidad de Ñuu 
Savi, mediante la promoción y difusión del uso de la lengua en 
la universidad y en las comunidades de que conforma el estado 
e incluso en otras entidades del país para conservar lo que se 
encuentra escrito y contribuir en el reencuentro de los na savi con 
su cultura.
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descriPción de la zona de esTudio 

La Universidad Intercultural está ubicada en La Ciénega, 2050 
msnm, que corresponde a la Región de la Montaña de Guerrero en 
la sierra Madre del Sur y la Planicie Costera del Pacífico y hacia los 
valles centrales del estado (inegi, 2005). La vegetación está confor-
mada por bosques de Pinus-Quercus; además de una gran variedad 
de gramíneas asociadas a los cultivos de maíz, calabaza, frijol y otros 
frutales como el durazno, capulín y granadas a baja escala. En Ma-
linaltepec el clima es del tipo A(C) W2 (W)ig (García, 1998), con 
lluvias entre mayo y octubre, el periodo de sequía se da entre los 
meses de noviembre-abril y en agosto se presenta la canícula (que 
afecta de manera considerable los cultivos); la precipitación media 
anual es de 1350 mm (sagar, 1995; Pacheco y Castro, 2003).

maTerial y méTodos 

Cabe mencionar que se realizó una etnografía en el aula durante 
dos años y medio 2007-2009, obteniendo datos reales de cómo se 
presentan y actúan los estudiantes hablantes de la lengua Tu’un savi 
(mixteco), también el trabajo frente al grupo y la asistencia activa 
a diferentes eventos, así como del Congreso de la Academia Ve’e 
Tu’un savi favoreció una observación participante y además porque 
se obtuvo un conocimiento sobre la cultura, su lengua. EL hecho de 
vivir en la comunidad y ser docente de tiempo completo ayudó a 
tener una información más completa sobre los Tu’un savi.

El diseño etnográfico como una de las metodologías cualitativas 
pone énfasis en las propias palabras de las personas tanto habladas 
como escritas y al mismo tiempo el contacto directo (convivencia) 
con los miembros de la comunidad universitaria, ayuda para resca-
tar los puntos de vista de los estudiantes con respecto al uso de su 
lengua (Goetz y LeCopte, 1998).

Se hicieron dos visitas en la comunidad de La Ciénega, en el mes 
de septiembre 2007 y 2008, para conmemorar la independencia de 
México participó la escuela Primaria “La Revolución” y el centro de 
preescolar, en esta fiesta los jóvenes presentaron poesías, cantos en 
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su lengua Tu’un savi. Se realizaron 30 entrevistas semiestructuradas 
a dos comunidades de Mixtecapa y Alacatlzala ambas de Tú’un savi 
en el mes de julio 2009.

resulTados 

La Universidad Intercultural tiene el privilegio de estar en la comu-
nidad de La Ciénega, Municipio de Malinaltepec, Guerrero.

En la región de la Montaña se tiene la presencia de tres grupos 
originarios: Tu’un savi, (Mixtecos), Me’phaa (Tlapanecos), Nauat-
latojli, (Nahuas) y ñondaa, (Amuzgos) que provienen de la Costa 
Chica es decir, casi el 98% son alumnos de habla de algunas de las 
lenguas mencionadas, el otro 2% son de familia indígena sólo que 
se trasladaron a centros urbanos en busca de trabajo, por tal motivo 
estos universitarios al inicio del ciclo escolar 2007, no se considera-
ron indígenas cuando se realizaron dinámicas de presentación, ellos 
se expresaban “mis abuelos hablan tu’un savi”.

Durante estos dos años y medio de estancia en la entidad y de 
trabajo académico en la Universidad Intercultural del Estado de 
Guerrero (uieg), se ha visto que existe un abismo entre la historia de 
la formación del universitario frente al nuevo enfoque intercultural 
porque en su formación básica y media superior no se le impartió.

Como es el caso de una escuela primaria de la ciudad de Tlapa, Gro., 
ahí se realizó una entrevista semiestructurada con los docentes en 
febrero del año del 2004, ellos expresaron que, en general, retoman 
los contenidos que viene señalado por los planes y programas de 
la Educación Básica, pero pocas veces hacen uso de los contenidos 
relacionados con la enseñanza y uso de la lengua originaria, de igual 
forma descuidan temas relacionados a los grupos nativos como bien 
lo señaló uno de ellos en su entrevista “Existen algunos temas que 
hablan sobre los indígenas, casi no se retoman porque los niños se 
aburren” (Martínez, 2006).

Aun sabiendo que en el aula hay diferentes grupos étnicos, se sigue 
impartiendo una sola lengua, el castellano para la enseñanza de 
los contenidos; por eso manifiesto que los terrenos de la Región de 
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la Montaña y en general la sociedad no están preparados para la 
semilla de la interculturalidad.

Una de las consecuencias de lo descrito es que al inicio de ciclo 
escolar 2007-2009, los universitarios manifestaron algunas actitu-
des individualistas, falta de disponibilidad de trabajo en equipo, en 
ocasiones sobrevaloran algunos contenidos como la enseñanza de 
la estadística, ecología, el uso del español pero no muestran interés 
sobre su lengua materna, su identidad individual y cultural, las tra-
diciones, los saberes de las comunidades. En el trabajo del aula se 
observa cuando se expresan con respecto a su idioma ¡Qué difícil 
es hablar dos o tres lenguas originarias, yo me aburro! ¡Jamás pensé 
que en esta Universidad nos iban hablar del mixteco! ¡Ah maestra 
eso ya me lo sé! ¡Yo quiero aprender otras cosas más interesantes! 
Ante esta realidad y de la sinceridad de los jóvenes al expresar el 
desinterés y gusto por su lengua y cultura se establece un gran 
reto y al mismo tiempo se mira el camino que como docente se ha 
recorrido en otras instituciones y en la uieg.

Sucede algo similar con los docentes a través de actitudes como: indi-
vidualistas, pocas veces comparten sus proyectos de investigación, en 
ocasiones no hay capacidad de trabajo en equipo porque consideran 
que sólo sus aportaciones son válidas porque así se les enseñó en su 
formación académica. Cuando se da el encuentro de diversos grupos 
culturales la comunicación oral se vuelve más compleja debido a que 
cada uno de ellos impone su idioma o bien lo oculta por miedo a ser 
rechazado o marginados. La experiencia en la Institución conlleva 
a que la diversidad cultural no se tiene que ver como un problema 
ya que es una posibilidad de enriquecimiento del ser humano y sus 
culturas. En la uieg, se está trabajando para que se desarrolle esta 
riqueza de culturas no obstante, los jóvenes esconden su cultura y 
su lengua materna, la gran mayoría no saben cuál es su origen y qué 
significado tiene su idioma; ante esta situación se ha dado la tarea de 
revalorar y revitalizar el uso del Tu’un savi (Mixteco).

significado de la lengua Tu’un savi 

Los universitarios que hablan el Tu’un savi cuando se les pregunta 
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cuál es su origen por lo general no contestan, tampoco saben por 
qué se les denomina Na savi; desde el punto de vista de Casiano 
(2008), no vienen de ningún lugar, ellos han vivido desde siempre 
en sus comunidades porque forman parte de una cultura ancestral 
y de antaño, esto no justifica que los na savi no sepan cuáles son 
sus raíces.

Para hablar de esta gran cultura, es inevitable considerar algunos 
conceptos básicos en la propia lengua porque ayudan a tener una 
autonomía del grupo, para ello se abordan los siguientes términos:

a. Ñuu savi significa pueblo de la lluvia, al expresar el nombre 
ñuu savi evoca a todos los hablantes de la lengua al igual que 
cualquier ente cultural que habitan en el territorio.

b. Tu ‘un savi significa palabra de la lluvia.
c. Ndusu tu’un savi se refiere sonido de la palabra de La lluvia que 

los especialistas en esta lengua la definen como el “conjunto 
del sistema fonemático que integran los consonantes y vocales 
para la escritura de tu’un savi”. (Miembros de la Academia, 
1999).

d. Na savi significa personas de la lluvia.
e. Ve’e Tu’un savi se refieres casa de la lluvia o academia de la 

lengua Tu’un savi.

La uieg, tiene el privilegio de contar con diecinueve estudiantes y 
tres docentes de la cultura Tu’un savi provenientes de nueve Muni-
cipios y diecisiete comunidades.

Cuadro núm. 1

Municipios Estudiantes/Docentes Comunidades
númeRo de 
hablantes

Cochoapa el 
Grande

Docente, Guadalupe Martínez García Yosondakua  
del Carmen

1

Abel Santiago Prado Cochoapa 1
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Cuadro núm. 1

Municipios Estudiantes/Docentes Comunidades
númeRo de 
hablantes

Metlatonoc Santiago Iván Vitervo Gálvez Metlatonoc 1

Alfonso Julio Solano Yuvi nani 1

Docente, Jaime Vivar Martínez Huexoapa 1

Erika Mendoza Pinzón San Rafael 1

Alcozauca Nelly ortega Ortiz Lomasoyatl 1

Juana Mendoza Ruíz Acozauca 1

Martha Rosario Vivar Martínez 1

San Luis 
Acatlán

Bonifacio Martínez Santiago Mixtecapa 1

Ángela Nava de la Cruz Yoloxóchitl 1

Hilda Leónides Brígido 1

Malinaltepec Salvador León Gregorio Cuatzoquitengo 1

Copatonayac Socorro Gálvez Reyes Copanatoyac 1

Minerva Mercenario Vargas 1

Adelina Fidel Espinobarros Tenexcalcingo 1

Xalpatlahua Ofelia Lorenzo de Jesús Xilotepec 1

Atlamajalcingo 
del Monte

Armando Mercenario Pastrana Atlamajalcingo 
del Monte

1

Yenedit Martínez Librado 1

Samuel Gálvez rivera 1

Tlapa Zenaida Álvarez Hernández Tototepec 1

Docente, Pascuala Sánchez Hernández 1

La lengua Tu’un savi tiene muchas variantes dialectales, esto se vi-
sualiza en los jóvenes y maestros aunque seamos de la misma re-
gión de la montaña de Guerrero se deja ver en nuestra forma de 
nombrar las cosas; por esta razón en la uieg, una de las estrategias 
que se ha empleado para no minimizar ninguna variante ha sido 
impulsar a los jóvenes a expresarse y a exponer sus trabajos en su 
propio idioma así mismo, han elaborado trípticos, videos, carteles, 
folletos, obras de teatro “el origen de los na savi” y guías de estu-
dios en vista de que merecen el mismo respeto, el mismo valor, el 
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mismo trato para revitalizarlas como parte viva de la cultura tu’un 
savi (Caballero, 2008:9).

Los jóvenes y docentes hablantes de la lengua tu’un savi, tienen 
la disposición de hacer uso de su idioma debido a que empiezan 
a descubrir las funciones múltiples que tienen en el seno de los 
pueblos y en la sociedad en general, tal como lo señaló Caballero 
(2008) “Que un pueblo sin su idioma original es un pueblo sin 
futuro cultural propio”. Para evitar lo anterior los universitarios han 
realizado diferentes actividades en su propio idioma con la finalidad 
de hacer uso y promoción de su lengua.

Asistieron al XII Congreso VE’E TU’UN SAVI, A.C. Celebrado el 
17,18 y 19 de julio de 2009, en San Miguel el Grande, Tlaxiaco, 
Oaxaca.

Uno de los objetivos de dicho evento fue compartir las reflexiones 
sobre la importancia de la lengua oral de Tu’un Savi. Los jóvenes 
hablantes de la lengua participaron de forma activa en cada una de 
las mesas de trabajo, asimismo presentaron “el Origen de los Na 
savi y personajes” escrita por el Dr. Ubaldo López; el objetivo fue 
dar a conocer el origen de los na savi mediante la obra de teatro 
para revitalizar nuestra cultura y fortalecer nuestras raíces como 
hijos de la lluvia.

Esta ha sido una de las acciones que se ha realizado con los estu-
diantes en la uieg, para difundir el uso de la lengua Tu’un savi en 
otras entidades del país. Al interior de la Universidad se hacen ex-
posiciones, debates, miniconferencias, cantos, poesías entre otras 
en la lengua Tu’un savi al igual que en las otras lenguas maternas. 
Cabe mencionar que queda mucho por hacer para revitalizar las 
lenguas originarias, el reto y el compromiso son grandes tanto con 
los jóvenes como con sus comunidades.

conclusiones 

El trabajo en la región de la montaña sobre todo en la Universidad 
no ha sido fácil para algunos jóvenes ni para docentes ya que he-
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mos vivido diferentes conflictos interculturales como: de lenguaje, 
valorales, identidad, autoestima, etc., el tener contacto con la cul-
tura dominante, es una situación que pasamos durante la etapa 
de formación, por tal razón hay un abismo entre el enfoque in-
tercultural, aunado de cada grupo es diferente desde su forma de 
relación social, con la naturaleza al igual que su cosmovisión de 
ver el mundo. La interculturalidad es un espacio donde convergen 
distintos grupos los cuales comparten su acervo cultural y al mismo 
tiempo se enriquece al tener contacto con las demás culturas. Así 
pues el uso de la lengua tu’un savi ha comenzado a florecer en la 
universidad debido a que los jóvenes reconocen que todas las len-
guas tienen el mismo valor.

Situación que motiva y alienta trabajar en la uieg.

Existen indicadores de que la semilla de la interculturalidad empieza 
a brotar en la región de la Montaña:

1. Los universitarios al igual que los docentes hablan con natu-
ralidad su lengua originaria en diferentes espacios públicos y 
privados, actitud no vista al inicio del ciclo escolar.

2. Cada grupo originario comienza a escribir poesías, cantos, 
cartas, oratorias y otros discursos en lengua materna. 

3. Los universitarios reconocen que sus aportaciones son valio-
sas para la construcción del conocimiento y sobre todo de su 
lengua Tu’un savi.

4. Gestión para conseguir recursos para los jóvenes y Universi-
dad

5. Recolección de basura
6. Participación en eventos culturales entre otras.

fuenTes consulTadas 
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 aPrendizaje de la lengua maya en la uimqroo

Mario Baltazar Collí Collí
uimqroo 19 

marco general acerca de la reflexión y/o exPeriencia 

Al iniciar la Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo  
(uimqroo, agosto de 2007), se registraron tres Licenciaturas con 
duración de cuatro años de estudios, las cuales son: Turismo Alter-
nativo (con seis semestres de maya), Lengua y cultura (ocho semes-
tres de maya) e Ingeniería en Sistemas de Producción Agroecológi-
cos (cuatro semestres de maya).

En el primer semestre se imparten asignaturas de tronco común, 
tal como: Taller de expresión y comunicación en lengua materna 1, 
que es un curso introductorio que comprende: perfiles, competen-
cias, habilidades y conocimientos. En el segundo semestre Taller de 
expresión…2, de igual modo es de nivel básico para el aprendizaje 
de comunicación oral y escrita en maya.

Durante la aplicación de las clases en los dos años de vida de la 
Universidad, los contenidos temáticos de maya 1, se basaron en 
el libro de Gómez Navarrete, J.A. 2005. Maaya junp’éel. Método 
para el aprendizaje de la lengua maya. primer curso. 66 pp. Cuyo 
contenido es gramatical, aspectos que son adecuados para los 

19 Docente, investigador en la Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo.
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maya-hablantes; pero no para los de nivel intermedio, menos para 
los principiantes.

Por lo tanto, desde hace dos años se tiene planeado buscar un 
método de aprendizaje de la lengua maya para la uimqroo, dado 
que tenemos en cuenta ¿Cómo proporcionar los mejores cono-
cimientos a los prospectos de la lengua maya? Pues con maya 
1 incrementan los conocimientos y para el no maya-hablante es 
una asignatura de comunicación básica para la interrelación. En 
cuanto al aprendizaje de la lengua materna, se perciben cuatro 
habilidades: Escuchar, hablar, leer y escribir. Se tiene contemplado 
la siguiente pregunta central ¿Cuál es el método de aprendizaje de 
la lengua maya en el primer semestre: agosto-diciembre 2009, en 
la uimqroo?

ProPósiTo 

Construir un método de aprendizaje de la lengua maya en la ui-
mqroo.

desarrollo 

La significancia del estudio se correlaciona con la demostración de 
la adquisición de la lengua maya mediante las técnicas genuinas 
aplicadas por los padres y madres de familias mayas, grandes maes-
tros empíricos, aunque muchos no tiene estudios de primaria in-
completa, tampoco estudiaron la lengua maya: gramática, verbos, 
adverbios, fonología, semiótica, etc., sus sabidurías presentan espe-
jos positivos que pueden servir de modelo a Universidades conven-
cionales que imparten asignaturas de lengua maya. La propuesta 
de la uimqroo consiste en crear un método propio con base en la 
sabiduría maya para el aprendizaje de la lengua maya.

El presente trabajo se plantea tomando en cuenta el enfoque antro-
pológico del funcionalismo, porque tratar el tema de la intercultu-
ralidad y otros componentes culturales, significa inmiscuirme en el 
ámbito de las ciencias sociales, de la cultura y, son estudiadas por 
los enfoques antropológicos. El funcionalismo plantea como tesis, 
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que la sociedad en su dinámica contiene partes llamadas institu-
ciones, tales como son: la familia, tradiciones, usos y costumbres, 
religiosidad, valores, etc., cada una influye en el funcionamiento de 
la sociedad y contribuye a la inexistencia de problemas en la vida 
social mediante su cotidianidad (utopía). A la medida que exista 
disfuncionalidad, empezarán los problemas en la sociedad, que 
pueden ser diversos: falta de identidad, emigración, marginalidad, 
violencia intrafamiliar, discriminación, etcétera.

Un concepto funcionalista de cultura, argumenta que es el “com-
puesto integral de instituciones, en parte autónomas y en parte 
coordinadas. Constituido por una serie de principios, tales como la 
comunidad de sangre a través de la descendencia; la contigüidad en 
el espacio, relacionada con la cooperación; las actividades especia-
lizadas y el uso del poder en la organización política. De tal modo 
que cada cultura alcanza su plenitud y autosuficiencia por el hecho 
de satisfacer el conjunto de necesidades básicas, instrumentales e 
integrativas” Malinowski, B. (1970, p. 54).

Se entiende por método a la “manera razonada de conducir el pen-
samiento con objeto de llegar a un resultado determinado y prefe-
rentemente al descubrimiento de la verdad” Schmelkes, C.C. (1988, 
p. 64) que a mi entender, desde la definición del título de estudio, 
la problemática, etc., es menester afirmar que conoceremos los 
pasos, los enfoques, las técnicas y materiales didácticos necesarios 
para trasmitir los conocimientos, las competencias interculturales 
posibles, y obtener los productos necesarios en el primer semestre 
de la asignaturas: Taller de expresión y comunicación en lengua 
materna uno.

Siendo la uimqroo el Alma máter con enfoque intercultural, se 
trabajará de manera permanente en el proceso del aprendizaje de 
la lengua materna y a nivel teórico, dichos conceptos, en parte los 
entiende la autora Ruiz, H (s/año, p.4) como las distintas fases de 
hacer llegar los conocimientos y competencias de la lengua materna 
en sus diferentes semestres (a partir de competencias la definición 
es de Mario Collí). Por salón de clases se cuenta con el 75% de 
estudiantes que no son maya-hablantes y 15 % la entiende pero no 
la habla y 10% restante son maya-hablantes.
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En la uimqroo por cada generación, 240 estudiantes de la primera 
generación del año 2007, otros 240 de la segunda generación del 
año 2008 y 220 de la tercera, se vive la interculturalidad de forma 
agradable y, el respectivo concepto es: “la conducta cultural para 
desenvolverse en contextos de relación de culturas. Es una con-
ducta de las personas o de los grupos humanos en situaciones de 
multiculturalidad. Se trata de un saber manejarse entre miembros 
de diferentes culturas con quienes se interactúa” Solís, F. (2008, p. 
1).

En el proceso de adquisición de la lengua maya en la familia se 
manifiesta de acuerdo con el traspaso sucesivo de edades del 
infante y las experiencias que en él habla va adquiriendo. Las 
primeras palabras que el niño maya aprende son bisílabas: wi’ijen 
(tengo hambre), janal (comer), wenej (sueño), ichkíil (baño),etc.; 
si nos fijamos, muy aparte de sus significados, son palabras que 
surgen por la necesidad biológica, mientras que el transcurrir de 
los días, meses y años su proceso de “saber-entender” cotidiano 
le va exigiendo palabras trisilábicas hasta conversar con oraciones 
sueltas y formales (investigación hecha por alumnos de los salones 
1,2 y 3 de la primera generación de estudiantes de la uimqroo, en 
la temporada del segundo semestre enero-junio 2008).

Ahora bien, todo trabajo tiene sus pasos a seguir, por lo que el 
método es tratado como ya mencionó Schmelkes más arriba (Sch-
melkes, C. 1988, p. 64). Dicha autora, comprueba que hacer una 
investigación no es actuar en tinieblas, sino que desde la búsqueda 
de la información: Nombre del tema, y las demás etapas que la 
compondrán tendrán su justificación, para que los instrumentos 
aplicados a posteriori sean interpretados, analizados y se com-
pruebe la hipótesis de si es un estudio cuantitativo.

La columna vertebral que enfatiza la presente investigación es el 
aprendizaje y su respectivo enfoque dictamina que deben manejarse 
con objetivos, estrategias y recursos, aplicando el modelo moderno 
de conocer, hacer, aprender, convivir y ser. El alumno no será un 
ente pasivo, sino que hará de su parte lo que le corresponde, en 
este caso para aprender la lengua maya, obtendrá un aprendizaje 
significativo para que sea un estudiante autónomo, que sus labores 
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no dependan mucho del Profesor y/o de la escuela, deberá aplicar 
la tendencia del aprender a aprender.

Para el presente estudio: Aprendizaje de la lengua maya, son 
adecuados los paradigmas sociocultural representado por Lev S. 
Vygotsky y paradigma constructivista representado por Jean Pia-
get. El primero tiene como fundamento el aprendizaje colaborativo, 
por eso se adecúa mucho a la modalidad educativa a distancia y 
la educación con base a competencias: hablar, escribir, escuchar y 
hacer. El paradigma tiene una relación con el paradigma cognitivo 
y la función psicológica tiene relaciones con la comprensión, la 
adquisición del lenguaje y los conceptos, que como resultados se 
obtendrán la interacción del individuo con el mundo físico y con las 
personas mismas. No olvidemos que el hombre aprende mediante 
las experiencias de la cultura y de la historia mismas, pero apoyados 
en mucho por la intercomunicación. Usa herramientas para apren-
der como medio y signos, estos le da el cambio o su transformación 
misma imbuyéndose en el mundo exterior que es la cultura.

Según el paradigma sociocultural, para que se manifieste un buen 
aprendizaje se deben tener en cuenta una participación activa 
organizadas y el apoyo de monitores que incidan en el proceso 
cognitivo complicados. Mucho tiene que ver la “zona de desarrollo 
próximo”, que lo entiendo como el aprendizaje de los alumnos 
apoyados por personas más capaces, se manifiesta un andamiaje 
(sistema de ayuda) para el que no sabe, debe ser flexible y estraté-
gico. El andamiaje ofrece promover el traspaso de contenidos de los 
estudiantes novatos, se les acompaña en el desarrollo de la cons-
trucción necesaria para aprender contenidos, es decir, el que apoye 
como monitor no debe ser rígido, cerrado, unilineal, además, debe 
saber lo que está enseñando. El andamiaje se aplica con el apoyo 
de estrategias teniendo en cuenta la conducta del alumno, el uso 
del discurso lingüístico (alumno haciendo preguntas, demandas, 
peticiones y explicaciones), el maestro induce, modela, clarifica, 
hacen resúmenes y preguntas), el estudiante propone, practica 
habilidades. El Profesor debe ser el promotor del aprendizaje, el 
animador, el orientador, en tanto el alumno debe aplicar la fórmula 
del aprender a aprender.
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El paradigma sociocultural tiene una metodología, con los siguientes 
componentes: el tutelaje del experto, el aprendizaje cooperativo, el 
profesor tiene la función de directivo, los estudiantes deben des-
empeñarse, dialogar para negociar ideas, fomentar la autonomía, 
la autorregulación misma y la enseñanza proléptica, cuyos expertos 
desarrollan actividades propias. El estudiante observa, se hace res-
ponsable de la actividad, interpreta datos (da sentido lo que dice el 
experto) e infiere a lo que dice el experto.

Tener en cuenta la evaluación dinámica, que consiste en aplica-
ciones, enseñanza de la escritura, el análisis y la enseñanza de la 
lectura. El paradigma sociocultural se articula con el paradigma 
cognitivo y el constructivismo.

Paradigma constructivista: El sujeto es cognoscente (activo), 
conoce, construye por interactuar con los objetos, tiene dos cate-
gorías: teoría de la equilibración (explica la forma de integración, 
informa a esquemas previos) y la teoría de los estadios en cuya 
tesis argumenta el a).- Sensorio motriz, b).- operación concreta 
y c).- desarrollo cognitivo en etapas, las forma de actuación y la 
lógica particular de los sujetos, privilegia el desarrollo intelectual. 
Los tipos de conocimientos al interaccionar con objetos son con el 
conocimiento físico, la lógica-matemática que son fundamentales y 
el conocimiento social.

Los rasgos distintivos del constructivismo son: Hay un sujeto que 
aprende en lo cognitivo y socio afectivo, el conocimiento lo cons-
truye el humano, las personas están sujetas a aprender, les gusta 
tener experiencias, resuelven problemas, reorganizan lo que saben 
y dan pie a nuevos aprendizajes, son importantes los conocimientos 
previos, el conocimiento es el resultado del aprendizaje mediante 
la construcción y organización del conocimiento individual y por 
último tener en cuenta que el aprendizaje es un conflicto entre la 
sabiduría del estudiante y la sabiduría de que deberá saber (Ángeles 
Gutiérrez O. 2003, p.p.29-33 y 37-39).



1084

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
Programa de lengua maya uno modificado 

Desde el mes de enero a mayo de 2009, un equipo de cinco estu-
diantes maya-hablantes de la Universidad, todos becarios, coordi-
nados por su servidor trabajaron el nuevo programa de Maya 1 con 
lo mínimo en gramática; pero con varias unidades temáticas que 
obligan al estudiante a escuchar, hablar, escribir y leer. A continua-
ción presento las unidades temáticas: Tema 1.- El área maya, tema 
2.- Escuchar la lengua maya, tema 3.- Conversando en casa, tema 
4.- Plantas, animales; canciones y carteles en maya, tema 5.- Prác-
tica de la escritura y tema 6.- Conversando en el pueblo. 

La aplicación del nuevo programa inició el pasado 24 de agosto, a 
nivel general los alumnos han comentado que el nuevo programa 
es sencillo y abarca lo útil para impulsarse a aprender de manera 
paulatina el maya, además en el último tema, los orilla a prepararse 
con las herramientas básicas cuando vayan a sus veranos para ela-
borar sus tesis.

conclusiones y aPorTe (reflexión PrácTica) 

El enfoque antropológico funcionalista en el cual descansa el pre-
sente estudio, es importante porque enmarca las conceptualizacio-
nes que se usaron, así como el uso de las teorías pedagógicas del 
constructivismo sociocultural representado por Lev S. Vygotsky y 
del paradigma psicogenetista constructivista de Jean Piaget, en el 
primer semestre del tronco común de las tres licenciaturas citadas 
en la Universidad, el aprendizaje de la lengua maya debe ser con co-
tidianidades, palabras u oraciones nacidas de las propias actividades 
que las familias mayas practican, para que se tenga un aprendizaje 
significativo. Durante dos años de experiencia por impartir las cla-
ses de lengua maya, me he dado cuenta que el aplicar gramática no 
es del interés de los alumnos de lengua maya de los niveles interme-
dios e iniciados, sus fines son aprender a hablar, escuchar, escribir 
y leer, de lo sencillo a lo complejo. Estas son las razones principa-
les para hacer la modificación del programa de maya 1. Los únicos 
beneficiados serán los alumnos que ingresarán en la Universidad, 
y tendrán los componentes básicos para avanzar en otros semes-
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tres de lengua maya, independientemente de las licenciaturas que 
hayan elegido. Al menos en el tronco común (dos primeros semes-
tres), lo que importa es hablar, y no hacer teoría de la lengua maya.
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 ProPuesTa Pedagógica Para la enseñanza  
de la lengua maTlaTzinca

Leonardo Carranza Martínez
uiem * 

La comunidad de San Francisco Oxtotilpan, una de las 28 comu-
nidades pertenecientes al municipio de Temascaltepec del estado 
de México, la cual se encuentra a 40 kilómetros aproximadamen-
te de la ciudad de Toluca; esta comunidad es la única de habla 
matlatzinca según el XII Censo de Población y Vivienda 2000; 
San Francisco Oxtotilpan colinda con dos pueblos de habla ná-
huatl, San Miguel Oxtotilpan y San Mateo Almomoloa, además 
de Mesón Viejo, San Bartolo Morelos (municipio de Amanalco de 
Becerra) y San Antonio Acahualco (municipio de Zinacantepec). 
San Francisco Oxtotilpan se divide en 7 colonias: Santa Teresa, Las 
Manzanas, Los Remedios (el Polvorín), El Panteón, Las Mesas, Los 
Pinos y Buenos Aires.

En la actualidad la lengua matlatzinca se habla en San Francisco 
Oxtotilpan (SFO) como única comunidad, no obstante, sus 
habitantes, a través de la migración, se han dispersado en varios 
municipios del estado de México, sobre todo en Nezahualcóyotl, 
Chimalhuacán, Toluca, Valle de Chalco Solidaridad y a la ciudad de 
México, donde se han asentado por familias y que esta dispersión 
del asentamiento en las familias permite el habla de la lengua en 
otras regiones y, por supuesto, en Temascaltepec en la comunidad 
de San Francisco Oxtotilpan cuya comunidad es nuestra área de 
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propuesta, pues ahí se encuentra el corazón de la lengua y la cul-
tura matlatzinca en sus contextos de habla.

El II Conteo de Población y Vivienda del 2005 menciona que en 
el municipio de Temascaltepec se encuentran 785 hablantes de 
la lengua matlatzinca los cuales son ubicados en S.F.O. También 
menciona que otra parte de la población se encuentra fuera de la 
misma, concentrándose en la Ciudad de México con 952 hablantes; 
así como en diferentes puntos del estado de México, lo que hace un 
total de 1904 hablantes de la lengua matlatzinca, en los que 910 
son hombres y 994 son mujeres. Dichos resultados son muestra 
preocupante del bajo número de hablantes y de la tendencia a la 
pronta desaparición del matlatzinca, lo que nos lleva a pensar en 
soluciones para poder revitalizarla al tiempo que se promuevan 
estudios profundos sobre la lengua, documentarla para generacio-
nes futuras y, además, generar propuestas pedagógicas aplicables 
en diferentes contextos de habla de nuestra comunidad.

Sin embargo, San Francisco Oxtotilpan ha tenido un cambio a un 
ritmo acelerado donde hace diez años todavía existían casas de 
adobe, caminos de terracería y que hoy han sido sustituidos por casas 
de concreto, caminos empedrados, así como de concreto hidráulico; 
además cabe resaltar que uno de las principales causas de migración 
hacia las grandes urbes es la falta de empleos en la misma comu-
nidad o bien por la baja remuneración del trabajo comunitario, lo 
que afecta la economía personal viéndose obligado a buscar mejores 
alternativas para poder lograr un sustento económico, encontradas 
en otros lugares nacionales como ciudad de México, Toluca, Hidalgo, 
Puebla, Morelos, etc., e internacionales como Estados Unidos de 
América (eua), en las ciudades de Los Ángeles y Nueva York.

En este mismo tenor se encuentra la perdida de la lengua por lo 
que el idioma matlatzinca es uno de los idiomas originarios que se 
encuentran en riesgo de extinción puesto que el habla cotidiano en 
matlatzinca ya no se conserva entre toda la población sino solo en 
una parte.

En la actualidad la comunidad matlatzinca, dentro de este acele-
rado proyecto de globalización, ha permitido que en la educación 
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se cuente con dos jardínes de niños: uno denominado “José Cle-
mente Orozco”, en el cual la educación es convencional y dada 
en la lengua española; se ubica en el centro de la comunidad y ha 
permitido el acelerado proceso de pérdida de la lengua matlatzinca 
puesto que en este espacio la lengua dominante es el español y, por 
supuesto, con maestros que son de otras comunidades. El segundo 
jardín es bilingüe y está ubicado en la colonia Buenos Aires, cuenta 
con un maestro de la misma comunidad que induce a los niños a 
reencontrarse con sus raíces, pero no ha sido del todo fructífero, 
no obstante ha sido un ejemplo a seguir puesto que dentro de 
las metas que se han alcanzado han sido significativas dentro de 
la misma comunidad, así como en las vidas de cada uno de los 
niños que han estudiado en este jardín, de nombre en matlatzinca 
“Ninupi” (Aire), resaltando que es el único jardín bilingüe que aún 
se preserva, ya que antes también existía otro en la colonia Santa 
Teresa, denominado “Nunijani” (Tierra), pero se cerró por la falta 
de niños para su estadía.

En este sentido son los únicos antecedentes dentro de la educación 
convencional en lo que emerge una serie de destellos sobre la cul-
tura matlatzinca, mientras que en la educación primaria nunca se 
han dado clases de la lengua matlatzinca durante un ciclo escolar 
debido a que no existe un programa para la enseñanza-aprendizaje 
de esta lengua; pero no obstante no ha sido el motivo para que se 
deje de lado dicha lengua puesto que se han realizado talleres de 
lengua matlatzinca aunque aislados pero los han realizado, por un 
lado por parte de la educación indígena del estado y por el otro a 
través de talleres organizados por el colegio de lenguas, los cuales 
en su mayoría solo han sido a un determinado grupo de personas a 
quienes se les ha impartido cursos de la lengua matlatzinca.

Por lo que me resta comentar que a través de mi experiencia en el 
ámbito educativo sobre la pedagogía de la lengua matlatzinca, es 
preciso comentar que en un inicio también parecía que iba a caer 
en los talleres sobre esta lengua, cuestión que considere que ya 
no era muy pertinente debido a diversos factores como lo son: el 
riesgo de extinción de la lengua, la falta de un programa dentro 
de la educación básica y el desinterés por parte de los padres de 
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familia como de los hijos,20 hecho que encaminaba a un perdida de 
la lengua por ambas partes aunque cada quien tuviera su postura y 
que surgía la necesidad de replantear en cierto modo a los talleres 
para el alcance de las metas trazadas o de lo contrario de idealizar 
un proyecto de enseñanza-aprendizaje de la misma lengua por lo 
menos en las escuelas primarias.

En un inicio dicha idea se tornaba como una posible solución para la 
enseñanza de la lengua matlatzinca dentro del aula de clases pero 
fue entonces cuando surgieron los verdaderos problemas, puesto 
que no hay suficientes estudios lingüísticos que pudieran auxiliar 
la pedagogía de la lengua y así cada una de sus ramas que implica 
la cultura de la lengua por lo que siempre se había venido solo 
enseñando por campos semánticos.

Ante esta problemática me vi en la necesidad de buscar un suceso, 
por lo menos histórico, dentro de la comunidad con respecto a la 
enseñanza de esta lengua pensando que pudiese ser factible para 
pensar en idear un nuevo proyecto que pudiera encausar las diferen-
tes vertientes en las que emerge la cultura. Es por ello que, a través 
de la narrativa, encontramos que los primeros indicios del español en 
esta comunidad son de alrededor de 100 años, con la llegada de un 
individuo denominado por la comunidad como el “maestro Rojas”, 
quien enseñaba en español, pero era imposible puesto que la mayoría 
de la población era en ese entonces monolingüe en matlatzinca. Hubo 
otro individuo de origen matlatzinca cuyo nombre no es recordado 
que regresó a la comunidad después de haber pasado la Revolución, 
con una preparación como docente de educación básica, y fue quien 
les enseñó a escribir y a leer en español, pero todas las clases y todos 
los diálogos eran dados en matlatzinca, puesto que este maestro era 
originario de San Francisco y sabía hablar esta lengua.

Con este suceso nos pudimos percatar de que dicha educación en 
español había surtido efecto pues era el inicio de la pérdida de la 
lengua matlatzinca y, en este mismo sentido, al reflexionar la cultura 

20  Cuando se realizaba una encuesta de cuales eran los factores sobre pérdida de la 
lengua, los hijos solían contestar que eran los padres quienes ya no querían enseñar 
su lengua mientras que los padres solían contestar que eran los niños quienes ya no 
tenían interés de aprender la lengua matlazinca.
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y la realidad existente entre la población de San Francisco, a partir 
de la necesidades para preservar esta cultura, se vio la necesidad 
de hacer una propuesta con el firme propósito de superar todos los 
obstáculos que pudiesen surgir durante la consolidación de nuestro 
proyecto. En un inicio, la falta de estudios sería el principal problema 
para dicha propuesta pero con todo el acervo bibliográfico podría-
mos proponerlo y, a través del tiempo, concretarlo de manera muy 
precisa.

La propuesta que aquí presentamos es para las escuelas primarias de 
la comunidad de San Francisco Oxtotilpan, una de nombre “Emiliano 
Zapata” y otra “Francisco Villa”; la primera ubicada en el centro de la 
comunidad mientras que la segunda está en la colonia Buenos Aires.

La propuesta de la pedagogía sobre la enseñanza de esta lengua 
consiste en tener varias materias que aquí desglosaremos, cada una 
con sus respectivos objetivos.

En un primer plano tenemos:

Gramática Matlatzinca

Objetivos:

1. El estudiante conocerá de manera general los fonemas que 
existen en su lengua para su lecto-escritura.

2. Comprenderá la forma de la lengua matlatzinca a través de la 
estructura original que posee la misma.

3. Proporcionará a cada individuo las herramientas para su bue-
na ortografía en dicha lengua.

Justificación:

La presente materia permitirá al estudiante y a cada individuo otor-
garle las herramientas necesarias para expresarse de forma adecua-
da ya sea de manera oral y escrita en matlatzinca, las cuales le serán 
de utilidad para su vida cotidiana como profesional y esta acción 
permitirá en el individuo difundir su cultura desde el ámbito que se 
desarrolle.
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También conocerá que esta lengua tiene los recursos necesarios 
para su escritura pero que posee una estructura que es diferente a 
la del español y podrá utilizarlos cada una, en su contexto definido.

Historia Matlatzinca

Objetivos:

1. El estudiante conocerá los sucesos históricos de la cultura 
matlatzinca de manera general.

2. El estudiante analizara los diferentes asentamientos históricos 
sobre los matlatzincas lo que conllevara a conocer un panora-
ma de su cultura en determinado tiempo y espacio dentro de 
la historia de México.

3. El estudiante a través de esta materia le permitirá recuperar 
la historia sobre el asentamiento y origen actual de los mat-
latzincas.

Justificación:

En la actualidad la mayoría de la población que pertenece a un 
determinado grupo cultural desconoce los suceso históricos, fenó-
meno que creemos que se debe conocer entre la población y que 
le permitirá al estudiante, durante su formación, saber de donde 
viene, quienes fueron sus ancestros desde la época de la conquista 
así como qué fue de su grupo cultural en cada etapa de la vida en 
determinado espacio.

Esta acción permitirá revalorizar la propia cultura desde los sucesos 
históricos para su pertenencia y en su momento defenderla como 
parte de la historia de cada individuo que pertenece a la cultura 
matlatzinca y que esta forma parte de la cultura mexicana.

Topinimia Matlatzinca

Objetivos:

1. El estudiante conocerá la toponimia histórica de los antiguos 
matlatzincas durante sus asentamientos.
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2. El estudiante analizará los topónimos nacionales que existen 
en la lengua matlatzinca.

3. El estudiante conocerá y analizará todos los topónimos regio-
nales y locales que existen en su comunidad así como en sus 
comunidades aledañas.

4. El estudiante podrá realizar y tener mapas sobre su comu-
nidad con topónimos en lengua matlatzinca así como de su 
región y país.

Justificación:

A través del tiempo, por medio de la lengua, la humanidad le ha 
dado nombre a la naturaleza que lo rodea y no hay elemento que 
se quede sin ser nombrado, es por ello que cada grupo ha contado 
con las suficientes palabras o símbolos para nombrar una serie de 
lugares que, a través de su historia, fueron nombrados y por ende 
es que existe una serie de topónimos de diversos lugares que en la 
actualidad suelen estar alejados del corazón de la cultura.

Sin embargo, también el asentamiento actual de dicha cultura ha 
nombrado, a partir de su cosmovisión, a determinados parajes que 
existen dentro de la comunidad así como a las comunidades aleda-
ñas, desde una ideología en la que converge toda la cosmovisión de 
la cultura matlatzinca.

Esta materia, como todas las demás, es de suma importancia puesto 
que, como es una comunidad dispersa, permitirá a la población en 
general aprender y conocer la toponimia total de la comunidad de 
San Francisco, ya que como está dividida por colonias, por lo regular 
la población de cada colonia conoce a la perfección la toponimia, 
pero solo de ese lugar, ignorando los demás parajes que existen en 
toda la comunidad.

Organización social Matlatzinca

Objetivos:

1. El estudiante conocerá los sistemas de cargos tradicionales 
que existen en la comunidad.
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2. El estudiante conocerá la serie de rituales para la legitimación 

del sistema de cargos.
3. El estudiante conocerá las funciones de cada cargo así como 

sus límites de funcionalidad dentro de la comunidad, además 
de su relación con el Estado.

4. El estudiante comprenderá la composición interna de la co-
munidad así como su organización para la realización de cada 
una de las actividades por realizarse, como lo son las fiestas 
religiosas, los actos cívicos y el aspecto de responsabilidades y 
obligaciones dentro de la comunidad matlatzinca.

Justificación:

La temática principal en esta materia será la pertenencia del indivi-
duo a la comunidad matlatzinca, pero no sin antes comprender que 
implica una serie de derechos y obligaciones que los anudan a com-
prender la forma organizacional que posee la esta población para 
el desempeño de cada uno de las funciones encomendadas por el 
pueblo y que se convierte en una vida de servicio a la comunidad, 
una vez que se es adulto.

El conocer y comprender esta forma de organización a través del 
sistema de cargos, tanto religioso como social, permitirá a la comu-
nidad mantenerla en armonía desde los diferentes enfoques de la 
cotidianidad y solventar cada conflicto de manera pacífica dentro de 
la comunidad así como la de castigar internamente para conservar 
la unión y el buen desempeño de cada individuo en la comunidad 
como forma de vida entre los matlatzincas.

Literatura Matlatzinca

Objetivos:

1. El estudiante conocerá las leyendas, cuentos y mitos que exis-
ten dentro de la cultura matlatzinca.

2. El estudiante registrará la literatura matlatzinca, que se da a 
través de la oralidad.
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3. El estudiante será capaz de crear, y recrear la literatura exis-
tente por medio de los cuentos, poesía, entre otros.

Justificación:

Esta materia le permitirá al estudiante realizar su propio registro 
escrito sobre la literatura oral que se encuentra dentro de la co-
munidad, sin embargo, podemos decir que dentro de la poética de 
esta lengua se puede vincular de una forma metafórica para que, 
utilizando la lengua desde su forma natural, pueda revocar a la idea 
poética que emerge a través de la cosmovisión de dicha lengua.

A su vez, dicha materia permitirá un enriquecimiento cultural tanto 
para los estudiantes como para los docentes, por la posible genera-
ción de material para lectura y escritura, acordes con las edades de 
enseñanza, lo cual facilitará su panorama general de la vida en la 
cultura matlatzinca.

Arte y expresión en matlatzinca

Objetivos:

1. El estudiante conocerá y aprenderá las diferentes expresiones 
culturales y artísticas que se emergen en la dicha cultura.

2. El estudiante, a través de su aprendizaje, podrá preservar y 
revitalizar las expresiones artísticas como son las danzas, ar-
tesanías, etcétera.

3. El estudiante conocerá los principales vestigios históricos de 
sus antepasados mediante visitas a sitios arqueológicos que le 
permitirán una revalorización de su cultura.

Justificación:

La presente materia cumple la función de preservar y revitalizar las 
diferentes expresiones culturales y artísticas que existen en la cul-
tura matlatzinca, al tiempo que le permitirá al estudiante notara la 
importancia de su propia cultura en un contexto tanto local, estatal, 
nacional como internacional.
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Lo más importante es que, a través de esta materia, el estudiante 
tendrá más contacto directo con aquellos que conocen de arte-
sanías, danzas y algunas otras actividades, acciones que rompen 
los esquemas de la educación convencional, y con esta interacción 
entre estudiantes y padres de familia harán de la escuela una edu-
cación liberadora.

Asimismo, esta relación entre la población estudiantil como la adulta 
permitirá, de manera general, un aprendizaje mutuo donde no sólo 
uno enseña sino donde las dos sociedades aprenden y comparten 
conocimientos para encausarlos a una forma de vida entre los mat-
latzincas, por medio de la educación.

Así todas estas materias enfocadas a la cultura matlatzinca permi-
tirán a los individuos de dicha cultura un aprendizaje más concreto 
y conciso que os conllevaría a cada uno a un aprendizaje fructífero 
puesto que estas mismas materias muestran la realidad de la cultura 
con la que cada individuo convive diariamente y, a su vez, permitirá 
la interacción con cada uno y todos los habitantes de la comunidad.

Por lo que, en un primer momento permitirá al individuo a enseñarle 
a reflexionar sobre su propia lengua, llevándolo a un mundo de valo-
rización para aceptar su identidad, al tiempo que, con la interacción 
de las demás materias, le permitirá comprender la cosmovisión y la 
forma de vida que tiene su comunidad mientras aprende sobre las 
tradiciones y costumbres que existen, así es como asumirá algunos 
de los elementos donde se refleja la pertenencia a dicha comunidad, 
para así anudarlo en su preparación que lo llevará a ser un individuo 
matlatzinca con sus respectivos derechos y obligaciones dentro de 
la comunidad.
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 exPeriencia del diPlomado de formación docenTe  
en enseñanza de la lengua y culTura mazahua  

Para la Telesecundaria

Antolín Celote Preciado
Carmen Emilia Mina Viáfara21

uiem22

inTroducción 

La presente ponencia es la experiencia del diplomado de enseñanza 
y aprendizaje de Lengua y Cultura indígena (mazahua) en la educa-
ción básica, nivel secundaria, modalidad telesecundaria que la uiem 
y la cgeib impartieron a 35 estudiantes egresados de la Universidad 
Intercultural, el cual forma parte de un Proyecto Piloto, elaborado 
por la Universidad Intercultural del Estado de México (uiem) para la 
Secretaría de Educación del Gobierno del Estado de México, en el que 
se ofrece una propuesta operativa al Acuerdo 384 de la seP a través 
del cual se establece el nuevo Plan y Programas de estudio para la 
educación secundaria, entre las innovaciones al nuevo plan es que la 
educación que se imparte a este nivel debe ser intercultural porque 
nuestro país es diverso cultural y lingüísticamente, por eso se incorpo-
ró al mapa curricular la Asignatura Estatal, la cual consta de 5 campos 
temáticos, de los cuales, el 5º considera la enseñanza de la cultura y 

21  Docentes, investigadores de la Universidad Intercultural del Estado de México 
22 Extendemos nuestros agradecimientos al Lic. David García Ruiz, coordinador acadé-

mico de la Universidad Intercultural del Estado de México y la Lic. Co. Nancy Ivonne 
Nava Ramírez encargada de la División de Comunicación Intercultural y de la Divi-
sión de Lengua y Cultura de la Universidad Intercultural del Estado de México que 
participaron en las discusiones y coordinación del diplomado.
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la lengua indígena de carácter obligatorio donde se ubica el 30% o 
más de población indígena (Diario Oficial de la Federación, “Artículo 
Décimo Transitorio del Acuerdo Secretarial 384 por el cual se Refor-
ma la Educación Secundaria en México”, del 26 de mayo de 2006).

La enseñanza de las Lenguas y Culturas Indígenas requiere que los 
profesores de educación secundaria, además de las competencias 
comunicativas y habilidades lingüísticas en su lengua materna indí-
gena y una segunda lengua nacional (español), adquieran compe-
tencias docentes para la enseñanza del lenguaje y la cultura, a fin 
de proporcionar servicios educativo de calidad y pertinencia etno-
lingüística a los escolares, con un enfoque intercultural y bilingüe.

Por lo anterior, se propuso un Proyecto Piloto de Enseñanza y 
Aprendizaje de Lengua y Cultura Indígena (mazahua) en la Educa-
ción Básica, nivel Secundaria, modalidad Telesecundaria, el cual se 
pondría en práctica en 20 localidades seleccionadas, a partir de los 
contenidos del programa oficial de Lengua y Cultura mazahua jña-
tjo propuesto por la Secretaría de Educación del Estado de México. 
La uiem y la cgeib capacitaron al personal requerido para obtener 
un perfil docente que correspondió al Acuerdo 384, como parte 
fundamental de una gran tarea educativa, que permitiría impulsar 
la justicia social y abatir el rezago educativo en los educandos de los 
pueblos indígenas.

ProPósiTos de la maTeria 

En el campo 5 (Lengua y Cultura Indígena) de la asignatura estatal 
se propone que los estudiantes:

1. Conozcan, reconozcan y valoren su inserción y participación 
en la cultura oral y escrita de una lengua originaria desde la 
cosmovisión que le da sentido, mediante su uso, estudio y 
desarrollo sistemático contribuyendo a la revitalización de las 
lenguas indígenas y a la superación de los prejuicios que en 
torno a ella existen en la escuela y fuera de ella.

2. Fortalezcan su identidad étnica y lingüística y su sentido de 
pertenencia a una comunidad y una región con referentes 
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culturales comunes a través del conocimiento de los significa-
dos del pensamiento de su pueblo sobre la vida y el mundo, 
de manera que valoren la riqueza cultural y lingüística de la 
región multicultural donde viven y contribuyan a la construc-
ción de relaciones interculturales horizontales donde la diver-
sidad existente en el país sea una fuente de riqueza y no de 
discriminación.

3. Desarrollen competencias socio-comunicativas y utilicen de 
manera reflexiva su lengua como recurso social y cultural, de 
tal forma que comprendan la trascendencia de la oralidad 
y empleen vocabulario suficiente en la lengua originaria 
de su región, sea esta su lengua materna o su segunda 
lengua; hagan uso del lenguaje escrito en lengua originaria 
para organizar y comunicar su pensamiento; reconozcan 
los géneros discursivos y analicen los aspectos ortográficos, 
estructurales y semánticos de la lengua originaria en textos 
escritos producidos. (Programa de Lengua y Cultura Indígena 
jñatrjo (mazahua), 2009).

La materia está programada para el primer grado de secundaria, 
con una intensidad de tres horas semanales, “su especificidad ra-
dica en el tratamiento de las lenguas originarias como objeto de 
estudio (Lengua 1), de aprendizaje (lengua 2), y al mismo tiempo 
como medio de enseñanza.” (Lineamientos Nacionales para el dise-
ño y elaboración de los programas de la asignatura estatal, 2009: 
159), a partir de esta propuesta para el caso de la región mazahuas 
se elaboró el programa oficial de la materia de Lengua y Cultura 
mazahua, jñatjo, bajo el punto nodal, mismo que fue propuesto y 
evaluado por la Dirección General de Desarrollo Curricular a través 
de la Dirección de Enlace y Vinculación de la Secretaría de Educa-
ción Pública.

PunTo nodal 

Este es el punto de partida que permitirá tomar decisiones acerca 
de la dosificación de los contenidos temáticos de la asignatura 
Estatal. El programa en el Campo 5 del cual se deriva la materia de 
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Lengua y Cultura mazahua jñatjo, considera que el eje articulador 
de los campos temáticos es que “la lengua se aprende a partir de 
la cultura que le da sentido”. Por ello, el punto nodal es propuesto 
como estrategia de evidenciar las bases culturales en las cuales se 
fundamenta la dinámica cotidiana de un grupo étnico. El punto 
nodal es una frase u oración que representa el sentido de la cos-
movisión y la tradición de un pueblo, cuyos miembros comparten 
a través de diferentes expectativas, proyectos de vida y prácticas 
espirituales y materiales. Esta frase resulta de la reflexión conjunta 
entre maestros y estudiantes. Un ejemplo, en el caso de la lengua 
y la cultura mazahua, el punto nodal será el fogón: Lugar donde se 
enciende el fuego de la vida y luz del conocimiento.”23 A través del 
cual se desarrollar muchas concepciones de vida, tanto en hombre 
como en mujeres.

El punto nodal es el producto de la reflexión colectiva que más ade-
lante permitirá hacer la dosificación temática de manera flexible, 
coherente con el contexto sociocultural del estudiante y de su fa-
milia. A partir de lo antes mencionado, se diseñarán competencias 
comunicativas que busquen el desarrollo de las cuatro habilidades 
de la lengua en su contexto sociocultural, no es una camisa de 
fuerza, es la oportunidad de compartir y hablar de experiencias de 
vida cotidiana, en un contexto seguro que permita desarrollar el 
autoestima de los estudiantes en el salón de clase. (Programa de 
Lengua y Cultura Indígena jñatrjo (mazahua), 2009).

Bajo la perspectiva de la interculturalidad, estos contenidos temáti-
cos serán organizados en tres tiempos:

23  Cabe comentar que el punto nodal propuesto en este programa es a partir de la 
Asignatura Estatal del Programa oficial: de Lengua y cultura mazahua jñatjo para 
el primer grado propuesto por la Secretaría de Educación del Gobierno del Estado 
de México, a través de los Servicios Educativos Integrados al Estado de México, así 
como de la Dirección de Educación Secundaria y Servicios de Apoyo y la Subdirec-
ción de Educación Secundaria, cuyos autores son: Pedro Agustín Durán Segundo, 
Silvino Luis García Barrera y Miguel Téllez García, sus revisores son Georgina Hypatia 
Gil Valencia, Carlos Cécares Enríquez, Lucila Atrián Salazar y Mª. Guadalupe Álva-
rez Nieto, versión 2009, el maestro Antolín Celote Preciado formó parte del comité 
evaluador de esta programa.
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1. Conocimiento de la Diversidad Cultural: Crear conciencia so-
bre la diversidad, dispone a una apertura cognitiva y ética 

2. Reconocimiento de diferencia y aprender de ella como una 
decisión propia, no como una imposición.

3. La valoración implica la resignificación de los elementos coti-
dianos que inmersos en su cultura y a partir de ella construya 
una nueva perspectiva desde la interculturalidad en la cual las 
diferentes formas de construcción de la realidad sean valida-
das y legitimadas respetando la importancia que las formas 
de vida tienen para cada persona.

el Proceso selecTivo 

Durante los meses de mayo y junio se emitió la convocatoria del 
diplomado para la enseñanza de la lengua y la cultura mazahua, 
durante esos meses se preinscribieron 123 estudiantes de las tres 
licenciaturas Lengua y Cultura, Desarrollo Sustentable, Comunica-
ción Intercultural y además estudiantes egresados; fue una grata 
sorpresa descubrir el interés que mostraron nuestros estudiantes 
por estudiar la lengua y la cultura mazahua. En ese momento no 
teníamos conocimientos sobre el proyecto piloto de capacitación 
profesional para ser incorporado a las telesecundarias. Pero en una 
reunión con autoridades de la uiem  con el Actuario Ernesto Monroy 
Yurrieta Subsecretario de Educación Básica y Normal de la Secreta-
ría de Educación del Gobierno del Estado de México el 7 de julio en 
el que se le explicó el propósito del diplomado, él apoyo el proyecto 
e instruyó a sus colaboradores para dar seguimiento al plan piloto 
de capacitación profesional, también instruyó que 20 estudiantes 
debería ser incorporados a las telesecundarias para aplicar el nuevo 
plan y programa de estudios.

A partir de las indicaciones se procedió ha seleccionar entre 123 
estudiantes preinscritos, un total de 35 que cursaran el diplomado y 
a, escoger a 20 profesores que estarían a cargo del proyecto piloto:

1. El primer criterio que se consideró es que se admitirían a estu-
diantes egresados, titulados con pertenencia etnolingüística.

2. Egresados en proceso avanzado de titulación, se consideraron 
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estudiantes que estaban por culminar sus estudios de licen-
ciatura también con pertenencia etnolingüística: en total se 
hizo el registro de 25 estudiantes de la licenciatura de Lengua 
y Cultura, 8 de Comunicación Intercultural y 2 de Desarrollo 
Sustentable. Sólo 4 habían realizado sus exámenes de grado, 
dos de Lengua y Cultural y dos de Comunicación Intercultural, 
el resto eran pasantes realizando su proceso de titulación.

A partir del programa oficial de Lengua y Cultura indígena jñatr-
jo (mazahua) de la Secretaría de Educación del Gobierno del Es-
tado de México para el primer grado de secundaria en el que se 
contempla cinco bloque temáticos. 1. México, un país diverso; 2. 
Establecimiento del pueblo mazahua; 3. Los mazahuas, valoramos 
nuestra comunidad; 4. Nuestros antepasados, y 5. El matrimonio a 
partir del cual se desarrollaron los contenidos para discutirlos en el 
programa del diplomado, esos mismos serían los que se impartiría 
durante el ciclo educativo 2009-2010 en las telesecundarias.

conTenido 

Cuatro fueron los ejes disciplinares que se contemplaron para el 
Diplomado sobre métodos para la enseñanza de lenguas indígenas 
que duró 120 horas: Lingüística Aplicada a la Enseñanza; Didáctica 
de las Lenguas Originarias, Aprendizaje de la lengua; Diseño, pro-
ducción de material didáctico y uso de las tecnologías.

1. Lingüística aplicada a la enseñanza 

Al inicio se pensaban que en esta materia se hicieran prácticas de 
análisis lingüístico pero el encargo de la materia, Antolín Celote Pre-
ciado, después de varias consultas con asesores de la cgeib, con 
algunos investigadores interculturalistas y con el equipo de trabajo 
interno del Diplomado, más bien se hizo énfasis en presentar aná-
lisis de la cosmovisión mazahua. Esta materia motivó la producción 
escrita y oral de los estudiantes, a partir de la cosmovisión crearon 
historias personales de vida, canciones, poemas cortos, entre otros, 
cada estudiante aportó desde su dominio de conocimiento de la 
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lengua. Todo esta reflexión serviría para en la semana tres elaborar 
el material didáctico. (Se anexa cuadro de tira materias al final.)

2. Aprender a aprender la lengua originaria 

Dada la complejidad del inventario de sonidos de la lengua maza-
hua y que no todos los estudiantes tienen el mismo dominio de la 
lengua o habilidades de análisis y autoaprendizaje de le lengua, se 
diseñó esta materia cuyo propósito básico, es identificar y aplicar 
estrategias coherentes con los esquemas personales de aprendizaje 
de una lengua indígena a través del uso de competencias comuni-
cativas en su contexto sociocultural cotidiano, buscando, donde sea 
posible, el desarrollo de las cuatro habilidades de la lengua.

De tal forma que en el transcurso de la materia, se estudiaron, en un 
primer momento, diferentes factores que influyen en el A2L (apren-
dizaje de una segunda lengua) y en la adquisición continua de una 
lengua, a pesar de ser adultos, ya que se presentan casos en los 
cuales se tiene el conocimiento de la lengua, sin embargo algunos 
fosilizan la capacidad de seguir ampliando conocimientos en la len-
gua indígena, mientras que, paradójicamente, siguen aprendiendo 
español o inglés. Asimismo se desarrollaron estrategias de elicita-
ción con compañeros de clases que tuvieran mayor dominio de la 
lengua y con los abuelos o vecinos que colaboraron como asesores 
o expertos de la lengua; se proporcionaron herramientas sencillas 
para la organización y análisis de la información obtenida, a través 
de estas elicitaciones, guiadas a través del punto nodal que sería el 
fogón y organizada por medio de competencias comunicativas, al 
finalizar los estudiantes elaboraron 5 videos dirigidos a la enseñanza 
de la lengua en telesecundaria.

3. Didáctica de las lenguas originarias 

Esta materia estuvo a cargo de representantes de la cgeib, Aprender 
y enseñar una lengua sin duda es un arte, el maestro que enseña 
debe tener ciertas cualidades y destrezas, sobre todo debe cono-
cer las teorías y métodos de enseñanza y aprendizaje, conocer el 
enfoque comunicativo a partir de la cual desarrollará una serie de 
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estrategias para el logro de los propósitos, es decir, desarrollará es-
trategias didácticas de todos tipos. El curso buscó el desarrollo de 
habilidades para la planeación a través de competencias comuni-
cativas en el nivel de telesecundaria, así mismo los estudiantes ob-
servaron diferentes aspectos exclusivos de la normatividad en este 
nivel educativo; este ejercicio le permitiría a los estudiantes diseñar 
su planeación personal para la enseñanza de la lengua mazahua, en 
caso de ser seleccionados.

4. Diseño de material didáctico y uso de tecnologías  

El profesor que enseña deber saber que enseña y cómo enseña, es 
decir, debe de producir su material didáctico acorde con las compe-
tencias comunicativas para que pueda enseñar a otros, materiales 
escritos que vayan acompañados con ilustraciones, figuras y otros 
imágenes, así como la producción de materiales audiovisuales.

Pensamos que la enseñanza de las lenguas debe desarrollar material 
didáctico que permita estar a la par y contar con el mismo material 
didáctico que, puede contar lenguas como el inglés. A través de 
esta materia se permitiría hacer el seguimiento a los estudiantes 
seleccionados, así como la elaboración continua de material didác-
tico durante el siguiente período escolar.

Entre la Coordinación General de Educación Intercultural y Bilingüe 
de la Secretaría de Educación Pública, cgeib-seP, la uiem, así como de 
la uaem, se involucraron un total de 10 docentes en el Diplomado de 
Enseñanza y Aprendizaje de Lengua y Cultura indígena (mazahua); 
en la educación básica, nivel secundaria, modalidad telesecundaria 
de la cgeib participaron los maestros Ana Laura Gallardo, Susana, 
Noemí, Tania Santos Cano, Diego Andrés Castillo Silva; de la uiem 
participaron la Dra. Martha Muntzel, la Mtra. Carmen Emilia Mina 
Viáfara, la Mtra. Petra Benítez Navarrete, el Mtro. Antolín Celote 
Preciado y la licenciada Griselda Reyes Rojo, también participó el 
Dr. Felipe González Ortiz ex rector de la uiem.

Las clases iniciaron el 3 de agosto con una conferencia del doctor 
Héctor Muñoz Cruz, siempre solidario con estos menesteres, en el 
que explicó el contexto y necesidad de impulsar políticas de ense-
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ñanza de lenguas indígenas. En los siguientes días se continuaron 
con las clases las que se impartieron durante veinte días con una 
carga de horario de 120 horas, durante la cual se desarrollaron los 
temas propuestos de acuerdo con el programa oficial.

Cada uno de los docentes que impartieron en el diplomado evaluó 
académicamente a los estudiantes a partir de la cual se eligieron a los 
siguientes profesores: Casimiro Luciano Lourdes, De Jesús Sánchez 
Erick, Esquivel Reyes Antonia, Flores Flores Gerardo, García Ibarra 
Israel, García Sánchez Raúl, González Albarrán Marisol, Hernández 
González Rogelio, López Suárez Israel, López de Jesús Graciela, 
López Hernández Rigoberto, Martínez Pedraza María Guadalupe, 
Matías Martínez Luis Alberto, Moreno Gómez Jessica, Primero 
Colín Imelda, Ramírez Esteban Leticia, Romero López Cristina Gua-
dalupe, Rosas Hernández Yazmín, Sánchez Cayetano Adán, Vargas 
Guadarrama Oscar, los que fueron asignados en veinte telesecun-
darias que se ubican en las comunidades de seis municipios: San 
Felipe del Progreso, Atlacomulco, Ixtlahuaca, El Oro, San José del 
Rincón y Villa Victoria.

Los parámetros para esta evaluación no sólo consideraron aspectos 
del dominio de la lengua, habilidades de análisis de la lengua, de 
elaboración de material didáctico, de planeación o de avance en el 
proceso de titulación; esta experiencia nos permitió darnos cuenta 
de la necesidad de un grupo interdisciplinario que participe en el 
proyecto. Además en este momento los estudiantes empezaron 
a ver las lengua originarias como una posibilidad para conseguir 
empleo, quedándose en sus comunidades de origen, este actividad 
ha permitido posicionar la lengua tanto en la mente de los estudian-
tes, como en la comunidad en general.

conclusiones 

En el momento necesitamos solucionar problemas como el de los 
recursos para la elaboración de material didáctico en las escuelas 
de telesecundarias; pensamos que el seguimiento a este proyecto 
puede garantizar la amplia aceptación del proyecto piloto en todo 
el Estado de México lo cual nos permitiría enseñar en más de 1000 
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telesecundarias y no sólo en esta modalidad, sino también secun-
daria; además no sólo enseñar mazahua, sino las otras lenguas ori-
ginarias del estado que aun no cuentan con un programa aprobado 
de asignatura estatal, entre ellas están el otomí, tlahuica, matlatzin-
ca y náhuatl.

El maestro Antolín Celote Preciado está comisionado para dar 
seguimiento a este programa, así mismo, la Lic. Nancy Ivonne Nava 
Martínez y la Mtra. Carmen Emilia Mina Viáfara hacen seguimiento 
a este proceso. La primera reunión con los profesores el día 28 de 
septiembre comentaron sus experiencias en el que la mayoría mani-
festó que la asignatura ha sido aceptada por los profesores, padres 
de familia y por los estudiantes, y que cuenta con el apoyo de los 
docente y que muchos de ellos están interesados en aprender la 
lengua mazahua, sobre todo la escritura.
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educación comuniTaria, PrácTica milenaria de 
los Pueblos indÍgenas de anTioquia en la escuela 
de gobierno y adminisTración y licenciaTura en 

PedagogÍa de la madre Tierra

Diana Monsalve Morales
Sabinee Sinigui Ramírez

y Alexandra Henao Castrillon1

En la ciudad de Medellín, Colombia, la segunda universidad pública 
del país, la Universidad de Antioquia, inició en 2007 el programa 
de pregrado “Escuela de Gobierno y Administración y Licenciatu-
ra en Pedagogía de la Madre Tierra”, ofrecido a líderes, jóvenes 
bachilleres y maestros y maestras de los pueblos étnicos embera, 
kuna-tules y senúes del Departamento de Antioquia. Se espera con 
este Programa que el futuro maestro o maestra indígena, como en 
otros pueblos indígenas del país y del continente, cumpla no sólo 
un papel de mero docente, sino de puente de diálogo entre los sa-
beres ancestrales y los saberes de la cultura dominante y otras cul-
turas con las cuales interactúa su comunidad; se espera igualmente 
que esté en capacidad de servir de orientación y guía en la toma 
de decisiones y genere iniciativas que contribuyan con el bienestar 
del colectivo. Se espera que su campo de acción no sea solamente 
la escuela, sino la vida comunitaria, concebida como un contexto 
educador en sí mismo, a lo cual en algunos contextos se le ha dado 
el nombre de educación comunitaria, brindando la oportunidad de 
que la maestra y el maestro indígenas, como líderes comunitarios, 
apoyen la construcción de los planes de vida de su comunidad.

1  Docentes de la Universidad de Antioquia, Colombia.
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Uno de los seminarios que ofrece la Escuela de Gobierno y Admi-
nistración y Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra es el de 
Proyección Comunitaria, el cual fundamenta su razón de ser en la 
educación comunitaria, práctica milenaria de los pueblos indígenas 
que entendemos como un tejido de heterogéneos procesos de 
intercambio y de interacción social entre generaciones en los cuales 
se da la (re)creación y la transmisión de la cultura. Este seminario es 
el espacio de articulación entre contenidos de cada nivel, orientado 
al fortalecimiento, la reflexión crítica y la construcción creativa de 
propuestas que conecten procesos educativos comunitarios y esco-
lares, en diálogo permanente con líderes, lideresas, sabios, sabias, 
mujeres, jóvenes, niños y niñas. Igualmente, propone la reflexión 
de los conocimientos construidos socialmente, a partir de los apren-
dizajes, los análisis, las discusiones y la información, que surgen y 
se construyen en los seminarios de Integración y Planes de Vida 
que abordan asuntos tan complejos y diversos de la vida de los 
pueblos indígenas, como cosmogonías y cosmovisiones, educación, 
lengua, cultura, gobierno propio, territorio, salud, medicina ances-
tral, relaciones sociales de género y de generación.2 Estos asuntos 
se irán (re)significando a través de la interacción continua entre 
estudiantes y conocimientos locales de sus comunidades, mediada 
por la educación comunitaria. Se espera con este ejercicio de (re)
significación, aportar al objetivo del programa en la formación de 
un pensamiento crítico y creativo de los y las estudiantes y, en 
consecuencia, de sus comunidades; asimismo, se espera que los y 
las estudiantes reflexionen sobre su rol tanto a nivel local —en su 
comunidad— como global —en la región, el país y el mundo—.

La proyección comunitaria se basa en la experiencia de la Organi-
zación Nacional Indígena de Colombia (onic) y del Consejo Regio-
nal Indígena del Cauca (cric) (unicef, 2003:78), para quienes la 
educación consiste en aprender “los valores de la cultura propia” 
con las autoridades tradicionales de los pueblos indígenas (médi-
cos, parteras, cabildos, ancianos) y, en este sentido, la educación 
se considera un proceso en el que se adquieren conocimientos y 

2  Que, en el caso de la Organización Indígena de Antioquia, son parte de sus princi-
pales políticas de acción.
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habilidades imbricado con dinámicas de socialización que se dan 
en las comunidades, y que se debe reflejar en los planes de vida 
de éstas (cric, 2004). Retoma también a Graciela Bolaños, asesora 
en educación del cric, para quien los procesos educativos que 
se dan en las comunidades se deben convertir en “ambientes de 
resistencia cultural” que exige una relación de interculturalidad y 
la construcción de sueños colectivos desde la cotidianidad, cons-
truyendo una educación “para defenderse colectivamente como 
indígenas y no una educación para superarse individualmente” 
(Bolaños, 2007:55).

Entonces, teniendo en cuenta que la Madre Tierra es la vida misma, 
que “la familia es el eje de partida del conocimiento propio y la 
escuela es uno de los lugares de expansión de este conocimiento”,3 
en diálogo con saberes de otros pueblos indígenas y no indígenas, el 
Seminario de Proyección Comunitaria promueve el fortalecimiento 
y la construcción de propuestas que conecten procesos educativos 
escolares con los extraescolares; construcción que los y las estu-
diantes deben adelantar en diálogo permanente con sus líderes, 
mujeres, sabios, jóvenes, niños y niñas, para contribuir a procesos 
de cambio de pensamiento, de comportamientos, de comprender 
y construir el mundo en su diversidad, que enriquezca la relación 
estudiantes-comunidades-cabildos-organizaciones indígenas-otros 
pueblos indígenas y no indígenas-Madre Tierra.

De esta manera, el seminario busca dar lugar a un proceso inter-
cultural que conlleve a la (re)dignificación del sujeto y de las comu-
nidades indígenas en conexión respetuosa con la Madre Tierra. La 
interculturalidad entendida no como una posición teórica o un diá-
logo de y/o entre culturas, sino como lo plantea Fornet-Betancourt 
(2004:14-15), “como una actitud o postura que debemos asumir 
los seres humanos para disponernos a aprender a convivir con otros 
seres humanos, para aprender a vivir las referencias identitarias 
propias en relación con las de ‘otros’, para identificar aquellas limi-
taciones propias, teóricas y prácticas, que nos llevan a considerar la 
cultura ‘propia’ como la única verdadera”.

3  Estudiante de la lPmT y ega. Encuentro regional del tercer semestre, febrero de 2009.
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El seminario entiende que la escuela es sólo uno de los formatos 
en que se da el acto educativo, que es una producción social e 
histórica y que, por lo tanto, debe ser pensada por las sociedades 
y, en nuestro caso, por las comunidades indígenas, para definir 
cuáles son esos saberes que se quieren y necesitan producir y 
reproducir como su inversión a futuro (Gvirtz, Grinberg y Abregú, 
2007). Comprender lo anterior le implica al seminario pensar que 
los seres humanos no aprendemos únicamente en la escuela, pero 
que ha tomado un papel central en el desarrollo humano desde la 
infancia, a tal punto que el proceso educativo en la escuela parece 
ser tomado por sociedades occidentales como un proceso natural y 
obligatorio por el que todo ser debe pasar en su existencia, aún por 
las sociedades que apenas empiezan su experiencia con el sistema 
escolar, como es el caso de las comunidades indígenas. Partiendo 
de este principio, Proyección Comunitaria promueve el ejercicio 
de repensar la escuela y los procesos educativos no escolares, de 
aprender de múltiples maneras en espacios y momentos de la vida 
cotidiana; esto es, de potenciar la educación comunitaria.

El seminario considera importante que los procesos de educación 
comunitaria se fundamenten principalmente en el diálogo de sabe-
res y el trabajo comunitario y/o familiar, dos prácticas educativas 
milenarias de las comunidades indígenas en las cuales se enseña y se 
aprende para la vida y en las que cada integrante de la comunidad 
se convierte en agente educador y, en este sentido, se hace respon-
sable de la pervivencia de su cultura; es así como la vida comuni-
taria se reconfigura constantemente de manera integral (Lozano, 
s.f.:10). Estas prácticas hoy no se dan de la misma manera en todas 
las comunidades indígenas de Antioquia; existe una gran diversidad 
de modos de llevarlo a cabo; hay elementos que han cambiado, 
como anteriormente las personas participaban en la construcción 
de la vivienda de algún miembro de la comunidad en retribución al 
apoyo recibido antes por éste, pero ahora su participación depende 
de una retribución económica.

La relevancia de estas prácticas educativas lleva al seminario, pri-
mero, a reconocerlas como una fuente primordial en el proceso 
histórico de construcción de pensamiento en los pueblos indígenas; 
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es por ello que los constituye en elementos fundamentales de su 
reflexión, así como en metodologías pedagógicas en el trabajo con 
sus estudiantes; y, segundo, a promover en éstos la (re)construc-
ción y (re)significación colectiva de dichas prácticas de la mano de 
sus comunidades y de acuerdo con sus contextos sociales y cul-
turales, fortaleciendo las prácticas que aún existen o “que están 
en desequilibrio”,4 con aportes de metodologías participativas y 
colectivas, tales como actividades artísticas, lúdicas y creativas de 
otros pueblos indígenas y no indígenas, y estrategias organizativas 
para el trabajo con comunidades, entre otras. A continuación, expli-
camos el sentido de estas prácticas para el seminario.

El diálogo de saberes o intercambio de conocimientos —como 
lo llaman algunos estudiantes Embera Eyábida del Municipio de 
Dabeiba (Antioquia)— lo comprendemos como un ejercicio de 
“hermenéutica colectiva” donde la interacción, caracterizada por lo 
dialógico (re)contextualiza y (re)significa los “dispositivos” pedagó-
gicos e investigativos que facilitan la reflexividad y la configuración 
de sentidos en los procesos, acciones, saberes, historias y territoria-
lidades (Ghiso, 2000), ampliando en este caso no sólo los niveles de 
comprensión de las realidades de las comunidades indígenas, sino 
también de teorización de las mismas. El diálogo de saberes nos 
brinda matices dialógicos intersubjetivos para interactuar y discutir, 
es decir, para que las comunidades, los y las estudiantes, el cuerpo 
docente, las organizaciones e instituciones involucradas, públicas y 
privadas, nos escuchemos y reflexionemos, así como para dar lugar 
a encuentros interculturales entre sabios, niños, niñas, docentes, 
líderes, jóvenes, mamás y papás, que hagan posible la discusión de 
temas y situaciones de las comunidades indígenas y del mundo no 
indígena.

El trabajo comunitario y/o familiar se apoya en encuentros en los 
cuales se realizan solidariamente actividades de construcción (una 
escuela, una vivienda o un camino), elaboración (de propuestas y 
proyectos) o discusión (asambleas), entre otras.

En estas actividades solían participar miembros de la comunidad de 

4  Estudiante de la lPmT y ega. Encuentro regional del tercer semestre, febrero de 2009.
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cualquier edad, desde el más pequeño de la familia hasta el mayor, 
tanto hombres como mujeres; cada quien tenía una función especí-
fica a llevar a cabo en estos encuentros. En Proyección Comunitaria 
entendemos esta práctica como un encuentro de voluntades en el 
que cada sujeto aporta su palabra, su acción, para lograr un objetivo 
comunitario, trazado previamente por el colectivo. Su importancia 
para este seminario radica tanto en la posibilidad de promover en 
estudiantes y comunidades la solidaridad, la reciprocidad, lo parti-
cipativo, como en su valor ancestral como práctica interconectada 
con las realidades históricas de los pueblos indígenas.

El seminario plantea la necesidad de reconocer que la población 
educativa a atender por este programa formativo está constituida, 
no por sujetos homogéneos sin historia ni contexto, sino por 
estudiantes y comunidades diversas culturalmente; pensar esta 
heterogeneidad nos exige atender las diferencias y reconocer las 
particularidades de los sujetos (McLaren, 1998). En este sentido, 
la diversidad cultural de las comunidades indígenas nos exige (re)
conocer un amplio espectro de formas de trabajo comunitario y/o 
familiar y de diálogo de saberes, que se ha dado históricamente 
en ellas; por lo tanto, se hace necesario tener en cuenta que algu-
nos pueblos indígenas (como el caso de los Embera) presentan 
mayor movilidad de sus miembros, quienes por distintos motivos se 
desplazan de una comunidad a otra, o a los centros urbanos y así 
continuamente.

Es por esto que para lograr los objetivos propuestos por Proyección 
Comunitaria es necesario comprender que la participación de los y 
las estudiantes en sus comunidades se da desde distintos espacios 
y a partir de distintas experiencias; es decir, en los procesos de 
identificación que han configurado los y las estudiantes con sus 
comunidades intervienen diferentes experiencias, tales como el 
lugar donde nacieron, donde laboran, conviven con sus familias, 
cultivan, lideran, viven su espiritualidad, territorializan (o construyen 
un territorio de sentidos), determinando así el modo en que ellos 
y ellas configuran su participación en los procesos de educación 
comunitaria y, de este modo, en las prácticas del diálogo de saberes 
y del trabajo comunitario y/o familiar.
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¿cómo funciona el seminario? 

El Seminario de Proyección Comunitaria aboga por una educación 
contextualizada, esto es, una educación que motiva las relaciones 
entre el conocimiento y el contexto real del individuo, aportándole 
mayores elementos para el análisis de situaciones locales y globa-
les (Borja, s.f.). Es decir, el seminario se concibe como un espacio 
donde los y las estudiantes (re)conocen los saberes locales de sus 
comunidades (desde los modos de interpretar y vivir en el mundo, 
el (re)racionamiento con pueblos indígenas y no indígenas, y con 
el territorio y sus cosmovisiones, entre otros), los relaciona con las 
experiencias, los conocimientos, las reflexiones, abordadas en los 
seminarios integrativos, (re)construyendo y (re)significando el diá-
logo de saberes y el trabajo comunitario y/o familiar, con el fin de 
orientar y acompañar el trabajo con sus comunidades durante los 
encuentros locales formativos del programa.

Para Proyección Comunitaria (re)pensar dichas prácticas es un ejer-
cicio fundamental para la realización y planeación de los encuentros 
locales, los cuales están pensados para que los y las estudiantes 
propicien procesos educativos comunitarios en los que participen 
sus comunidades en los ejercicios de reflexión crítica a partir de las 
reflexiones propuestas por los seminarios integrativos del programa.

En Proyección Comunitaria no planteamos teorías que expliquen a 
priori “lo que está sucediendo”; más bien propiciamos el diálogo 
estudiantes-docentes-estudiantes para que teorías inherentes a 
los procesos foco de análisis en este seminario surjan a partir de la 
reflexión y sean apropiadas por los y las estudiantes, dando lugar así 
a una construcción de alternativas que mejoren la calidad de vida de 
los pueblos indígenas, de acuerdo con sus dinámicas y realidades. En 
este sentido, el acto de conocimiento implica, según Freire (citado 
por Ghiso, 1996), “un movimiento dialéctico que pasa de la acción a 
la reflexión y de la reflexión de la acción a una nueva acción”.

El diálogo de saberes y el trabajo comunitario y/o familiar se propo-
nen entonces como fundamentales para el acto de conocimiento, 
intentando que las visiones, cosmogonías, vivencias, interactúen 
para comprender mejor nuestro entorno, así como para generar 
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lazos de hermandad que permitan construir un proceso colectivo, 
para aprender a escuchar al otro, a la otra, para identificar diversas 
construcciones de pensamiento. Se propone a los y las estudian-
tes que participen activamente en las reflexiones y que asuman 
el liderazgo para construir y/o fortalecer con sus comunidades un 
proceso centrado en una actitud de búsqueda, de descubrimiento, 
de generación de condiciones, de intercambios participativos, de 
cambios de actitud, de construcción de nuevos enfoques y métodos 
de trabajo, de acciones analizadas y dialogadas, de creación colec-
tiva, entre madres, padres, abuelos, abuelas, sabios, sabias, niños, 
niñas, jóvenes, docentes, etcétera.

El diálogo de saberes y el trabajo comunitario y/o familiar funcio-
nan en el seminario como prácticas de resistencia que en ocasiones 
operan espontáneamente, pero que en otras se dan como prácticas 
intencionadas, formativas y constructoras de ambientes de reflexión, 
de autorreflexión crítica y de intersubjetividad. La clave está en la 
comunicación, interacción y diálogo crítico que implican (Freire, 
citado por Ghiso, 1996). Es por esto que en cada encuentro formativo 
presencial del seminario, los y las estudiantes deben poner en común 
los avances de sus diálogos estudiantes-comunidades en el que se 
evidencie la forma como se están relacionando los conocimientos 
construidos en los seminarios integrativos con los que hacen parte de 
las comunidades, principalmente para la construcción y ejecución de 
alternativas que mejoren la calidad de vida de sus pueblos.

¿cómo se da el ejercicio invesTigaTivo con las 
comunidades? 

No compartimos la investigación que se hace desde la universidad, 
donde somos objeto de estudio y no beneficia a las comunidades. 
Nos gustaría que al hablar de investigación se hiciera a partir del 
pensamiento de los pueblos indígenas (Baltasar Mecha, líder em-
bera dobida, coordinador del programa de educación de la Organi-
zación Regional Embera Wounaan [Orewa]).

El Seminario de Proyección Comunitaria entiende la investigación 
como un proceso de construcción dialógica y dialéctica que se 
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da entre estudiantes, sus comunidades, la Universidad, la oia y 
la Madre Tierra, partiendo de las realidades locales. La intención 
es articular los ejercicios académicos propuestos en los seminarios 
integrativos con las realidades de las comunidades. En la medida en 
que los ejercicios de investigación propicien espacios de reflexión 
de los y las estudiantes con sus comunidades, será menos un pro-
ceso de intervención o de indagación de información o datos, y se 
acercará más a un proceso de reflexión-acción, es decir, un proceso 
en el que las comunidades —de la mano de sus estudiantes— (re)
piensen y (re)construyan sus vidas en relación con la Madre Tierra. 
En este sentido, para el seminario la vivencia de la ritualidad y de 
las prácticas cotidianas abre un camino de reflexión y construcción 
social de conocimiento y aprendizaje, desmitificando la idea de la 
universidad (y por ende, de la escuela) como único lugar de produc-
ción, difusión y transmisión de conocimiento, y reconociendo así el 
papel de las comunidades, en diálogo con realidades globales, en 
los procesos de autodeterminación de sus vidas.

Concebir el conocimiento como una construcción social y, a su vez, 
la realidad social como una construcción dinámica y contextual que 
se construye en la interacción de los sujetos, sus experiencias, signi-
ficados, valores, prácticas culturales, le implica al seminario asumir 
una investigación cualitativa como parte fundamental del proceso 
formativo que ofrece; es decir, la propuesta de investigación del 
seminario “parte del supuesto básico de la necesidad de compren-
sión del sentido de la acción social, en el contexto del mundo coti-
diano y desde la visión de los participantes” (Sagastizábal y Perlo, 
2002:57). En este sentido, el Seminario de Proyección Comunitaria 
considera la investigación como una herramienta de conocimiento 
y, por ello, promueve en sus estudiantes una actitud de búsqueda y 
curiosidad, de reflexión-acción continua, que les lleve a profundizar 
cada vez más la comprensión de las realidades de sus comunidades, 
así como a plantear alternativas para el mejoramiento de las condi-
ciones de vida de las mismas.

El seminario retoma elementos de la investigación decolonial, la 
cual implica que los procesos deben ser analizados críticamente 
por parte de comunidades y estudiantes, para aplicarlos cuidado-
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samente, de tal manera que se garantice que los pueblos indígenas 
sean los directamente beneficiados por ella; además, implica que 
este tipo de investigación debe ser dirigida a defender los intere-
ses y las necesidades de éstos (Smith, 1999). El Seminario retoma 
además elementos de la investigación dialógica, entendida como 
“la construcción de conocimiento basado en la comunicación y 
diálogo” (Ghiso, 2009:19); este tipo de investigación exige que los 
y las estudiantes y las comunidades en particular, y que las otras 
personas vinculadas al proceso del programa en general (docentes, 
administradores y asesores, entre otras), se pregunten, describan, 
relaten, escuchen, opinen, interpreten y comprendan las realidades 
locales en relación con las globales, teniendo en cuenta conflictos 
y tensiones que las constituyen. En este tipo de investigación y se 
propicia un cruce de voces que dé lugar a no hablar de los otros, 
sino con los otros.

Para lograr una postura crítica en los y las estudiantes, el seminario 
contribuye con la formación de sujetos políticos con un pensamiento 
crítico y creativo que visione la pregunta por la pedagogía de la 
Madre Tierra, para que sean ellos y ellas mismas con sus comunida-
des quienes determinen nuevamente su destino y alcancen la auto-
determinación como pueblos (Smith, 1999). El seminario fomenta 
en sus estudiantes la comprensión de las desigualdades asociadas 
a los efectos de la dominación y de la distribución del poder, para 
incrementar en ellos y ellas la conciencia crítica de sí mismo como 
parte de la Madre Tierra, (re)conectándolos con su contexto social, 
histórico y cultural, así como con su poder de transformación.
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requerimienTos Profesionales Para la nación quechua 

Para las universidades indÍgenas

Luciano Villca Villca1

inTroducción 

En todas las profesiones se detectan cambios significativos, lo cual 
ha sido reconocido en distintas revistas profesionales que se pu-
blican en cada campo profesional. Se sabe que cualquier clase de 
innovación implica cambios en la manera de actuar, lo cual hace 
necesario educar o capacitar a las personas para enfrentar estas 
situaciones, apoyando el curso de acción con una clara visión estra-
tégica, procesos y estructura organizacional acorde con las caracte-
rísticas del Consejo Educativo de la Nación Quechua.

La creación de perfiles adecuados de competencias y en función de 
las características de la radio de acción del cePo; para los profesio-
nales (actores clave para lograr implementaciones exitosas-agentes 
de cambio) es un tema que de manera recurrente emerge en los 
encuentros nacionales de las organizaciones sociales y la coyuntura 
política vigente.

Una mirada conceptual apoyada en elementos empíricos y en talle-
res organizados con los directivos, personal técnico y de apoyo del 
cenaq, permite inferir que cada profesión está definida por áreas 
de competencias estratégicas; por ejemplo, en ingeniería estas tres 

1  Consejo Educativo de la Nación Quechua (cenaq), Bolivia.



1123

áreas son la visión empresarial, la competencia técnica y la com-
petencia social. La definición de estas áreas representa un paso 
importante para mejorar la efectividad de los profesionales, porque 
se profundiza en la coherencia de las competencias que un profe-
sional necesita según los elementos profesionales que conducen su 
actuación.

Si las fundaciones conceptuales de las prácticas profesionales actua-
les son inadecuadas, la disciplina profesional (ingeniería, medicina y 
otros) sufrirán una estagnación o un desarrollo fragmentado, y por 
ende no brindan las soluciones respectivas a los problemas de las 
comunidades indígenas y la región en su conjunto.

La presente investigación tiene como objetivo plantear un perfil de 
lo que podrían ser los requerimientos profesionales para el desarrollo 
local en zonas rurales e indígenas de la Nación Quechua. Se presen-
tan los rasgos teóricos conceptuales del desarrollo local como estra-
tegia transdisciplinaria. En el marco de la globalización se supone 
un territorio inmerso en un proceso de identidad y participación 
social para el cambio, donde se toman en cuenta tres momentos 
en la persona, que tienen un efecto directo sobre la productividad 
de la comunidad: adquisición, formación de desarrollo y consolida-
ción de actitudes. Éstas se presentan a través de cualidades como 
compromiso cívico, normas colectivas e integración social, no solo 
geográficas, sino de saberes, fortalezas, necesidades y políticas, 
invitando a las universidades a generar objetivos que mejoren la 
competitividad centralizando los intereses sobre el desarrollo local. 
Se concluye con un modelo de evaluación de tipo cuantitativo para 
estimar en el profesional: actitudes y habilidades de cooperación e 
integración, y obtener soluciones eficientes y eficaces a los proble-
mas sociales y económicos de la región.

objeTivos de los requerimienTos Profesionales 

•	 Propiciar el rescate de la sabiduría ancestral indígena, 
sistematizarla y divulgarla para el justo aprovechamiento 
primero de los pueblos indígenas originarios y de la sociedad 
boliviana en su conjunto.
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•	 Establecer carreras científicas y técnicas destinadas al ejercicio 

de la ciencia ancestral indígena originaria campesina en la 
organización social, la medicina, la agricultura, la construcción 
y las artes.

•	 Realizar investigaciones de campo sobre los efectos de la 
aplicación de la ciencia y las técnicas indígenas originarias, y 
publicar sus resultados, los cuales servirán en muchos casos 
como material de enseñanza.

•	 Posibilitar que los profesionales requeridos lleguen a personas 
y sectores de alta marginalidad, las mismas que se convertirán 
en dinamizadores en sus propias comunidades de desarrollo.

•	 Revalorizar la cultura indígena originaria en todos sus campos 
y convertirse en núcleo de su reproducción.

•	 Extender sus competencias en todas las comunidades acordes 
con las necesidades y expectativas del contexto de la Nación 
Quechua.

meTodologÍa invesTigaTiva 

El método de requerimientos profesionales tiene cinco pasos: 1) 
análisis de un marco teórico de los roles profesionales y los reque-
rimientos; 2) análisis empírico de esos roles para reforzar el análisis 
previo; 3) se genera un borrador de modelo con propósitos de vali-
dación; 4) se validad el modelo propuesto por un taller con partici-
pación de profesionales de la materia y las organizaciones sociales, 
y 5) se genera la consolidación del modelo definitivo analizando las 
opiniones de los expertos en una determinada área profesional. La 
figura 1 muestra la metodología de la investigación y sus fases.

Análisis de 
un marco 
teórico (roles 
profesionales)

Análisis de las 
actividades 
concretas del 
profesional (roles 
profesionales).

Elaboración 
de un modelo 
preliminar.

Taller con 
directivos para 
validar el modelo 
preliminar.

Consolidación 
del modelo. 
Validado.

Enfoque 
científico del 
profesional, 
enfoque de la 
disciplina.

Habilidades 
para desempeño 
profesional 
efectivo.

Definición 
de áreas de 
competencia, 
definición del 
modelo.

Aplicación de 
un cuestionario 
a expertos 
profesionales.

Análisis del 
resultado del 
cuestionario, 
consolidación del 
modelo.
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elaboración Personal 

Paso 1. Análisis de un marco teórico 

El objetivo de este primer paso es entender integralmente las ca-
racterísticas de los requerimientos profesionales y la disciplina pro-
fesional que se está investigando (derecho, medicina, ingeniería 
industrial, ingeniería mecánica construcción). De este modo se 
puede obtener una visión completa del problema; en algunos ca-
sos nos encontraremos con falta de literatura relacionada con los 
requerimientos profesionales en estudios, como el caso de algunas 
ingenierías, y fundamentalmente profesionales en áreas de reque-
rimiento del contexto quechua; en otras nos encontraremos con 
información abundante: medicina, odontología, educación, trabajo 
social, derecho, administración.

Este análisis se centra en identificar los elementos clave para cons-
truir un perfil actual del profesional, poniendo en evidencia las 
habilidades requeridas para ejercer la profesión en estos días. Es 
importante la conceptualización de cada elemento considerado con 
el enfoque científico de la disciplina y profesión. A modo de ejemplo, 
se pueden citar algunas de las teorías asociadas a la administración. 
De igual modo habrá que analizar la teoría del derecho, la teoría la 
ingeniería, el enfoque de la industria de la construcción, la teoría 
del trabajo social, etc., dependiendo del campo de requerimiento 
profesional en que se esté realizando la investigación de requeri-
mientos profesionales. Hay que aclarar que en cada profesión existe 
convergencia entre varias áreas y disciplinas fundamentalmente. En 
cada una de ellas será necesario identificar las teorías vigentes y 
que comprometen las definiciones sobre las habilidades profesiona-
les que se requieren implementar para el Consejo Educativo de la 
Nación Quechua.

1.1. Fundamentación de los requerimientos profesionales 

Bolivia ha sido uno de los países con un alto índice de habitantes 
que culturalmente se han definido como pueblos indígenas origina-
rios, especialmente en el occidente y en la amazonía. Desde 1988 
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se ha venido trabajando mucho en esta área; en este año las orga-
nizaciones originarias, como justa reivindicación a su lucha, logran 
establecer por primera vez una educación con una propuesta dife-
rente al modelo de educación que el Estado planteaba como único 
en el país.

Desde el seno de las organizaciones sociales se han planteado 
algunos componentes: la intraculturalidad (por ejemplo, el modelo 
de aprendizaje a través de la educación comunitaria, territorial y 
productiva que es el fundamento y el enfoque de la educación 
boliviana), la recuperación de saberes y conocimientos ancestrales 
y reconocimiento de la etnociencia, entre otras, que permitirán 
compartir estas experiencias en las aulas de educación superior.

Luego de la conquista europea, los pueblos originarios vemos con 
claridad las dificultades que los “indígenas” tienen para acceder a 
la civilización occidental moderna. Si esto es así, la pregunta obvia 
es ¿qué ocurre con su propia cultura ancestral y con su capacidad 
para reproducirla? Se podría responder que, si bien en los últimos 
quinientos años el ambiente fue hostil y no existieron los medios 
adecuados como para que la creatividad “indígena”, se manifestara 
y ellos pudiesen ampliar su propia cultura, ellos de todas maneras 
se las ingeniaron para sobrevivir, y aunque adaptándose a muchas 
de las costumbres y conceptos europeos, mantuvimos vigentes los 
fundamentos de la cosmovisión. Pese a que los pueblos “indíge-
nas” eran ágrafos, transmitieron oralmente sus conocimientos y los 
aplicaron en la vida diaria con mucha sabiduría, logrando practicar 
y recrear la agricultura y la medicina de manera acorde con los prin-
cipios de la naturaleza, así como sus construcciones, monumentos 
e iconografías.

Como es comprensible, esos antiguos conocimientos no han sido 
sistematizados y por lo tanto no existen tratados que den testi-
monio de la ciencia ancestral indígena, de manera semejante a los 
de la ciencia positivista de occidente. No obstante, en los últimos 
tiempos tanto en Bolivia como en otros países americanos se ha 
comenzado a valorar la sabiduría de los pueblos ancestrales. Es el 
caso, por ejemplo, de muchos naturistas que han aprendido de los 
sabios indígenas, y sin temor a equivocación se puede decir que 
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han iniciado su propia experiencia y sus prácticas de ciencia andina 
en el campo de la medicina. De aquí nace la necesidad de que esas 
experiencias y otras puedan nuclearse alrededor de una institución 
de educación superior que les permita investigar, sistematizar, 
ampliar y enseñar lo que fueron los conocimientos de las antiguas 
civilizaciones “indígenas”. Dentro de esos conocimientos posibles 
de investigar estaría el hecho de que los pueblos andinos llegaron 
a manejar unas trescientas plantas entre medicinales y alimenti-
cias, de las cuales en la actualidad se usan apenas unas veinte. Si 
consideramos que los recursos alimenticios siempre son escasos en 
algunas zonas del país, la recuperación de las técnicas de agricultura 
“indígenas” podría representar un mejoramiento de la producción 
agrícola y por ende de la alimentación, así como de la economía. 
Las comunidades tendrían la posibilidad de producir con menor 
dependencia de factores exógenos y se sustentarían en procesos 
económicos generados al interior del grupo por el hecho de presen-
tar productos naturales, como quínoa, amaranto y variedades de 
maíces cultivados orgánicamente y con garantía nutricional. Para 
todo esto es fundamental la formación sistemática de técnicos y 
profesionales en las diversas ramas del conocimiento indígena.

La unesco, en la conferencia mundial sobre educación superior 
realizada en París en octubre de 1998, establece en su Declaración 
Mundial sobre la Educación Superior en el siglo xxi, que entre las 
misiones y funciones de la educación superior están las de con-
tribuir a comprender, interpretar, preservar, reforzar, fomentar 
y difundir las culturas nacionales y regionales, internacionales e 
históricas, en un contexto de pluralismo y diversidad cultural. La 
propuesta se inscribe integralmente en esta concepción, por cuanto 
sus metas concuerdan punto por punto con ese enunciado. Por 
otra parte, en el mismo documento se señala que las instituciones 
de educación superior deberían poder opinar sobre los problemas 
culturales y sociales con total autonomía y plena responsabilidad, 
y que deberían además aportar en el tratamiento de los proble-
mas que afectan al bienestar de las comunidades; además plantea 
justamente el enfocar los problemas de la comunidad indígena, 
originaria campesina, desde un punto de vista andino que per-
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mita la revaloración del conocimiento ancestral, para que con él 
se puedan encontrar soluciones reales a apremiantes problemas 
culturales y sociales. Adicionalmente, en el artículo 93, inciso v), de 
la Nueva Constitución Política del Estado, manifiesta que el Estado, 
en coordinación con las universidades públicas, promoverá en áreas 
rurales la creación y el funcionamiento de universidades e institutos 
comunitarios pluriculturales, asegurando la participación social; por 
su parte, el artículo 95, inciso II), manifiesta que las universidades 
deberán implementar programas para la recuperación, preserva-
ción, desarrollo, aprendizaje y divulgación de las diferentes lenguas 
de las naciones y pueblos indígenas originarios campesinos, y por 
último, el artículo 95, inciso iii), manifiesta que las universidades 
promoverán centros de generación de unidades productivas, en 
coordinación con las iniciativas productivas comunitarias, públicas 
y privadas; el mismo documento manifiesta que se debe facilitar 
activamente el acceso a la educación superior de los miembros de 
algunos grupos específicos (como los pueblos indígenas, los miem-
bros de minorías culturales y lingüísticas, de grupos desfavorecidos), 
puesto que dichos grupos, tanto colectiva como individualmente, 
pueden poseer experiencias y talentos que podrían ser muy valiosos 
para el desarrollo de las sociedades y naciones. Es indudable que, 
recogiendo las experiencias y conocimientos de la sabiduría indí-
gena originaria, se abrirán nuevas vías de desarrollo para un sector 
significativo de la población boliviana.

1.2. El contexto del desarrollo regional 

Un concepto fundamental al desarrollo local y requerimiento pro-
fesional es de cooperación “ayñi” y su relación con la participación 
dentro de un territorio. La cooperación “ayñi”, en lo social es una 
respuesta racional a la propia lógica de cada uno de los agentes y ac-
tores de un territorio en la cual se pueden distinguir tres momentos: 
un primer momento de adquisición, el cual tiene como fundamento 
la motivación de encontrar o hacer posible una serie de expectati-
vas para generar una estrategia común bajo condiciones que ope-
ran en el contexto y no como una motivación preexistente, de tal 
forma que debe entenderse que las estrategias para el inicio de este 
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proceso de cooperación tendrán diferentes objetivos dependiendo 
del territorio y del nivel base de relación que tengan los actores. En 
un segundo momento, que podríamos llamar de “formación coo-
perativa”, “el jatun ayñi”, las relaciones aparecen de manera más 
acabada y congruente con el objetivo de gestionar intercambios y 
sinergias para lograr mayor competitividad en el territorio. Un tercer 
momento, que podríamos llamar de “consolidación”, es cuando nos 
referimos al concepto de cooperación estratégica, el cual implica un 
fuerte liderazgo por parte de las organizaciones sociales. Así pues, 
no se entiende cooperación como una respuesta puntual hacia una 
amenaza o hacia una oportunidad, sino más bien como un proceso 
que inicia con la necesidad de una relación entre los actores vincu-
ladas a una planeación a largo plazo, que no tiene una racionalidad 
que indique cuál será el proceso que se habrá de seguir para lograr 
la consolidación del proceso cooperativo ni requiere la enumera-
ción de pasos. Esta imposibilidad de dibujar un conjunto de pasos y 
reglas para lograr el avance en cada una de las etapas genera una 
problemática al momento de intentar formar un gestor local, ya que 
no existen condiciones para la reproducibilidad de experiencias ni 
datos que permitan predecir un final bajo una serie de pasos.

Por otro lado, es importante señalar que la cooperación “ayñi” tiene 
diferentes modalidades basadas principalmente en los intereses y se 
establecen a través de las reglas y el tipo de cooperación que se 
propone. Esto quiere decir que se establecen nexos cooperativos 
no sólo con fines productivos sino como alianzas para la asesoría, 
la transferencia de información, el apoyo social y político, rol que 
deben cumplir los profesionales.

Desde este punto de vista indígena, la cooperación o “ayñi” es 
un aprendizaje social resultado de las relaciones de confianza que, 
aunadas a la calidad de las formas o modos con los que se transfieren 
los intereses entre los participantes, conforman una acumulación de 
capital social.

Las redes sociales de compromiso y sus normas colectivas tienen 
un efecto directo sobre la productividad de la comunidad, gene-
rando así una relación condicional entre el concepto social y el de 
cooperación, colocando al capital social como un determinante del 
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desarrollo local. Esto implica que a mayor cambio en la cantidad 
y densidad de las interacciones sociales (cooperación) mayor será 
el capital social, y en consecuencia la construcción de un patrón 
de desarrollo local. Aunque puede parecer una actitud reduccio-
nista, esta posición lineal entre la cooperación y lo social tiene un 
trasfondo evolutivo porque siempre es visto como un proceso de 
largo plazo que genera un alto nivel de confianza y hace que los 
mercados se vuelvan cada vez más eficaces, siempre y cuando las 
reglas y normas de cooperación se mantengan dentro de un ámbito 
de alto nivel de honestidad y responsabilidad, proximidad y convi-
vencia entre los actores. En general, lo que necesita un proyecto 
de gestión local es un movimiento de los miembros del territorio 
hacia la formación de sus habitantes, con conocimientos técnicos 
y sociales, con el objetivo de acumular capital social dentro y fuera 
del territorio, y a su vez estudiar las condiciones de producción, 
participación, cooperación y desarrollo local existente, con el fin de 
trazar un plan entre las entidades civiles, estatales y privadas, para 
lo que será la base para el desarrollo local.

1.3. Lo intercultural en la sociedad multicultural 

La formación de profesionales, nacida con fines asimilacionistas, se 
enfrenta al reto de responder a la multiculturalidad, una vez que 
pasamos de la asimilación a la tolerancia y de ésta al reconocimien-
to. Pero si la multiculturalidad es un hecho, el multiculturalismo es 
un error. La convivencia exige el reconocimiento de los derechos 
civiles, políticos y sociales, pero requiere, a la vez, un esfuerzo por 
comprender al otro y por tomar lo mejor de él: esto es, el intercul-
turalismo como proyecto. Ante el desafío desigual y cambiante de 
la multiculturalidad, la respuesta de los profesionales no ha de venir 
tanto desde la política o la administración como desde los centros y 
sobre el terreno, lo cual implica ciertas visiones de la organización y 
de la profesión con criterios flexibles.

Las naciones no nacen: se hacen. Y, por lo mismo que se hacen, 
se rehacen y se deshacen. En contra del tópico occidentalista, el 
camino no va de la cultura a la nación sino más bien el revés. Es el 
poder político el que, valiéndose de diversos medios, crea la cultura. 
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Por una parte, difundiendo hacia abajo lo que de otro modo no 
habría pasado de ser la cultura de una elite; por otra, eliminando la 
variedad en el altar de una opción única y los mestizajes fronterizos 
en aras de la diferenciación. Para ello puede servirse de diversos ins-
trumentos, o simplemente verse beneficiado por ellos: la maquinaria 
política y administrativa, las iglesias nacionales, el sistema educativo 
y, hoy en día, los medios de comunicación. Pero ningún mecanismo 
es tan poderoso a estos efectos como la institución universitaria y 
como las que se forman en ella, que es el gran medio de naciona-
lización, esto es, de asimilación hacia dentro y segregación hacia 
fuera. Asimilación de las mayorías, territoriales, como las naciones 
indígenas originarias; segregación respecto de los demás grupos 
sociales y de los ciudadanos procedentes de ellos.

Aunque algunos Estados-nación latinoamericanos han alcanzado 
un alto grado de integración y de homogeneización interna, no han 
podido con la consistencia y la inercia de las nacionalidades integra-
das en ellos, es decir, de colectividades territoriales que reunían tam-
bién, por sí mismas, todos o algunos de los requisitos que facilitan 
la construcción de una nación, tales como una lengua propia más 
o menos extendida y una historia común más o menos asumida (a 
falta siempre de uno: el poder político independiente). Esto puede 
entenderse como un éxito de las nacionalidades que resisten y 
sobreviven a la política unificadora o asimilacionista, o como un fra-
caso de la construcción del Estado-nación, que se quedaría así, por 
decirlo en los términos de Anthony Smith, en nación-Estado (en una 
nación, podríamos decir, que el Estado tiene una existencia política, 
pero no cultural). Basta señalar que, en el seno de un Estado-nación 
con libertad de movimientos y de asentamiento —como corres-
ponde a toda nación moderna—, la pluralidad de colectividades 
territoriales —nacionalidades y regiones— desemboca pronto, por 
las migraciones internas, en la pluralidad de culturas en el interior 
de cada una de ellas.

Por otra parte, ciertas mayorías pueden haber quedado al margen 
del proceso de construcción nacional, principalmente por estrate-
gias excluyentes de la minoría, pero también, en alguna medida, 
por estrategias aislacionistas propias, reactivas o no (por ejemplo, 
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los aymaras, quechuas, chiquitanos, etc.). La segregación de estas 
mayorías puede tener que ver especialmente con su modo de vida, 
con diferencias religiosas, con su presunta lealtad a poderes extra 
o supranacionales, pero el resultado es siempre la exclusión de la 
ciudadanía, por lo general primero de derecho y luego de hecho. 
Cuando estas mayorías viven apartadas del grupo dominante, 
como los mencionados anteriormente, es probable que la relación 
consista en una combinación de expropiación de las oportunidades 
económicas —por ejemplo, la tierra y estereotipos culturales des-
pectivos; cuando, por el contrario, viven mezclados con la minoría o 
en los intersticios de la sociedad como aymaras y quechua, aunque 
de distinta manera—, es fácil que se les señale como pueblo retra-
sado, como chivo expiatorio de las iras y las fobias de la minoría, 
sobre todo de las ciudades concentradas con esa mayoría.

¿Por dónde cortar? Ante todo y en primer lugar, distinguiendo 
claramente la esfera pública de la privada. Se puede aceptar el velo 
cuando es voluntario, pero no su imposición; la división sexual del 
trabajo sí es libremente asumida, pero no la desigualdad de género 
en los derechos; la difusión de doctrinas sobre la desigualdad o las 
distintas funciones de hombres y mujeres, pero no la escolarización 
segregada. Por supuesto, esta delimitación será siempre enorme-
mente compleja y potencialmente conflictiva. Pero lo importante, 
al menos como primer paso, es el doble reconocimiento de que, por 
un lado, la sociedad política tiene competencias propias y no tiene 
por qué someterse al dictado de los distintos grupos que la forman 
ni ponerse sencillamente a su servicio, claudicando ante las fuerzas 
centrífugas; por otro, las culturas no pueden ser apisonadas, y hay 
un espacio privado (no individual, ni doméstico, sino privado, que 
también puede ser colectivo, grupal) para su existencia y desarrollo 
autónomos. Además, hay que entender que toda cultura es un 
conjunto de relaciones de poder. El terreno andado por las socie-
dades occidentales (derechos civiles, políticos y sociales) no puede 
ser desandado ni admite excepciones, de manera que quien quiera 
formar parte de esas sociedades, sea como inmigrante o como 
refugiado, como converso religioso o como disidente político, como 
nacional que quiere cambiarlas o como extranjero que las encuentra 
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dadas, ha de admitir sus reglas básicas de convivencia y las reglas 
sobre cómo cambiar las reglas. Desde la perspectiva de la sociedad 
liberal, democrática y de bienestar occidental (desde la perspectiva 
de la proclamación del individuo como sujeto de derechos civiles, 
políticos y sociales) es inevitable ver que en otras culturas existen 
desigualdades y relaciones internas de poder que han sido abolidas 
o mitigadas en ella, y no cabe olvidar que la libertad de conciencia, 
la igualdad entre los sexos o la autonomía individual son o deben 
ser derechos reconocidos y protegidos para todos los individuos, no 
sólo para los que han nacido en Occidente. Es imposible creer en los 
derechos humanos, la libertad o la igualdad sin intentar extenderlas, 
salvo que se crea que sólo son para una parte selecta de la humani-
dad —a la que siempre pertenece el que hace la distinción—, como 
tantas veces ha sucedido en la historia.

El respeto hacia las otras culturas no puede consistir en petrificarlas, 
hipostasiarlas. De hecho, los pretendidos intentos de mantenerlas 
impolutas, libres de la influencia occidental, a veces han desem-
bocado en reforzar sus desigualdades y su opresión internas, o 
en hacerlas volver hacia atrás o caminar sendas no deseadas; los 
profesionales deben encaminar como portavoces y mediadores de 
las culturas que cambian, que no pueden dejar de cambiar, y es de 
suponer que el contacto con la cultura occidental, con su mayor 
riqueza material, su despliegue más amplio de oportunidades y su 
ámbito más extenso para la libertad individual ha de tener efectos 
corrosivos para las culturas originarias.

Vivimos en una sociedad contradictoria y excluyente, en la que, 
demasiadas veces, la realidad se encuentra muy lejos de los prin-
cipios aparentemente aceptados por la minoría, prevaleciendo las 
desigualdades de todo tipo, las injusticias sociales y los prejuicios 
de unas personas hacia otras. Una sociedad que, además, está 
atravesando por grandes cambios en su composición, en su eco-
nomía, en sus planteamientos ideológicos, en sus valores y en la 
forma de relacionarse las personas en ella. Como componentes 
destacados del momento histórico en el cual vivimos, hay una serie 
de factores que están dando gran dinamismo a la sociedad y que 
están configurando una serie de realidades multiculturales, más o 
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menos complejas, en función del calado con que cada uno de ellos 
se desarrolle, pero que cuestionan las actuales señas de identidad 
de muchos pueblos o colectivos humanos: la globalización econó-
mica, que acrecienta las desigualdades socioeconómicas, uniforma 
culturalmente los mercados y alimenta los choques de civilizaciones 
en un marco internacional con gran presencia de organizaciones 
económicas, políticas y militares de carácter transnacional.

1.4. Desafíos para la profesión en contextos indígenas originarios 
campesinos 

Las profesiones afrontan hoy el reto de ofrecer la mejor dinamiza-
ción cultural, desde el respeto y el reconocimiento, a los que tienen 
por lengua materna la del lugar y a los que no, a mayorías larga-
mente ignoradas y ahora repentinamente incorporadas en distintos 
espacios políticos, económicos y sociales en sus condiciones ma-
teriales de existencia, su modo de vida y su visión del mundo. Es 
preciso explicar que ni la institución universitaria ni los profesionales 
están, en principio, equipados para esto. Seguramente no. Segu-
ramente no hace falta decir que se necesitan una formación más 
amplia y menos dogmática del profesorado, unas orientaciones cu-
rriculares más atentas a la naturaleza cambiante de la sociedad, de 
las características culturales, relaciones más fluidas y útiles entre las 
autoridades públicas y las minorías, etc. Al mismo tiempo, hay que 
advertir que ningún plan desde arriba puede abarcar la potencial e 
imprevisible diversidad del entorno y el público escolares, por lo que 
los mecanismos de ajuste deben estar mucho más pegados al terre-
no, más cerca de la información y de las necesidades reales: en los 
centros y en los profesionales de la enseñanza. Estos mecanismos 
han de ser, fundamentalmente, tres: 1) la flexibilidad interna; 2) la 
apertura externa, y 3) la responsabilidad profesional.

1. La flexibilidad interna significa, en este contexto, recordar 
algo tan trivial como que la organización universitaria es sim-
plemente la mejor organización posible, sino una más, la que 
ha destilado un siglo o dos de escolarización de cierto público 
en ciertas circunstancias y con ciertos fines. Que es el resul-
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tado de una política asimilacionista, dirigida a una población 
con una cultura relativamente homogénea, o con el propósito 
explícito y firme de ignorar su heterogeneidad, y desde unos 
poderes públicos y unas instituciones (escuelas incluidas, so-
bre todo) fuertemente autoritarias. La universidad concebida 
como una trituradora de carne, que produce siempre los mis-
mos hilos rojiblancos no importa qué sea lo que se introduzca 
en ella. Pero ahora, cuando llegan otros grupos sociales, o 
cuando llegamos a la conciencia de que hay que reconocer y 
partir de la diversidad preexistente en los grupos que ya es-
taban presentes, resulta obligado relativizar los modelos asu-
midos, distanciarse de las rutinas e imaginar y experimentar 
nuevas fórmulas allá donde las viejas conducen a un fracaso 
anunciado. Por ejemplo, la inmersión lingüística intensiva y 
previa, en grupos y clases, de alumnos que no dominan la len-
gua vehicular de la escuela; las adaptaciones curriculares para 
grupos que van a desertar de la escuela antes del término 
de la obligatoriedad; las cuotas en plantilla para asegurar un 
bilingüismo efectivo y no meramente nominal; la concentra-
ción de horas de algunos profesores en un trabajo específico, 
docente o de apoyo, dirigido a las minorías, etcétera.

2. La apertura al entorno quiere decir que el profesional debe 
partir del reconocimiento de su entrono cultural, de lo contra-
rio no puede asegurar la integración de los pueblos, de otras 
culturas, ni el mantenimiento de los vínculos con su cultura 
de origen; ni siquiera la convivencia con los que proceden de 
la cultura minoritaria o dominante. En este terreno pueden 
ser necesarias actuaciones especiales dirigidas hacia las fami-
lias minoritarias, no simplemente subsumidas y diluidas en las 
relaciones con las familias en general; búsqueda y colabora-
ción con mediadores culturales, familiarizados con la cultura 
de origen y la de destino; en definitiva, se trata de reconocer, 
primero, que el profesional viene den un entorno cultural, no 
actúa en el vacío, y que para llevar adelante su trabajo ne-
cesita, en distintos grados, la cooperación, la aceptación o la 
neutralidad de la comunidad, la familia y el grupo de iguales, 
contra las cuales poco podría; y, segundo, que estos círculos 
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sucesivos o yuxtapuestos contienen recursos afectivos y cul-
turales, personales y materiales, que pueden ser de gran uti-
lidad para la tarea efectiva que realiza y de los que la rodean 
no puede ni debe permitirse prescindir.

3. La responsabilidad profesional supone ser consciente de que 
el respeto a las otras culturas, la educación intercultural, la 
integración de las mayorías con las minorías, etc., no es una 
responsabilidad de los otros, sino propia. No basta con es-
perar soluciones de las administraciones públicas, cursos de 
formación o recetas mágicas mientras se repiten sin cesar las 
palabras rituales aprendidas, como si éstas pudiesen por sí 
solas materializar los objetivos o cambiar la realidad. No creo 
que exista ningún profesional que acepte, como cliente o pa-
ciente, que su abogado esté a la espera de un cursillo sobre 
una nueva la ley que le afecta o que su médico aguarde otro 
tanto sobre la ignota enfermedad que le aqueja: se supone 
que han de acudir por sí mismos a las leyes, la jurisprudencia, 
la doctrina, los congresos, los colegas, las bases de datos, las 
publicaciones científicas o lo que sea necesario. Sin embargo, 
¿cuántos profesionales se molestan, aunque sólo sea en sus 
horas o días laborables pero no lectivos, en leer algún libro 
sobre la cultura quechua, el mundo árabe o la coyuntura que 
vive el país, en contactar con sus organizaciones o en intro-
ducirse de algún modo en su medio y conocer sus necesida-
des, sus ideas, sus valores, sus creencias? Esperar a que la 
administración nos lleve a un cursillo —en horas lectivas, si es 
posible—, es una respuesta de oficinista, no de profesional.

1.5. Territorio e identidad 

Un factor básico en los procesos de adquisición, para el entramado 
cooperativo dentro de un territorio, está relacionado con las identi-
dades colectivas, y como ellas construyen sentidos de pertenencia 
facilitando la participación y la integración de las diferentes visiones 
individuales. Como el territorio en la mayoría de los casos no es una 
geografía sino una red compleja de relaciones e intereses, es preciso 
construir o reforzar identidades. En un mundo regional y global a 
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la vez, las personas y colectivos construyen identidades múltiples 
y requieren transformar los criterios de pertenencia a los nuevos 
contextos, por lo que las nuevas identidades nacen más bien de 
objetivos y necesidades compartidas más allá del amor por la tierra 
o por el pueblo. Las identidades son múltiples, no son únicas y se 
documenta un proceso en el cual las personas se identifican con lo 
regional en momentos en los cuales se vuelve difícil construir una 
identidad global fundamentalmente para aquellos que viven en la 
pobreza.

Esta es una fortaleza empírica de la que parte la metodología de 
desarrollo regional integrado y sostenible. La idea de lo local no 
sólo como geográfico sino como integración de saberes, fortalezas, 
necesidades y políticas rebasa el ámbito geográfico y nos coloca 
frente a un modelo innovador que entiende lo local como comu-
nidad que de manera endógena puede construir y desarrollar un 
futuro alternativo; se habla de un “ethos” de la comunidad desligado 
de comunidad y sociedad. El modelo supone que las personas son 
capaces de lograr por su fuerza política y de asociación, creatividad 
e innovación, acceso a la renta, riqueza, conocimiento y poder, pero 
para esto es necesario promover por medio de las políticas públicas 
un capital humano, social y natural a través no sólo de la dimensión 
económica sino de la cultural, social.

Una perspectiva actual errónea de lo regional implica resguardarse 
en un discurso de lo regional como parte de las políticas macroeco-
nómicas que pretenden con fórmulas exógenas y con un “altruismo 
mesiánico” rescatar a las comunidades pobres de su atraso. En un 
segundo momento que llamaremos proceso de consolidación, los 
conceptos de liderazgo y de gobernabilidad adquieren un papel 
central en el análisis de los procesos de desarrollo regional, pues 
se hacen evidentes empíricamente cuando las relaciones de coope-
ración están consolidadas, Esto es, cuando existe capacidad para 
formular e implementar estrategias locales de desarrollo y repo-
sicionamiento territorial. Esto requiere capacidad para formular e 
implementar políticas públicas, un tejido institucional y cultural, y 
un liderazgo eficaz, y los tres implican un proceso de consolidación 
social entre los actores y los agentes del desarrollo local. De aquí 
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que sea necesario entender la gobernabilidad como una estrategia 
de construcción de capacidades de los actores políticos, económi-
cos y sociales, y a su vez de un liderazgo eficaz, capaz de articular 
la diversidad de visiones. En este sentido, gobernar es hacer que se 
respeten las reglas del juego que fueron desarrollándose durante el 
proceso mismo de las alianzas y asociaciones, y a su vez promover 
los procesos de aprendizaje y adaptación social. Esto requiere un 
liderazgo plural, participativo y orientado al futuro, para lo cual es 
importante la comprensión de los diversos intereses a corto y largo 
plazos, la percepción clara de los equilibrios en las relaciones entre 
agentes y actores, y una clara conciencia de los efectos que tienen 
las tendencias y transiciones sobre el territorio y sus actores.

En este interaccionismo complejo que tiene una forma lineal y a 
largo plazo, el liderazgo y la gobernabilidad son categorías analíti-
cas que están presentes conjuntamente con las de capital social y 
cooperación en los diferentes intentos para identificar los objetivos 
de desarrollo para movilizar las organizaciones e impulsar proyectos 
y seleccionar aquellos que contribuyen a los objetivos. Todos ellos 
tienen una construcción sinérgica y poco predecible que pueden ser 
útiles como indicadores de un proceso, pero difícilmente se conoce 
como éstos se promueven, instrumentan o desarrollan, o responden 
más a una actitud colectiva en una red compleja de relaciones entre 
actores y agentes de desarrollo que a una determinación personal o 
grupal, sistemática, guiada por una expectativa única e inamovible.

Fundamentación de los requerimientos profesionales 

Profesional en medicina andina-originaria ancestral 

Es el área de conocimiento que mejor se ha conservado luego de 
la colonización europea. Más aún, se enriqueció con las tradiciones 
de la medicina popular española, puesto que a la utilización que 
los indígenas ya hacían de hierbas medicinales, los colonos traje-
ron las propias, las mismas que prontamente se aclimataron en los 
Andes, convirtiéndose en parte del bagaje de la medicina andina-
ecuatorial.
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Muchos hechos favorables han permitido que la práctica de la 
medicina andina-ecuatorial, aunque no haya tenido un desarrollo 
fácil, o haya sido una ciencia aceptada por la cultura dominante, 
al menos no ha desaparecido y, es más, se encuentre que se la 
practica frecuentemente en nuestro medio.

Por otra parte, se debe señalar que aparte de lo mencionado, desde 
la década de los setenta algunos médicos de formación occidental 
han asimilado los principios de la medicina andina y la practican 
frecuentemente; incluso ya se han realizado publicaciones sobre el 
tema. Se considera un área de sabiduría ancestral de gran alcance 
para nuestra realidad.

Profesional en agricultura de la nación quechua 

La agricultura andina, a diferencia de la medicina andina, demanda 
unir esfuerzos para ser rescatada, puesto que el choque de hábi-
tos alimenticios y los diversos modos de producción agrícola que 
se impusieron en nuestro territorio a lo largo de la Colonia y de la 
República, prácticamente eliminaron en gran medida las antiguas 
prácticas agrícolas que se fundamentaban en la conservación de la 
tierra y de sus productos. Es por eso que dichas prácticas ecológica-
mente compatibles han quedado escasamente reservadas a algunas 
comunidades.

Ha sido el nuevo paradigma ecológico, la compresión de la impor-
tancia de la biodiversidad y la búsqueda de medios alternativos para 
conservar los suelos y diversificar la agricultura, que han posibilitado 
el reencuentro con la antigua ciencia andina. Desde la década de 
los setenta igualmente algunos profesionales han investigado y en 
parte han rescatado estos conocimientos, los mismos que se han 
vinculado con círculos internacionales de agricultura orgánica, pro-
piciando en gran medida un intercambio de información favorable 
para el rescate de la agricultura andina.

Profesional en promoción para el desarrollo social 

El mantenimiento de la cultura originaria ancestral obliga a que el 
desarrollo económico y social tenga como base la misma comuni-
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dad, y en esto diferirá del desarrollo individual, clásico de occidente, 
el mismo que para conseguir la industrialización destruyó los siste-
mas de ayuda mutua. Por el contrario, los indígenas andinos tienen 
como un recurso para su desarrollo precisamente su solidaridad, 
por lo que es indispensable formar dirigentes que, con las debidas 
bases técnicas y culturales, puedan guiar a estos grupos en proyec-
tos de mejoramiento económico, conservación de la salud, vincula-
ción política social y organización en general.

En esta área es indispensable el desarrollo de la investigación pro-
funda del entorno cultural y social en que se desenvuelven nuestras 
comunidades, lo que se reflejará en gran medida en los proyectos 
que se efectúen. Es también conocido que existen grupos de pro-
fesionales que han investigado esta área, lo que ha propiciado una 
serie de publicaciones sobre el tema.

Profesional en construcciones andinas originarias 

Los grandes vestigios de las civilizaciones americanas anteriores a 
la llegada de Colón, demuestran sin lugar a dudas la existencia de 
una arquitectura andino originario admirable, la misma que se ca-
racterizaba por ser armónica con el medio ambiente, así como por 
el aprovechamiento de los materiales del entorno, lo mismo que 
facilitaba las reparaciones y reconstrucciones de sus viviendas. En 
los siglos coloniales y republicanos se experimentó la influencia de 
la choza española, y así sucesivamente hasta llegar en los últimos 
tiempos a la inconveniente invasión de las estructuras de hormigón, 
con las secuelas principales de la pérdida de la identidad arquitectó-
nica y en gran medida con la destrucción del paisaje.

Esta área de sabiduría, con los respectivos estudios y prácticas, per-
mitirá que las comunidades se posibiliten de una vivienda humana-
mente digna, en el espíritu de la cultura ancestral andino-originario 
del uso de materiales baratos, así como resistentes y del contexto.

Profesional en sistema jurídico indígena 

La organización sociopolítica implantada por los jesuitas se basó 
en la formación de cabildos, siguiendo el esquema español y la ex-
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periencia de las misiones paraguayas. El capitán, el alférez y el sar-
gento eran la policía del pueblo. Pero esa organización difiere de las 
naciones e indígenas originarias ancestrales; en el sistema originario 
no hay cárceles en las comunidades. El delincuente debe reparar 
el daño realizado, la sanción es de tipo moral. Hay reconvenciones 
hasta para los chismes y las peleas conyugales. Se usa el chicote y 
el cepo, pero la pena de muerte es rechazada.

La justicia comunitaria se traduce como el derecho de los pueblos 
indígenas a administrar su sistema jurídico. Es un derecho humano 
colectivo reconocido por normas internacionales (Convenio 169, 
Declaración de las Naciones Unidas sobre los derechos de los 
Pueblos Indígenas), la Constitución y las leyes bolivianas vigentes 
(como el Código de Procedimiento Penal, la Ley inra, la Ley del 
Ministerio Público, etcétera).

La justicia comunitaria, o más propiamente el sistema jurídico indí-
gena, es el sistema compuesto por autoridades, normas y procedi-
mientos a través del cual los pueblos indígenas y originarios regulan 
la vida de la comunidad y resuelven sus conflictos. Sin embargo, 
no está exenta de errores. Es por ello que se requiere profesionales 
con competencias adecuadas sobre la necesidad de promover los 
derechos de las personas sometidas a la jurisdicción indígena, prin-
cipalmente los de los grupos poblacionales más susceptibles en la 
violación de sus derechos, tales como mujeres, niños, adolescentes 
y adultos mayores. El Defensor del Pueblo promueve los derechos 
humanos como límite del ejercicio del sistema jurídico indígena, 
principalmente el derecho a la vida, la integridad física y la prohibi-
ción de tortura; sin embargo, al interior del sistema jurídico indígena 
el profesional en este campo posibilitará la orientación adecuada en 
la implementación de manera formal estos procesos.

Profesional de gestión territorial indígena 

Una de las plataformas de reivindicación de los pueblos indígenas 
de Bolivia se constituyó de inicio en la demanda y el reconocimiento 
de los territorios. Como resultado de las movilizaciones el Estado 
boliviano visibiliza a un sector hasta entonces excluido de la socie-
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dad boliviana. Con la promulgación de la ley inra y el inicio de la 
titulación de los territorios indígenas, las organizaciones demandan-
tes realizan acciones tendientes a consolidar de manera efectiva los 
territorios, buscando para ello profesionales con criterios de gestión 
de los territorios ancestrales y considerando una perspectiva inte-
gral.

En dicha perspectiva integral se toma en cuenta que el profesional 
de esta área pueda desenvolverse en temáticas de: 1) organización: 
para tener un sistema organizativo sólido, fortalecido y participativo 
desde las bases hasta la dirigencia, que funcione de acuerdo con 
reglamentos y con buenas relaciones entre todas las comunidades; 
además debe tener capacidad de gestionar necesidades y deman-
das, negociar en el marco de sus estatutos y contar con el apoyo y 
aporte de sus bases; 2) economía: que las familias, las organizacio-
nes comunales y la organización de la Tco tengan mejores ingresos 
gracias a los beneficios provenientes de las actividades productivas, 
el aprovechamiento sostenible de los recursos naturales, así como 
del aporte de los miembros de la organización, y 3) recursos natura-
les: manejar nuestros montes y pampas, y todos nuestros recursos 
naturales, de la forma que manejaron nuestros abuelos, haciendo 
un aprovechamiento sostenible de los recursos de nuestra Tco, para 
tener siempre con que alimentarnos y cubrir las necesidades de 
nuestras familias por muchas generaciones.

Profesional en gestión pluricultural 

En primer lugar, es necesario definir el rol que va a jugar el profesio-
nal en gestión pluricultural, considerando para ello esta concepción 
de saber, abre las puertas al saber innovar en el contexto actual de 
la globalización. Así, esta amplia definición más humana del con-
cepto de saber entrega un fundamento para explorar el conoci-
miento que se tiene de los saberes indígenas, por una parte, y de 
los saberes del patrimonio cultural occidental, por otra. En el plano 
de la interacción entre el modelo científico y el saber tradicional 
indígena en la formación de profesores, el principal obstáculo es la 
característica más analítica del modelo científico, en tanto el saber 
tradicional indígena se considera más comprensivo. Esta situación 
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se produce en el contexto del paradigma actual de una educación 
cada vez más especializada que quiere responder al contexto de 
vida social y económico del siglo xxi, que tiende hacia una unifor-
midad de las normas según los modelos de los países económica-
mente desarrollados y que reserva, por este hecho, poco espacio 
para las expresiones culturales y sociales de los pueblos indígenas. 
Entonces, ¿cuál es la naturaleza de los saberes indígenas? Estos sa-
beres están constituidos por un corpus de conocimientos sobre la 
naturaleza respecto a las concepciones que cada sociedad tiene del 
mundo y del rol que cumplen las personas. Por ejemplo, lo que se 
refiere a la naturaleza de dichos conocimientos, que abarca desde la 
observación de las vías de migración de los animales, el movimien-
to del sol y de los vientos hasta la observación de las condiciones 
de germinación de las plantas, se mezcla con las prácticas sociales 
ritualizadas que garantizan su eficacia. Situados en el tiempo y en 
el espacio, los saberes ancestrales se mantienen en las prácticas 
técnicas y sociales, y su eficacia depende de las relaciones entre las 
personas que participan. No se trata de saberes estáticos, sino de 
saberes que se construyen según las modificaciones del contexto. 
En relación con lo que se manifiesta en el enunciado anterior, es 
necesario incorporar profesionales que respondan a la diversidad 
cultural del contexto del país y que ésta, a la vez, pueda tener ca-
pacidad de gestión pluricultural como una alternativa integral en el 
desarrollo personal, grupal y social de la comunidad en la Nación 
Quechua fundamentalmente.

Paso 2. Análisis empírico 

Una vez que se han conceptualizado los elementos clave de la pro-
fesión que se está analizando, apoyándose en las conceptualizacio-
nes teóricas, es necesario recurrir a los datos empíricos derivados 
del ejercicio profesional mismo. Se trata de identificar lo que signi-
fica ser un “profesional efectivo”: un médico efectivo, un abogado 
efectivo, un ingeniero efectivo, un docente efectivo. Además, se 
trata de indagar en el uso del tiempo qué hace cada profesional.

El estudio empírico puede confirmar la propiedad de los elementos 
identificados en el análisis teórico (paso 1). Uno podrá identificar 
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a través del análisis que en el plano empírico muchas de las habi-
lidades definidas teóricamente no aparecen como competencias 
necesarias, y a la vez que otras que aparecen empíricamente no 
están definidas teóricamente. De este modo se podrá comprobar 
la brecha entre la teoría y la práctica profesional. En general, se 
elabora una matriz que establece que los elementos teóricos están 
presentes en la “práctica profesional efectiva”.

2.1. La universidad y su papel en la formación de gestores de 
desarrollo regional 

En el contexto de un modelo de desarrollo regional, la universidad 
es un elemento conceptual e instrumental que tiene un papel fun-
damental en la mediación del proceso entre la diversidad cultural y 
sus intereses, el sector público a través de sus organismos no guber-
namentales y el sector gubernamental.

Su objetivo es crear y transferir conocimiento, y a partir del cono-
cimiento básico generar tecnología útil en la solución de problemas 
que mejoren la competitividad de los procesos productivos y de 
servicios del territorio. Se propone multiplicar la universalidad del 
conocimiento, pero centralizar los intereses de la universidad sobre 
los del territorio y de la cultura. O sea que la misión y visión de la 
universidad tengan como objetivo estratégico el desarrollo regional.

El desarrollo regional como se describió anteriormente es un pro-
ceso de planeación conjunta y paralela entre las instancias de la 
sociedad. Así pues, sin dejar de producir conocimientos básicos 
se privilegia el desarrollo de carreras técnicas relacionadas con los 
procesos productivos locales.

En un primer momento con la formación de recursos como ges-
tores de desarrollo regional, después como especialistas no sólo 
en las carreras técnicas sino en las de tipo social, la universidad 
se convierte en mediador entre los productores, el gobierno y 
las instituciones y el sistema científico-tecnológico, y finalmente 
como sistema que organiza el desarrollo y ajusta los conocimientos 
científicos al sistema territorio y la diversidad cultural. Es decir, en 
principio la universidad deberá formar sujetos profesionales capaces 
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de rebasar los modelos reduccionistas de tipo macroeconómico y 
global, y asumir la concepción de desarrollo como algo generado a 
partir de capacidades de los actores regionales. Dejar de creer que 
el asunto del desarrollo regional es un asunto “técnico”, sino que se 
trata de uno de tipo sociopolítico cultural.

La universidad y los centros de investigación deberán ser capaces de 
llevar a cabo relaciones de cooperación entre el sistema gobierno, 
productivo y científico-tecnológico a través de selección y traduc-
ción de modelos, expresiones y teorías que puedan ajustarse a las 
condiciones del contexto. Algunos casos de desarrollo endógeno 
demuestran que los proyectos más exitosos son los que operan, se 
desarrollan y retornan al contexto propio del territorio. Las nuevas 
enseñanzas y técnicas a aprender en la universidad deberán cen-
trarse en un trabajo de interpretación educando cada fenómeno 
en una red conceptual de esquemas, expectativas, memorias y sis-
temas sociales, siendo éstos quienes asuman un sentido relacional 
específico en el contexto de la acción. La universidad deberá partir 
de un enfoque basado en los “activos relacionales” que se refiere a 
la interacción de roles entre persona y organizaciones en la creación 
de un entorno económico, social y político que derive un desarrollo 
sostenible y acelere así el proceso de cambio territorial.

El profesional deberá ser una persona con capacidad de interven-
ción y habilidades de gobernar o controlar los procesos de ges-
tión y relación entre los sistemas que se relacionan, asumiendo la 
postura de un animador económico-social. Estas personas deberán 
formarse como emprendedores (estrategias para definir proyectos, 
delimitando riesgos) y operadores territoriales que conozcan y ope-
ren eficazmente sobre el territorio, desde los diferentes sistemas y 
subsistemas, y manejar didácticas activas como el aprendizaje por 
competencias, colaborativo y significativo. La enseñanza deberá 
tener lugar en el contexto y será necesario enseñar a la persona 
especialista en desarrollo local a elaborar ajustes o transferencias de 
conocimiento abstracto a concreto mediante diferentes escenarios. 
Además, se requiere establecer competencias de gestión y secto-
riales. Las competencias de gestión para desarrollar habilidades en 
el estudiante para su relación con agentes y actores institucionales 
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productivos, de investigación; y sectoriales, vinculados a los pro-
cesos y prácticas medulares en las especializaciones productivas 
territoriales.

Paso 3. Elaboración del modelo preliminar 

3.1. Algunos elementos para el currículo de enseñanza universitaria 
para la gestión regional 

Uno de los problemas que enfrenta la enseñanza de los gestores 
regionales tiene que ver con las características propias del evento 
que se aborda. Primero, por la complejidad de su naturaleza y los 
tiempos en que tiene lugar resulta difícil generar modelos explicati-
vo-causales, y su regeneralización como conocimiento es muy poco 
probable porque las circunstancias contextuales de los escenarios 
locales tienen una diversidad considerable desde arreglos políticos 
institucionales hasta los de tipo social y cultural; segundo, existe 
una resistencia natural al cambio, más aún cuando los nuevos mé-
todos no han sido totalmente probados, y tercero, en algunos luga-
res existen aún estructuras institucionales que deben desarrollarse 
antes de que cualquier proceso quiera ser transferido.

Los componentes del desarrollo regional vinculados principalmente 
con las ideas, principios filosóficos y de acción, tienen pocas posi-
bilidades de ser objetivizados, organizados y sistematizados, por lo 
cual su visibilidad es muy baja y su capacidad de transferencia es 
casi nula. Estos componentes teórico-conceptuales en la formación 
del gestor son fundamentales, pues constituyen las capacidades de 
análisis y discusión teórica que requiere el estudiante para contri-
buir con su pensamiento al desarrollo propio de conocimiento en el 
área. En esta área de preparación se incluye además los procesos de 
desarrollo histórico y social del territorio.

Por otro lado, los componentes operativos o instrumentales que 
abarcan métodos, técnicas y reglas de operación, aun cuando pre-
sentan un nivel de objetivación importante, su nivel de visibilidad 
es intermedio, pues se refiere a prácticas muy analíticas que si se 
logran extraer tienen un alto grado de transferencia.
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Este grupo de objetivos —que llamaremos procedimentales en 
la formación del gestor— representa la parte más instrumental 
o metodología que se instituye como un entrenamiento tanto en 
técnicas de mediación, negociación, socialización, conocimiento 
jurídico y normativo, además de los de tipo administrativo y con-
table. Finalmente, los componentes más macro que se refieren 
a los programas, proyectos conjuntos y modos de organización 
que son altamente visibles, pues constituyen el centro neurálgico 
del desarrollo regional, pero su especificidad los hace muy poco 
transferibles. Esta parte conforma un componente esencial de la 
formación en la cual se conocen las experiencias nacionales e inter-
nacionales, y se analizan con base en los modelos de conocimiento 
teórico y metodológico. Podríamos entender esta parte como la de 
adquisición de habilidades técnicas para entender, más que para 
manipular, a los colectivos.

Para la enseñanza de las técnicas se incluyen dos tipos de experien-
cias; primero la experiencia de tipo planificado, la cual deriva de 
un proceso de intercambio lineal. Se inicia con una evaluación de 
la naturaleza del problema, seguido por una investigación nacional 
e internacional en las áreas en que se han tenido experiencias por 
el mismo problema y las soluciones han ayudado a resolverlo. Esta 
investigación proporciona al estudiante un inventario de diferentes 
respuestas al mismo problema, y la tarea siguiente es identificar la 
más apropiada y evaluar sus características.

Una vez seleccionada, el proceso de transferencia de esa respuesta 
puede requerir el uso de diferentes mecanismos, como la asistencia 
técnica, la asesoría, etc. Un segundo tipo de experiencias tiene que 
ver con el modelo de ensayo y error que se caracteriza por un periodo 
muy largo de enseñanza-aprendizaje a través de la exploración de 
diferentes posibilidades en el área o territorio, y ajustes sucesivos 
de las prácticas que se van a transferir a través de un proceso en 
el que se trata de enfocarse hacia los elementos que comienzan a 
generar resultados positivos en el contexto, y abandonando a los 
que no trabajan.

Se pretende que el estudiante adquiera el conocimiento posible 
para deslindar los tres elementos circunstanciales que facilitan o 
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inhiben una transferencia: 1) la existencia de colectivos o individuos 
en el territorio local que sean capaces de transferir los elementos 
del intercambio; 2) la existencia de nichos de actividades que se 
ajusten a los objetivos, principios y métodos de organización de los 
usuarios regionales; por ejemplo, en algunas localidades estas acti-
vidades pueden ser la construcción; en otras puede ser los servicios 
de limpieza, en otra los tejidos y bordados, etc., y 3) es necesaria 
la existencia de un desarrollo regional base que permita a las inno-
vaciones contar con los recursos y servicios requeridos como un 
insumo necesario para llevar a cabo la transferencia.

A través de los resultados de los pasos anteriores se logra construir 
un modelo preliminar con el propósito de validarlo por un panel de 
expertos. La elaboración del modelo preliminar implica la definición 
de áreas de competencia agrupadas en un modelo congruente para 
su posterior examen. Hay dos premisas que se usan: 1) el modelo 
debe incluir todas las áreas de competencias identificadas en el 
análisis teórico y empírico, y 2) el modelo debe ser representativo de 
todas las construcciones de las posiciones profesionales. Se podrán 
distinguir dos grandes núcleos: las áreas de competencias asociadas 
a modelos mentales y comportamientos y desempeños y acciones.

3.2. Propuestas para los objetivos profesionales del gestor regional 

a. De los objetivos profesionales que deberán hacerse 
explícitos en el currículo de los gestores es de primordial 
importancia el establecimiento de habilidades para llevar a 
cabo regionalizaciones capaces de hacer propuestas para la 
reestructuración del rol profesional en contextos indígenas; los 
criterios para promover y definir un espacio como municipio, 
están fundamentalmente relacionados con el número de 
habitantes y posiblemente esto no sea la mejor manera de 
establecer condiciones para una participación social y para 
un sistema de gobierno que permita a largo plazo desarrollar 
propuestas para la reforma de Estado.

b. Un segundo grupo de objetivos profesionales estarían dirigidos 
no sólo al conocimiento de los estudiantes de la reforma de 
Estado para involucrar a la sociedad civil en el cumplimiento 
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de con los requerimientos del desarrollo, sino al entendimiento 
de la importancia de que las soluciones eficientes a los 
problemas sociales y económicos se derivan de una eficiencia 
adaptativa que no es más que esa capacidad social para 
aprender a resolver problemas y estar retroalimentando un 
sistema complejo de adaptación al entorno; por otro lado, el 
aprendizaje colectivo, el cual es un elemento involucrado en 
este proceso de eficiencia adaptativa que permite convertir en 
experiencia acumulada la solución a viejos y nuevos problemas. 
El gestor preparado en la universidad debe asumir que la 
sociedad juega un papel importante, y sus organizaciones 
colectivas son los actores fundamentales de un desarrollo 
local endógeno y se comprometen a los procesos de cambio 
de manera responsable.

c. Un tercer grupo de objetivos profesionales se deberán dirigir 1) 
al establecimiento de competencias para ofrecer alternativas, 
entender y ser capaz de incidir en las prácticas de interacción 
dentro de las organizaciones gubernamentales y civiles para la 
descentralización de la información, estimular la participación 
y hacer más eficiente la coordinación; 2) con estas prácticas, 
incrementar la eficiencia adaptativa pública y privada y de 
esta manera dar entrada al aprendizaje social, y 3) asegurar la 
credibilidad de las autoridades y la gobernabilidad social. Se 
propone entonces que los objetivos profesionales vinculados 
a la competitividad, el desarrollo social y la reforma de 
Estado, pueden impulsar desde el trabajo de los gestores en el 
ámbito municipal o regional transformaciones de los procesos 
democráticos haciéndolos más eficientes y transparentes 
en los sistemas de gobernabilidad y en los procesos de 
descentralización y transferencias de competencias.

d. Se requiere un gestor que sea capaz de establecer prácticas, 
rutinas y estilos de gestión que privilegien la transición y 
recepción de información entre gobierno y ciudadanos. 
Lo anterior requiere no sólo de modernizar la estructura 
administrativa, sino adquirir habilidades de gestión en el 
sentido estratégico, lo cual requiere capacidad para articular 
potencialidades sociales del territorio, capacidad para organizar 
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y administrar los recursos públicos, dispositivos que vinculan 
al gobierno local de manera eficiente con su comunidad, y 
herramientas de gestión para definir, procesar, seleccionar y 
desarrollar las demandas de los usuarios.

e. Es fundamental formar un gestor del desarrollo regional 
creativo e innovativo en sus propuestas y soluciones, sobre 
todo en sus estrategias y conocimientos para promover, 
desarrollar e implementar metodologías ofreciendo alternativas 
novedosas para estimular el derecho a la información, la 
transparencia y cuentas claras, la simplificación de trámites, 
los sistemas normativos de carácter general para evitar la 
interpretación y sistemas de toma de decisiones; capacidad de 
respuesta: eficiencia y efectividad (dispositivos para flexibilizar 
estructuras, procedimientos y normas, organizar procesos y 
rutinas para racionalizar tiempo y recursos).

3.3. Profesional en medicina andina-originaria ancestral 

Objetivo de la carrera. Formar un técnico de nivel superior capaz 
de comprender, difundir, orientar y sistematizar la medicina tradi-
cional con enfoque holístico, aplicando una gestión óptima de los 
procesos de salud tradicional para el bienestar psicobiofísico social 
de las comunidades indígenas originarias campesinas y la diversidad 
cultural existente en nuestro país.

Perfil profesional. Especialista en medicina tradicional, inculcando 
el cuidado psicobiofísico, promoviendo y sistematizando todo el 
bagaje cultural de la medicina tradicional, difundiendo la educación 
para el desarrollo de orientadores para la salud y el bienestar psi-
cobiofísico social. Además, debe tener las siguientes competencias: 
técnicas manuales de medicina tradicional, acupresión, masajes, 
dietología, herbología, instructorado de gimnasia terapéutica, cro-
moterapia, aromaterapia, gimnasia terapéutica, cocina naturista, 
psicosomatología y filosofía andina.

Campo laboral. El técnico en medicina tradicional está en con-
diciones de desempeñarse adecuadamente en niveles básicos, 
intermedios y superiores, como profesional, consejero, orientador 
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en centros de salud, como profesional independiente, asistente 
terapéutico, terapeuta manual, orientador en medicina tradicional, 
instructor, terapeuta floral.

3.4. Profesional en agricultura originaria ancestral 

Objetivos de la carrera. Formar un profesional técnico con capaci-
dad creativa e innovadora que actúe eficientemente en la solución 
de problemas de carácter del sector agropecuario; de acuerdo con 
el medio social, económico y cultural en que éstas se desarrollen, 
que conduzca a la transformación de una economía agropecuaria 
tradicional a una moderna y competitiva, con aptitudes de iniciati-
va, creatividad, para que adquiera la capacidad de tomar decisiones 
racionales y posibles frente a los problemas y situaciones que lle-
guen a presentarse en los aspectos científicos y técnicos, pudiendo 
analizar, desarrollar y evaluar proyectos de investigación en el área 
de su desempeño profesional.

Perfil profesional. El profesional en agricultura originaria ancestral 
debe ser lo suficientemente idóneo, ético, innovador, crítico y ana-
lítico frente a la realidad en que se desenvuelve, para que a partir 
de ella, y a través de un eficiente ejercicio, busque siempre el mejor 
rendimiento económico, la optimización de recursos disponibles, la 
calidad de los bienes y servicios, el desarrollo social y cultural de las 
unidades de producción del sector agropecuario, con la misión per-
manente de construir el desarrollo de la comunidad local, la región 
y el país en general.

El técnico en agricultura originaria ancestral debe estar capacitado 
para intervenir en todos los procesos de planeación, organización, 
dirección y control de cualquier actividad relacionada con la pro-
ducción agropecuaria, desarrollar actividades relacionadas con el 
manejo de personal, elaborar registros para conocer fluctuaciones 
en producción y tomar las mejores decisiones administrativas, podrá 
administrar eficientemente actividades de comercialización y merca-
deo agropecuario, integrando los sistemas de producción, acopio, 
transporte, almacenamiento y procesos de empaque, así como la 
distribución entre productores y consumidores de bienes y servicios.
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Perfil ocupacional. El profesional en agricultura originaria ancestral 
aplicará sus conocimientos técnicos y científicos en las siguientes 
actividades.

•	 Administrar los procesos de producción, aprovechamiento, 
transformación y comercialización de los bienes y servicios 
generados por las actividades de empresas agrícolas y 
pecuarias del sector local, regional y nacional.

•	 Asesorar y colaborar en la formación y capacitación de 
productores agropecuarios de la comunidad de la región y 
funcionarios del Estado y nuevos profesionales del sector 
agropecuario.

•	 Elaborar, ejecutar y analizar los proyectos financieros, con el 
fin de tramitar los créditos necesarios ofrecidos por la banca 
pública y privada, en especial sobre las diferentes líneas de 
crédito de fomento agropecuario para las comunidades.

•	 Diseñar, proponer e implantar estrategias en el manejo 
adecuado de las funciones de mercadeo de los diferentes 
bienes y servicios ofrecidos por las comunidades agrícolas 
y pecuarias con el propósito de alcanzar la mayor eficacia, 
rentabilidad y eficiencia en su gestión.

•	 Organizar y planificar la producción y comercialización de los 
productos agrícolas y pecuarios de las comunidades, buscando 
la debida optimización de los recursos tierra, trabajo y capital, 
y la rentabilidad de las inversiones.

•	 Orientar y dirigir actividades agropecuarias en las diferentes 
unidades de explotación, tomando decisiones relacionadas con 
la explotación agropecuaria de acuerdo con las condiciones 
económicas del interesado y de la comunidad.

•	 Planificar, organizar, dirigir, controlar y evaluar proyectos 
agrícolas y pecuarios, seleccionando y administrando el recurso 
humano en unidades de explotación agrícola y pecuaria, 
investigando sobre el terreno las principales dificultades que 
se presentan en materia técnica sugiriendo alternativas de 
desarrollo.

•	 Fomentar la organización de los pequeños productores del 
campo para obtener una mejor planeación y administración de 
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la economía campesina; adelantar actividades investigativas 
de asesoría y consultoría en empresas agropecuarias y 
agroindustriales en las comunidades.

•	 Elaborar diagnósticos relacionados con la potencialidad y 
limitación de los recursos naturales, con base en las estrategias 
de uso y desarrollo eficiente de los recursos y tecnologías 
que garanticen procesos autosostenidos de producción, 
asegurando la conservación del ecosistema en el marco de las 
políticas ambientales por el Ministerio del Medio Ambiente y 
las corporaciones autónomas regionales.

3.5. Profesional en promoción para el desarrollo social 

Objetivo de la carrera. Formar un técnico de nivel superior con 
conocimientos científicos e investigador del desarrollo social y de 
la estructura de la sociedad. Es de su competencia la promoción y 
aplicación de la planificación en los ámbitos rural, urbano, familiar, 
laboral, institucional, municipal, cultural, público y privado del de-
sarrollo social. 

Perfil profesional. El profesional en la promoción para el desarrollo 
social cuenta con una serie de herramientas de trabajo y una for-
mación teórica que le permite vincularse directamente con activi-
dades gerenciales y de planificación de políticas de desarrollo social. 
De igual manera está capacitado para comprender la composición 
y funcionamiento de la estructura social, las organizaciones y las 
relaciones sociales. Puede trabajar como planificador de desarrollo 
social y director de programas sociales, como gerente de recursos 
humanos en la empresa privada y pública, y en la solución de 
diversos problemas sociales mediante distintos organismos para el 
desarrollo, fundamentalmente de la comunidad y de la región.

El profesional en promoción para el desarrollo social es un agente 
de cambio que actúa ante diversas problemáticas sociales para 
procurar la convivencia entre los miembros de una sociedad en una 
constante búsqueda de justicia y equidad; se desenvuelve como 
gerente de programas sociales, asesor, planificador o copartícipe 
de los cambios que se producen en su comunidad. De igual manera 
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aplica herramientas eficaces en el área de desarrollo social comuni-
tario, orientando principalmente hacia empresas y asociaciones, ins-
tituciones gubernamentales, organizaciones privadas, organismos 
internacionales y cualquier ente que requiera análisis y formulación 
de soluciones racionales a problemas sociales en relación con los 
pueblos indígenas originarios campesinos.

Campo laboral. El profesional en promoción para el desarrollo 
social se encuentra integrando los equipos multiprofesionales de 
las instituciones que ejecutan las políticas sociales del Estado, de la 
sociedad civil y organizaciones sociales, de los organismos guberna-
mentales y no gubernamentales.

•	 Ministerios: Vivienda, Turismo, Medio Ambiente, Desarrollo 
y género generacional, Educación (direcciones de Educación, 
jardines, escuelas, colegios, universidades, academias, 
institutos superiores).

•	 Salud: hospitales, centros de salud, dispensarios médicos, 
clínicas particulares, promoción social: área de protección; 
casas cunas, guarderías, asilos de ancianos, asilos de menores, 
hogares juveniles, tribunales de menores, planificación familiar.

•	 Sector formal: alcaldías, prefecturas, sindicatos, comités de 
empresa, asociaciones, clubes.

•	 Sector informal: organización de desempleados y 
subempleados, microempresas, pequeñas empresas y 
comunidades indígenas originarias campesinas.

•	 Rehabilitación social: casas de observación, hogares de 
tránsito, cárceles, centros de rehabilitación social.

•	 Promoción social: hogares comunitarios, cooperativa, 
desarrollo familiar, desarrollo de capacitación artesanal de la 
mujer y de la familia.

3.6. Profesional en construcciones andinas originarias 

Objetivos de la carrera. Formar un profesional de alto nivel cuya 
misión principal sea la gestión operativa, administrativa y empre-
sarial en el campo de las construcciones andinas, lo que requiere 
una sólida formación científica y tecnológica, capacidad empresa-
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rial y de trabajo en equipos multidisciplinarios, junto a una forma-
ción complementaria en una clara conciencia ética de servicio a la 
comunidad indígena originaria campesina.

Perfil profesional. Será un profesional capaz de enfrentar con efi-
ciencia los desafíos actuales y futuros en el campo de las obras de 
edificación y de las obras de infraestructura de los pueblos indí-
genas originarios con dominio de la disciplina y creatividad para 
resolver problemas, capacidad de administrar recursos humanos y 
materiales, concebir y crear empresas comunales.

Las funciones específicas del profesional en construcciones andinas 
son planificar, organizar, programar, dirigir y controlar la construc-
ción de todo tipo de obras civiles y de edificación; investigar los 
procesos ancestrales de construcción y edificación, las característi-
cas y mejor uso de los materiales de construcción y los métodos de 
aprovechamiento de éstos; investigar los rendimientos de la mano 
de obra, de equipos y maquinaria; diseñar sistemas constructivos; 
diseñar y poner en marcha sistemas de gestión de la calidad; par-
ticipar en equipos multidisciplinarios de proyectos de ingeniería; 
administrar proyectos de obras civiles; gerenciar servicios públicos o 
privados; realizar docencia en el área; ejercer fiscalizaciones, consul-
torías, peritajes y auditorías técnicas en función de las necesidades 
de las comunidades indígena originarias.

Campo ocupacional. El campo ocupacional del profesional en cons-
trucciones andinas originarias es tanto en el área privada como en 
la administración pública y mixta. Se enfoca principalmente hacia 
la gestión y operación de empresas comunales, constructoras e 
inmobiliarias, empresas de construcciones metálicas, empresas de 
comercialización de materiales de construcción, oficinas de estudios 
y proyectos de ingeniería, consultorías, empresas del sector de la 
industria extractiva, empresas del sector agroindustrial, empresas 
del sector de cultivos en las comunidades; institutos de investiga-
ción aplicada en la construcción e instituciones de educación supe-
rior; empresas productivas de servicios, Instituciones financieras, 
empresas de montajes industriales y empresas de construcciones 
hidráulicas y mineras, investigando, rescatando, evaluando y siste-
matizando el conocimiento ancestral de la construcción.
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3.7. Profesional en sistema jurídico indígena (derecho mayor) 

Objetivos del profesional. Formar recursos humanos altamente ca-
pacitados en la administración en el sistema jurídico indígena, que 
desarrollen su actividad jurisdiccional conforme a la legislación vi-
gente y a la legislación comunitaria para generar justicia con igual-
dad y conforme las características de la Nación Quechua.

Perfil del egresado. El profesional en Administración del sistema 
jurídico indígena debe poseer, aplicar y proyectar en su desempeño 
académico y profesional los siguientes conocimientos, destrezas y 
actitudes.

•	 Sólido dominio de las disciplinas y técnicas jurídicas ancestrales 
de justicia comunitaria, que permiten el ejercicio profesional 
de la administración de justicia indígena en las comunidades 
de la Nación Quechua.

•	 Plena comprensión de la trascendencia social del derecho 
indígena en sus diferentes aspectos científico, normativo y 
ético.

•	 Conocimiento para detectar la naturaleza jurídica del 
problema que se le plantee, las leyes relativas y aplicables al 
caso concreto y su adecuada interpretación, que conlleven 
la solución de los conflictos planteados de manera pronta y 
expedita.

•	 Destreza para elaborar crítica razonada a las prácticas, normas 
e instituciones que conforman y regulan la justicia comunitaria.

•	 Actitud para formular propuestas de reforma en la 
administración de justicia, desde una visión de los pueblos 
indígenas originarias.

•	 Desempeño académico y profesional con sentido ético, 
ponderando el valor e importancia social de la ciencia 
del sistema jurídico indígena, a través de la valoración y 
actualización, innovación y optimización de recursos.

Campo de acción. Poder Judicial del Estado plurinacional y Poder 
Judicial de las regiones y comunidades indígenas originarias.
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•	 Como asesor en instituciones públicas de derecho y justicia 
comunitaria en las comunidades, regiones y departamentos, 
acorde con las características y expectativas de la región.

•	 Profesional independiente especialista en el ramo de la 
administración de justicia comunitaria.

3.8. Profesional en gestión territorial indígena 

Objetivos del profesional. Fortalecer la capacidad técnica y organi-
zativa de los habitantes de las Tco y sus organizaciones para definir 
y ejecutar planes de gestión territorial, incluyendo iniciativas de de-
sarrollo basado en el manejo sostenible de los recursos naturales, 
en la articulación con relevantes instancias públicas y del sector 
privado.

Fortalecer las organizaciones indígenas en su capacidad propositiva 
de negociación y articulación con municipios y otras instancias 
públicas y privadas para una gestión integral y participativa.

Perfil del egresado. El profesional en gestión territorial indígena 
debe poseer, aplicar y proyectar en su desempeño académico y 
profesional los siguientes conocimientos, destrezas y actitudes.

•	 Debe desarrollar experiencias en ordenamiento territorial 
indígena acorde con las características de los pueblos indígenas 
originarios campesinos.

•	 Conocimiento y experiencia en la temática territorial de los 
pueblos indígenas de Bolivia.

•	 Manejo de temas referentes a territorialidad indígena con 
ética profesional en el territorio del Consejo Educativo de la 
Nación Quechua. 

•	 Conocimiento y experiencia en la aplicación de metodologías 
participativas para la realización de estudios en la temática 
referida.

•	 Elaborar una propuesta de base conceptual sobre las entidades 
territoriales indígenas, recogiendo las propuestas establecidas 
por las organizaciones indígenas originarias.

•	 Apoyar en la elaboración de manuales, guías metodológicas 
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y normas técnicas relacionadas con la gestión territorial 
indígena, en el marco de las entidades territoriales indígenas.

•	 Apoyar la construcción de capacidades institucionales en las 
entidades públicas involucradas con la gestión territorial en el 
marco de las gTi.

•	 Contribuir a las acciones de formulación de mecanismos de 
financiamiento para el desarrollo de las gTi.

Campo de acción

•	 Ministerio de Tierra y Territorio, Ministerio de Medio 
Ambiente, Ministerio de Hidrocarburos, saneamientos de 
tierra en regiones y comunidades indígenas originarias.

•	 Como asesor en instituciones públicas y privadas con criterios 
comunitarios en las regiones y departamentos, acorde con las 
características y expectativas de la región.

•	 Profesional independiente especialista en el ramo de la gestión 
territorial indígena.

3.9 Profesional en gestión pluricultural 

Objetivos del profesional. Fortalecer la capacidad técnica y organi-
zativa de los habitantes de las Tco y sus organizaciones para definir 
y ejecutar planes de gestión territorial, incluyendo iniciativas de de-
sarrollo basado en el manejo sostenible de los recursos naturales, 
en la articulación con relevantes instancias públicas y del sector 
privado.

Fortalecer las organizaciones indígenas en su capacidad propositiva 
de negociación y articulación con municipios y otras instancias 
públicas y privadas para una gestión integral y participativa.

Perfil profesional

•	 Interviene en situaciones propias en los ámbitos de la salud, 
la educación, la vivienda y el trabajo, los servicios sociales y, 
en general, la justicia y la participación comunitaria; también 
debe ser polivalente en cuanto a sus ámbitos de actuación.

•	 Responde a las diversas exigencias causadas, por ejemplo, por 
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la movilidad migratoria de la poblaciones, y tiene la capacidad 
de asesorar a la partes involucradas en la creación de instancias 
y de instrumentos para la convivencia y constructiva entre los 
grupos migrantes y las poblaciones establecidas previamente.

•	 Desarrolla sus actividades profesionales en colaboración 
con los grupos sociales y culturales afectados, así como con 
instituciones, empresas, universidades, agencias del Estado 
nacionales, estatales y municipales, organismos internacionales 
y organizaciones no gubernamentales.

Campo de acción

•	 Ministerio del Estado plurinacional, industria y empresas 
culturales.

•	 Como asesor en las comunidades indígenas originarias, 
instituciones de políticas y desarrollo social, organizaciones de 
instrumentos para la gestión y la cooperación, organizaciones 
de mediación social intercultural.

•	 Instituciones públicas y privadas con criterios comunitarios en 
las regiones y departamentos, acorde con las características y 
expectativas de la región.

•	 Profesional independiente especialista en el ramo de la 
mediación cultural indígena.

Paso 4. Taller de validación para el modelo preliminar 

Este es el primer paso de consolidación del modelo; usualmente 
se recurre a expertos que conozcan la temática, en nuestro caso a 
profesionales indígenas originarios que permitan consolidar la pro-
puesta de requerimientos profesionales; por otra parte es necesaria 
la participación de las organizaciones sociales, las que visualizan los 
verdaderos requerimientos profesionales en la Nación Quechua.

Con esta información se procede al análisis definitivo del modelo. Se 
aclaran conceptos, ambigüedades, y se precisan términos. Este pro-
ceso culmina con la consolidación del modelo de los requerimientos 
profesionales sugeridos en la respectiva plenaria de validación.

Una vez validados los requerimientos profesionales, nos enfren-
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tamos con la necesidad de evaluar al profesional más allá de sus 
conocimientos, sobre su papel en el desarrollo local y regional. El 
desarrollo local como objeto y sujeto de evaluación tiene algunas 
características que lo hacen de difícil acceso; la primera de ellas es 
que las variables y mecanismos que dan cuenta del éxito o fracaso 
del desarrollo local y regional sólo se pueden observar una vez que 
se producen los resultados. En este sentido, se vuelve casi imposi-
ble la evaluación del proceso, pues no conocemos los valores que 
adquieren los indicadores en diferentes momentos, y por tanto no 
podemos generar normas que permitan resolver una desviación, 
pues no se tienen los datos suficientes que indiquen cuáles son los 
valores promedio que se deben alcanzar en cada una de las medidas 
para suponer que el desarrollo local está siguiendo una evolución 
“adecuada”.

Lo anterior establece un grave problema de reproducibilidad, pues 
sin las medidas de proceso no es posible lograr un final “feliz”, 
que debe tratar de provocarse; algunos problemas deben preverse, 
pero muy poco se puede constatar; por lo tanto, el desarrollo local 
no constituye científicamente un modelo, y en consecuencia no se 
pueden llevar a cabo comparaciones con ningún otro modelo. En 
esta misma línea de argumentación, la medición del éxito o fracaso 
del desarrollo local y regional no puede plantearse de una vez y para 
siempre como si tuviera objetivos-metas, lo cual hace complicado 
el uso de cuantificaciones y coloca a la evaluación siempre como 
una actitud parcial frente a un ciclo sin reconocer etapas finales, 
convirtiendo la evaluación en un proceso de retroalimentación de 
un sistema complejo de relaciones y diluyendo así el concepto de 
éxito o fracaso, haciendo más importante el uso de tendencias y 
rangos de evaluación.

Partiendo de lo anterior, los profesionales propuestos sólo se pue-
den evaluar como el impacto del colectivo de formación profesional 
sobre los procesos de desarrollo local y regional. El modelo de 
evaluación que se propone, se centra fundamentalmente en indica-
dores de comportamiento sociocultural de los colectivos, los cuales 
requieren medidas cualitativas adicionales a las que puedan crearse 
de tipo cuantitativo para medir habilidades, conocimientos, actitu-
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des y competencias de liderazgo, organización, control, coopera-
ción e integración. Y finalmente un segundo grupo de indicadores 
de tipo sociológico y antropológico, para medir el impacto de las 
acciones colectivas sobre las políticas públicas.

La descripción de los diferentes factores a medir se encuentran en 
un nivel meramente propositivo, y para cada uno de ellos se puede 
suponer una gran cantidad de medidas cualitativas y cuantitativas. 
El problema se refiere a los criterios para seleccionar estas medidas, 
según el tipo de proceso y el momento de evolución en que se 
encuentra, lo cual seguramente requerirá de grandes esfuerzos para 
la construcción de indicadores y, a su vez, de mayor documentación 
empírica para evaluar la validez y confiabilidad de cada uno de ellos 
en el contexto específico.
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creación de esPacios inTerculTurales de uso equiTaTivo 
de lenguas locales, nacionales y globales en la 
universidad inTerculTural del esTado de méxico

Carmen Emilia Mina Viáfara1

Esta ponencia se preocupa por sistematizar el uso y la relación de 
las lenguas locales, nacionales y globales habladas en la Universidad 
Intercultural del Estado de México (uiem), si bien es cierto que hay 
una ley que reglamenta y sustenta la aparición de nuestra institu-
ción, dándole vida a una propuesta de educación intercultural para 
los pueblos mazahuas, otomíes, matlatzincas, pjiekakjo, náhuatl y 
todo joven interesado en participar en este proyecto integrador que 
busca sumar para posicionar y motivar al diálogo equitativo en-
tre pueblos originarios, nación y el mundo en general, también es 
cierto que para el logro de este objetivo es necesario hacer frente 
a problemas de inequidad y hegemonía que presentan las relacio-
nes multiculturales en el país, en el estado, y por ende en nuestra 
institución. Este documento reflexiona sobre la implementación de 
acciones intencionadas para la revaloración de la lengua y cultura 
en más de 600 jóvenes universitarios que atiende la uiem, a través 
de cuatro carreras: Lengua y Cultura, Desarrollo Sustentable, Co-
municación Intercultural y Salud Intercultural.

1  Universidad Intercultural del Estado de México (uiem), México.
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objeTivo 

Describir los espacios de uso y actitudes ante las lenguas enseñadas 
en la Universidad Intercultural del Estado de México y evaluar las 
acciones lingüísticas aplicadas para la revaloración de las lenguas 
locales y su posición actual en las prácticas comunicativas intercul-
turales en la institución 

anTecedenTes 

Con el propósito de revalorar, revitalizar de las funciones comunica-
tivas de las lenguas originarias habladas en la Universidad Intercul-
tural del Estado de México, motivar al uso equitativo y empoderar 
las leguas locales frente a la lengua nacional y las lenguas globali-
zantes, profesores y personal administrativo de la carrera de Lengua 
y Cultura han diseñado un conjunto de actividades y acciones que 
buscan acercar al logro de este objetivo; ejemplo de dichas activi-
dades son:

1. Concurso de deletreo.
2. Diplomado para la enseñanza de las lenguas.
3. Nido de lenguas.
4. Proyectos de traducción (manuales, instituciones guberna-

mentales).
5. Ubicación de estudiantes por nivel (examen diagnóstico).
6. Talleres de lengua.
7. Exposición diaria a la lengua.
8. Proyecto de señalización.
9. Tesis.
10. Egresados docentes.

Todas estas actividades buscan crear espacios reales de uso de las 
lenguas originarias, y a la par crear contextos laborales que permi-
ta a los estudiantes desenvolverse en diferentes campos laborales. 
A0lgunos ejemplos del uso de las leguas en estas actividades pro-
puestas por docentes y administrativos, se muestran en las siguien-
tes tablas.
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Propósitos de la traducción en la uiem

Lengua

Pi
ek

’a
jo

M
at

la
zi

nc
a

M
az

ah
ua

O
to

m
í

N
áh

ua
tl

Es
pa

ño
l

In
gl

és

Tecnología
Consulta documental

Promoción de uiem

Cápsulas radiales
(saludos)

 

Leyes constitucionales

Campañas publicitarias

Investigación

Enseñanza
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Usos públicos de la lengua generados en el quehacer de la uiem

Lengua

Contextos

Pi
ek

’a
jo

M
at

la
tz

in
ca

M
az

ah
ua

O
to

m
í

N
áh

ua
tl

Es
pa

ño
l

In
gl

és

O
tr

as
: t

en
ek

, 
m

ix
qu

it
, 

 m
ix

te
co

Enseñanza 
Meta

X X X X X X X

Talleres X X X X X X X

Traducciones
Constitución

X X X

investigación X X X X X X

Bienvenidas escritas X X X X X X

Internet X X

Lengua de instrucción X

Comunicación cotidiana X

Promoción política X X

Saludos X X X X X X X

Revista tradición oral X

El uso de las lenguas ha sido observado
Política propuesta por la uiem.
Prácticas cotidianas.
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Impresiones sobre la lengua en el contexto de la uiem

Lengua

impresión Pj
ie

ka
kj

o

M
at

la
tz

in
ca

M
az

ah
ua

O
to

m
í

N
áh

ua
tl

Es
pa

ño
l

In
gl

és

O
tr

as

Hay que 
escribirlo 
“bien”

X X X X

Pa´ conseguir 
trabajo

X X

Fastidio X X X X

Difícil de 
aprender

X X X

Quiero 
aprenderlo

X X X X X X

Obligatorio X X

Opcional X X X X X X

No quiero 
saber la 
lengua, quiero 
aprender 
cosmovisión

definición de las lenguas a ParTir de las PrácTicas 
coTidianas en la uiem

Estas son impresiones observadas de la lengua a través de compor-
tamientos y conversaciones de los estudiantes.

1. Piek’ajo: lengua de pocos hablantes, de la cual los estudiantes 
saben poco y supuestamente no hay mayor trabajo.
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2. Matlatzinca: pocos lo conocen, produce curiosidad, y algunos 

bilingües o que no pertenecen a un pueblo originario se atre-
ven a aprender.

3. Otomí: grupo fiel, compacto y pequeño de hablantes.
4. Mazahua: lengua que hablan y estudia la mayoría de estu-

diantes; en la mayoría de los casos se toma como referencia 
para trabajos de traducción, para educación.

5. Español: medio de comunicación público, lengua de instruc-
ción, no se estudia como lengua meta; sin embargo, se enfa-
tiza y se motiva su uso estandarizado.

6. Náhuatl: la mayoría de los que no se autoadscriben a algún 
grupo originario del Estado de México prefieren estudiar ná-
huatl; se asocia a una identidad nacional y a un pasado glo-
rioso mexicano.

7. Inglés, alemán, francés: lenguas usadas para la transmisión de 
información tecnológica, usadas dentro del contexto global, 
para alcanzar poder económico del mundo.

Conflictos que se presentan en estas dinámicas de contexto multi-
cultural:

1. Aplicación de exámenes escritos para lenguas de tradición 
oral.

2. Clases con enfoque comunicativas para grupos de 37 a 43 
estudiantes.

3. Hay traducciones, pero no hay lectores de la lengua.
4. Uso de la lengua para traducciones de documentos oficiales, 

las cuales son difundidas en contextos oficiales y en el medio 
académico; la mayoría de los elementos traducidos contienen 
información y prácticas que vienen de elementos que no per-
tenecen a la cultura, pero que traen información necesaria 
para la vida cotidiana; por ejemplo: la constitución, instruc-
tivos para dar primeros auxilios, instructivos para el uso del 
cajero automático.

5. El carácter escrito de las traducciones da prestigio a la lengua; 
la lengua escrita tiene un referente simbólico de poder y da 
aceptación a quien las ordena.
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Conflicto entre lengua y cultura, reflejado en el plan curricular: 
enseñanza de estructuras gramaticales fuera de su contexto 
sociocultural y aspectos culturales que se estudian de forma 
aislada de la lengua.

6. En este proceso de revaloración de las lenguas originarias cada 
participante tiene una respuesta diferente a las preguntas de 
para qué estudiar, investigar y usar las lenguas originarias.

conclusiones 

No se pueden realizar prácticas académicas que no consideren la 
realidad de la diversidad étnica, cultural y lingüística en la que es-
tamos inmersos; es necesario que las relaciones interculturales se 
reconstruyan a partir de nuevas conceptualizaciones; no se puede 
suponer que la interculturalidad en la práctica cotidiana incluya sólo 
los temas indígenas y que en esta práctica no se incluyan otras 
categorías no indígenas; los pueblos originarios están inmersos en 
mundos no indígenas: el no incluir esta categoría, implica no prepa-
rar a los estudiantes para dialogar desde la perspectiva del poder, 
que en la mayoría de los casos no es indígena, de forma que en 
esta negociación a los pueblos originarios no se les pregunta qué 
necesitan, se asume lo que necesitan, se los provee de cosas ma-
teriales y experiencias emocionales; quien provee se convierte en 
un proveedor paternalista, y a la par marca un modelo de prácticas 
homogeneizantes. 

La propuesta es que el que hacer académico conduzca a una 
reflexión del rol y las categorías de cada uno de los participantes, 
que no se presuma nada, que a la par que se realiza este quehacer 
se reflexione sobre el mismo, sería una reflexión en la marcha, y que 
cada vez haya una versión mejorada de este quehacer. Debemos 
reproducir y motivar prácticas de relación intercultural que impliquen 
la participación activa, no paciente, equitativa, sin la imposición de 
modelos homogeneizantes de poder. Por lo tanto, los productos de 
esta práctica académica deben reflejar esta interacción.

Un maestro no puede cambiar el mundo ni las prácticas tradiciona-
les asimétricas bajo las cuales se han reproducido durante siglos las 
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relaciones interculturales, pero sí puede cambiar y hacer la diferencia 
en las prácticas en el salón de clase.

Ni la lengua ni la cultura son conceptos estáticos; no se puede pen-
sar en revalorar elementos que no puedan ser aplicables en la vida 
cotidiana de los estudiantes, de tal forma que las acciones a favor 
de las lenguas originarias tienen que estar basadas en las prácticas 
cotidianas realizadas por los estudiantes. Las acciones deben ser 
pensadas a partir de las prácticas y no al revés.

De manera consensuada, es necesario redefinir las categorías de los 
sujetos participantes en el proceso de construcción de intercultura-
lidad y responder a las preguntas de para qué estudiar, investigar y 
usar las lenguas originarias. 
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el desarrollo de una educación inicial y básica 
bilingüe e inTerculTural en el conTexTo de la 

comunalidad en el esTado de oaxaca

Orlando Ríos Méndez1

i. jusTificación 

Motivos que obligan la necesidad de seguir impulsando una educa-
ción inicial y básica bilingüe e intercultural.

México ha experimentado profundos cambios en las últimas dos 
décadas en materia de política educativa indígena, acentuándose 
con la descentralización de los servicios educativos, lo que ha llevado 
a romper viejos esquemas que parecían inquebrantables; en muchos 
países se negaba simplemente la existencia de la población indígena; 
en otros se consideraba como un obstáculo para la modernización 
y fue objeto de esfuerzos de asimilación. Si bien aún persiste la 
discrepancia entre el discurso oficial y la realidad cotidiana, no se 
pueden negar los avances significativos que han abierto un amplio 
espacio para la conquista de nuevos derechos indígenas, así como 
la implementación de una educación verdaderamente bilingüe e 
intercultural y la transformación misma de los estados nacionales.

Las reformas constitucionales de los últimos años —y por consi-
guiente la legislación educativa en los países con población indí-

1  Docente-investigador y coordinador del área de investigación educativa indígena del 
Centro de Estudios y Desarrollo de Lenguas Indígenas, Oaxaca (Cedelio), México.
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gena— han dado profundos cambios sociales y políticos, que repre-
sentan intentos de avanzar en el contexto multicultural y plurilingüe, 
como una nueva fase para la construcción de estados pluriétnicos o 
plurinacionales. Se han dado avances considerables en muchos paí-
ses, sobre todo en lo que a bases legales y administrativas se refiere, 
para una educación indígena intercultural bilingüe (países europeos 
y sudamericanos), en donde México no puede ser la excepción.

Se pueden señalar tres importantes cuestiones que caracterizan 
la situación actual de cambios dinámicos en América Latina y que 
tiene consecuencias importantes para la educación indígena.

1. Con el auge de los movimientos indígenas y los procesos de 
democratización se ha roto la hegemonía de las posiciones 
multiculturales y asimilacionistas.

2. Los pueblos indígenas han dejado de ser una masa poblacio-
nal relativamente pasiva receptora de programas de los go-
biernos, y que se han instalado definitivamente como actores 
sociales en los escenarios políticos.

3. La cuestión indígena ha dejado de constituir un problema 
marginal que se pueda atender con programas asistencialistas 
en zonas geográficamente delimitadas. Por el contrario, las 
reivindicaciones de los segmentos indígenas más avanzados 
han planteado temas de derecho constitucional y derechos 
colectivos, de organización política y de pluralismo cultural 
que rebasan los territorios y ámbitos de su hábitat tradicional 
y obligan a una profunda reforma de los estados y sus socie-
dades civiles mismas.

Por lo anterior es sumamente necesario la elaboración de mate-
riales educativos y programas específicos para la educación inicial 
y básica bilingüe e Intercultural, ya que el rol que desempeña el 
docente bilingüe actualmente, en muchos casos se caracteriza por 
reproducir el modelo educativo de la educación primaria general, lo 
cual se debe a que no existen programas específicos para la aten-
ción de los niños indígenas, a pesar de que por muchos años se han 
hecho intentos para consolidar el modelo. Esta situación permitirá 
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que profesionales indígenas planeen y diseñen el modelo educativo 
acorde a las necesidades de su contexto.

La construcción de un currículum con este modelo es impostergable, 
ya que se ha cuestionado insistentemente que la actual educación 
atenta contra la vida de los pueblos indígenas; en esto, la escuela ha 
sido el medio eficaz para el desplazamiento de su lengua y cultura. 
La mayoría de los docentes bilingües en servicio no centran sus 
relaciones en la escuela-comunidad como conjunto social y ámbito 
propicio para reforzar la identidad, al desconocer los elementos 
filosóficos que le han dado coherencia y consistencia a la vida de 
los pueblos indígenas, ocasionando que el docente se siente ajeno 
y excluido de la responsabilidad histórica de rescatar y fortalecer los 
procesos comunitarios.

Algunos planteamientos que justifican plenamente la educación en 
el contexto de la diversidad cultural y lingüística, son:

1. La existencia de una legislación educativa en el marco jurídico 
internacional, nacional y estatal.

2. El rezago educativo por la carencia de teorías, metodologías y 
técnicas apropiadas a la situación y necesidades específicas de 
las poblaciones indígenas.

3. Los programas nacionales no han tomado en cuenta la especi-
ficidad y exigencia que requiere la población indígena.

4. Los propósitos de los programas para abatir el rezago educa-
tivo no se han cumplido cabalmente; aún existe un marcado 
rezago profesional.

5. Más de 40% del personal docente en el nivel de educación 
indígena presenta un nivel de estudios de bachillerato y se-
cundaria.

6. Se carece de planes y programas de estudios específicos y 
permanentes para la educación inicial y básica bilingüe e in-
tercultural que presente alternativas pedagógicas construidas 
en el contexto de la diversidad cultural y lingüística.

7. El rol que desempeñan en su mayoría los docentes bilingües, 
se sigue caracterizando por reproducir el modelo educativo 
de la educación primaria general, lo que quiere decir que no 
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existe la relación escuela-comunidad.

8. La captación de personal para la educación bilingüe en el es-
tado de Oaxaca, se ha caracterizado por la falta de una pla-
neación carente de visión a largo plazo, lo que propicia una 
constante deserción de maestros que, una vez lograda su for-
mación, se van a otros niveles educativos.

9. El número de egresados de la Escuela Normal Bilingüe e Inter-
cultural, gira entre 50 y 55 (de 60 alumnos que ingresan) en 
relación con las necesidades que se presentan a nivel estatal.

10. Se siguen realizando cursos de Inducción a la Docencia con 
bachilleres y con limitados conocimientos teóricos, metodo-
lógicos y estrategias para ejercer la docencia bilingüe e inter-
cultural.

ii. marco referencial 

Es importante reconocer que nuestros antepasados poseían cono-
cimientos profundos en los campos de matemática, arquitectura, 
medicina, astronomía y agricultura, entre otros, que satisfacían las 
necesidades de su tiempo. Los testimonios (pintura, escultura, alfa-
rería, códices y arquitectura), dan prueba de nuestra cultura como 
legado de México y la humanidad.

Toda esta cultura y sus formas de organización social se habían 
desarrollado muchos años antes de que los españoles pisaran el 
continente americano; sin embargo, a partir del proceso de coloni-
zación española la mayor parte de ese testimonio cultural fue des-
apareciendo; muchas de nuestras comunidades indígenas quedaron 
desintegradas, teniendo como consecuencia el debilitamiento de su 
organización social, su educación y sobre todo el decaimiento de la 
cultura en general.

A pesar de todo lo anterior, los grupos étnicos sobrevivimos porque 
está presente en nuestra vida diaria la esencia del pensamiento de 
nuestros abuelos, somos portadores de conocimientos, valores, 
habilidades y actitudes que conforman un valioso aporte a la cien-
cia y a la tecnología. Preservamos aún el respeto a los mayores y 
a la naturaleza, el amor al trabajo y el sentimiento comunitario; 
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somos sociedades que reflexionamos e interpretamos nuestra rea-
lidad para actuar sobre ella; en nuestras comunidades indígenas 
existe un gran potencial creador e imaginativo que hace posible 
que sigamos viviendo, a pesar de una dominación que ha querido 
exterminarnos. Nuestro sistema de vida comunal conformado por 
el territorio, el poder, el trabajo y el disfrute (Rendón, 1992) nos 
siguen sustentando.

Sin embargo, es triste reconocer que muchos docentes se encuen-
tran en una dualidad; por un lado se sienten orgullosos de sus raíces 
culturales, no obstante la realidad es otra, ya que se refleja en ellos 
la falta de identidad étnica, la resistencia a promover la revaloración 
de la cultura de la comunidad, para llevarlo al ámbito escolar o áulico, 
factores que influyen para no desarrollar una educación bilingüe e 
intercultural, reconociendo que estos factores tienen su origen en 
los tipos y modelos educativos en que fuimos formados y a las polí-
ticas integracionistas iniciales del Estado mexicano, inclinándonos 
de manera paulatina a la hegemonía del ámbito educativo nacional, 
sin considerar que de origen nuestras culturas indígenas son hete-
rogéneas, ya que no hemos sabido estudiarnos a nosotros mismos 
como tales. Cabe resaltar aquí como reflexión el pensamiento de 
Juan Rulfo cuando afirma que “En los indios hay algo distinto, algo 
nuevo y muy viejo” que no hemos logrado valorar ni aprovechar 
debidamente, porque la mayoría de docentes y directivos indíge-
nas hemos carecido de manera consciente o inconsciente de una 
metodología para sistematizar los saberes comunitarios de nuestras 
culturas indias.

Es importante reconocer que hasta la fecha no se cuenta con 
programas de estudios que presenten alternativas pedagógicas 
construidas a partir de la pluralidad cultural, vistas como ejes de 
desarrollo educativo, por lo que la educación se ha conducido bajo 
la pretensión de integrar a las comunidades indígenas al desarrollo 
nacional a costo de la pérdida de sus valores culturales.

Es muy claro, entonces, que la educación para nuestros pueblos 
originarios requiere de materiales educativos que respondan a las 
necesidades y requerimientos de los mismos, fundamentado en la 
diversidad étnica, cultural y lingüística, por lo que un proyecto de 
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educación inicial y básica bilingüe e intercultural (eibbi) para atender 
a los grupos étnicos en el Estado de Oaxaca, es tarea prioritaria; 
su especificidad vendrá a vincular la formación profesional de los 
docentes con la problemática particular de la educación indígena.

iii. ProPuesTa 

El desarrollo de una educación bilingüe e intercultural en el contex-
to de la comunalidad, una alternativa para la educación indígena.

La diversidad cultural y lingüística son elementos ancestrales ina-
lienables, donde se funda y se basa la sobrevivencia de los grupos 
étnicos. Los saberes y conocimientos históricamente acumulados 
por cada pueblo indígena deben ser los pilares inmediatos donde 
debe partir toda educación. Este modelo debe recuperar todos 
estos valores, sin excluir los nacionales y universales dentro de un 
contexto intercultural.

Los planteamientos de un nuevo modelo educativo en el contexto 
de la diversidad cultural y lingüística, que oriente el nuevo rumbo 
de la educación indígena en el estado de Oaxaca, están previstos 
en la Ley Estatal de Educación centrados en los conceptos de edu-
cación bilingüe e intercultural y en los principios de la comunalidad 
(artículos 6, fracc. IV, y 7).

La vida en comunalidad y en condiciones de resistencia y sobrevi-
vencia han producido conocimientos que tienen bases, coherencia, 
producto de una construcción que deviene desde tiempos prehis-
pánicos hasta la fecha. La comunalidad es una forma organizativa 
propia, de una visión particular del mundo.

La comunalidad es la forma tradicional de vida de los pueblos 
indios que se caracteriza por el principio de igualdad de derechos y 
obligaciones entre los miembros de la comunidad, cuyos elementos 
esenciales son territorio, poder, trabajo y disfrute en forma comunal 
(Rendón, 1992). Cada uno de estos elementos y los complementarios 
(técnicas agrícolas, artesanales, medicina tradicional, intercambio 
igualitario de productos y servicios, fiestas y ceremonias) constitu-
yen la razón de ser de los pueblos indios del estado de Oaxaca.
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Un nuevo modelo educativo con un enfoque intercultural tiene que 
apoyarse en la existencia real de una diversidad de culturas, formas 
de ver el mundo, ya no como obstáculo sino como una cualidad, una 
virtud, un enriquecimiento para el desarrollo pleno del ser humano. 
Es decir, una diversidad de capacidades, de formas de resignificar, 
de descubrir el mundo y tener acceso a nuevos conocimientos, es 
el entramado que servirá de sustento a la construcción de nuevas 
condiciones de entender los fenómenos.

Lo anterior permitirá el diálogo intercultural, propiciando en la ayuda 
pedagógica que brindará un maestro carente de prejuicios. Se apo-
yará en la construcción o reconstrucción de sus conocimientos por 
descubrimiento, indagación que ambos parten de problematizar su 
entorno en situaciones concretas. La comprensión constructivista 
del aprendizaje escolar se sustenta en la idea de que la finalidad 
de la educación que se imparte en las instituciones educativas es 
promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el 
marco de la cultura del grupo al que pertenece... 

Por otro lado, servir al pueblo a través de un “cargo” es trabajo 
obligatorio, al igual que el tequio, pues implica compartir deci-
siones, destinos, bienes y necesidades básicas, sustentadas por la 
asamblea comunitaria. La guelaguetza, la gozona, el tequio y otras 
formas organizativas del sistema horizontal de ayuda mutua que 
ancestralmente se han dado en el seno familiar y social, deben ser 
recuperados como parte sustancial de este modelo educativo.

Una educación que garantice la continuidad de su “voluntad de 
saber” más allá del aula escolar y las certificaciones, orientado 
siempre al colectivo.

Una educación donde el maestro dejará de ser un depositador de 
conocimientos, contenedor de un currículum inflexible, será un ani-
mador a la indagación permanente, buscador de interpretaciones 
posibles y viables, promotor de explicaciones prácticas, despertador 
de la “voluntad de saber” por medio del descubrimiento y la creati-
vidad, mediante la resolución de problemas contextualizados.

Nuestra educación ancestral ha sido un semillero amplio donde la 
escuela oficial es parte de la comunidad y no la comunidad parte 
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de la escuela. Los pilares principales son la familia, la comunidad 
social y el medio natural, cimientos milenarios de unión y solida-
ridad, ángulo básico donde debe partir el conocimiento nacional 
y universal. En el contexto de nuestra interculturalidad, la escuela 
debe recuperar lo que les dio vigor social a nuestros antepasados; es 
decir, la gozona y el tequio que la educación occidental vino a des-
truir. La educación indígena se basó en la gozona (gwzon, término 
zapoteco de la Sierra Norte), donde la enseñanza y el aprendizaje 
se realiza en colectividad y no en forma individualizada, porque 
la comunidad no la forma un solo hombre; en ésta se respeta la 
vocación personal, que es diferente al individualismo.

En la gozona educativa cabremos todos; los campesinos podrán 
exponer sus experiencias, cómo preservar cultivos, cómo ser autosu-
ficientes y cómo explotar racionalmente la tierra sin excluir la ciencia 
y la tecnología... Los ancianos tendrán un amplio espacio para contar 
historias, anécdotas y sus perspectivas en su propia lengua; ya no 
estarán marginados... La gozona como método horizontal de trabajo 
permitió la justicia y la igualdad, creó parámetros de reciprocidad, 
de colectividad donde nadie explota a nadie; fue la estrategia que 
le hizo frente a los trabajos comunales como a los interfamiliares y 
vecinales. La gozona educativa debe recuperar con propiedad lo que 
es socialmente útil en la educación (Molina Cruz, 1998, pp. 20-21).

Esta es la educación indígena bilingüe e intercultural propia de un 
estado multilingüe y pluricultural como lo es Oaxaca; una educa-
ción del respeto y la tolerancia. Entendida así, la interculturalidad es 
saber dar lo que se tiene, y al propio tiempo aceptar recibir lo que 
tienen los demás; la reciprocidad es el principio de la comunalidad.

De esta manera la educación de los pueblos originarios recobra su 
papel protagónico de estrechar el vínculo escuela-comunidad, lo 
que implica que el docente bilingüe retome su función de orientador 
para coadyuvar en la solución de los múltiples problemas existentes 
en el medio que actúa, es decir, que vuelva a ser un auténtico pro-
motor del desarrollo comunitario.

Teniendo como referencia la educación indígena bilingüe e intercul-
tural y la comunalidad, es de esperarse la gran tarea que pesa sobre 
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los maestros, comunidades y en general todos los trabajadores de 
la educación, para construir un basto sistema educativo que tenga 
como base filosófica y pedagógica estos preceptos, y sobre todo 
escolarizar estas pautas culturales.

Para emprender este “Proyecto para el Desarrollo de una Educación 
Indígena Bilingüe e Intercultural en el estado de Oaxaca”, se inició 
todo un movimiento pedagógico, referido éste como un proceso 
social participativo que se propone la transformación de las prác-
ticas educativas en las escuelas, así como del sistema educativo 
estatal en su conjunto, a fin de que la educación sea democrática 
y responda mejor a las necesidades histórico-sociales del pueblo 
oaxaqueño; en este movimiento participan no sólo los profesores 
sino también los alumnos, los directivos, los padres de familia, las 
autoridades educativas de zona escolar, región, estatal, las autori-
dades municipales y comunales, así como todas las organizaciones 
sociales de una cobertura total, desde dentro del magisterio y las 
propias comunidades, en el cual tanto la parte institucional como 
la sindical asumen una gran responsabilidad conjunta. Desde luego 
que este proyecto se trazó con metas a corto, mediano y largo 
plazo.

En el corto plazo se ha venido realizando la sensibilización entre los 
niveles educativos y servicios de apoyo, con un lenguaje convencio-
nal accesible a los participantes. El análisis de la propuesta es parte 
de las metas iniciales del propio movimiento, es decir, las primeras 
pautas de líneas generales con el afán de propiciar la discusión en 
términos pedagógicos con todos los involucrados en el hecho edu-
cativo, y que se refiere como la acción concreta en el plano de la 
realidad de la enseñanza y el aprendizaje.

En esta etapa resalta la ayuda pedagógica de carácter intercultural 
propio del maestro bilingüe; asimismo, los materiales didácticos 
para tal efecto, en cuanto a que se refleja un trato e intercambio 
energético que sobrevive en la comunalidad, lo que implica volcar la 
comunalidad al aula, desbordando de esta manera sus muros.

En el mediano plazo se ha trazado el propósito de sistematizar y 
vincular los saberes comunitarios con los programas nacionales, 
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dependiendo desde luego de los grados escolares, al propio tiempo 
que se van afinando los alfabetos de las diferentes lenguas indíge-
nas para fortalecer la lectoescritura, de tal manera que ya se van 
estableciendo metodologías que conectan los saberes comunitarios 
en el contexto de una educación bilingüe e intercultural.

Por ello, en el nivel de educación indígena partimos en concebir 
al movimiento pedagógico como una acción inherente al movi-
miento magisterial democrático, por lo que entre algunas de sus 
características tiende a ser realista, indagador, autogestivo, plural, 
democrático, crítico, constructivo, formativo, teórico y práctico.

En el caso particular de la modalidad de educación indígena es mul-
tiétnica, en tanto que busca que el magisterio general se reconozca 
y valore su realidad social como sujeto integral primero de una 
comunidad y/o india, de su compromiso con ella; después recobrar 
la identidad como gremio magisterial del que forma parte, y por 
último con el mismo movimiento en general. De esta manera se ha 
planteado como propósito principal el diseño metodológico-teórico-
práctico de una educación que responda a las características de la 
cosmovisión india en la entidad.

iv. lineamienTos PsicoPedagógicos 

El enfoque psicopedagógico para la construcción de este modelo 
educativo parte de la teoría constructivista del aprendizaje. Ésta sos-
tiene que el conocimiento no se transmite, sino que se construye a 
través de la interacción social y la integración de nuevas experiencias 
e información considerada como relevante a los esquemas cogniti-
vos, mediante los cuales la persona interpreta y construye su propia 
comprensión de la realidad. En este contexto se plantea que el pro-
ceso de aprendizaje significativo no tiene que incorporarse de mane-
ra arbitraria sino sustancial a lo que el sujeto ya sabe, tiende a tomar 
en cuenta los referentes propios del sujeto y la posición de punto de 
partida de cualquier construcción que pueda venir después.

De esta manera el educando se convierte en sujeto cognoscente 
(Bases Generales de la Educación Indígena, 1986), los contenidos 
en objeto de conocimiento, en tanto que el maestro pasa a ser 
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sólo un facilitador de conocimientos, quedando atrás el modelo 
tradicional de repetición, en el que el sujeto “se apropia” en forma 
mecánica de contenidos que no se relacionan significativamente con 
el aprendizaje. Para que un material de aprendizaje pueda ser rela-
cionado sustancialmente con la estructura cognoscitiva del sujeto, 
es necesario que tenga la intención de que esté articulado a los 
conocimientos previos; es decir, que se relacione significativamente 
y que éste tenga una disposición favorable hacia el aprendizaje 
significativo.

Así, para la educación inicial y básica bilingüe e intercultural se con-
sideran tres premisas a este respecto:

Primera. El hecho de que el material de aprendizaje tenga la inten-
cionalidad de favorecer aprendizajes significativos está referido al 
significado lógico inherente al material; esta significatividad lógica 
se da cuando el sujeto encuentra en el material de aprendizaje los 
elementos cognoscitivos adecuadamente organizados, dentro de 
ciertos requisitos de clasificación, que corresponden al ámbito de 
su propia cultura.

Segunda. No basta presentar al sujeto el material lógicamente 
estructurado; es preciso que tenga los antecedentes creativos 
necesarios, que den paso a relaciones pertinentes entre el material 
nuevo y los referentes que procedan de su propia cultura; esto da 
al aprendizaje significativo un carácter psicológico que es de natu-
raleza sociocultural.

Tercera. La disposición favorable del sujeto hacia el aprendizaje 
significativo se centra en que el alumno detecta en el material de 
aprendizaje y en el proceso mismo, un recurso para aprender su 
realidad, por lo que desarrolla una actitud de búsqueda, de explica-
ción, de conocimientos.

Bajo estas tres premisas, la educación inicial y básica bilingüe e 
intercultural tiende a convertirse en un elemento propio en la inte-
racción de las distintas culturas a través del proceso paulatino de 
participación de los miembros de la comunidad en la orientación 
del hecho educativo, y en la articulación entre los elementos de la 
cultura propia y los de otras culturas, tanto nacional como universal.
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Consecuentemente tendrá un papel fundamental en la preserva-
ción, recuperación y afirmación de los elementos y valores constitu-
tivos de la identidad de cada grupo étnico del país en el marco de 
la comunalidad.

v. acciones 

•	 Inicia en enero de 1999, en Patio Iglesias, Huautla de Jiménez.

•	 Abarca siete jefaturas hasta septiembre de 2000.

•	 En 2001 se desarrollan las acciones del proyecto en las 16 
jefaturas restantes.

Primera fase

•	 Captación y sistematización de los saberes comunitarios a 
través de la indagación y registro de la observación de los 
temas generadores mediante tópicos denominados: mundo 
de lo natural, social, matemático, lingüístico, del arte, corporal 
e imaginario.

Segunda fase

•	 Sistematización de los saberes comunitarios (conocimientos, 
valores, habilidades, destrezas y actitudes, susceptibles de 
convertirse en contenidos educativos) propios de cada pueblo 
originario.

Tercera fase

•	 Se abordaron ocho temas en diferentes congresos: zonal, 
jefatura y estatal, siendo los siguientes: trazar y concensuar 
los ejes rectores; definir y caracterizar la ebi; fundamentar 
una política del lenguaje; sintetizar y definir los valores, 
actitudes, destrezas y habilidades; aprobar las bases para una 
nueva relación de los Po con la sociedad nacional; aprobar 
la comunalidad como raíz y razón de los pueblos; definir la 
postura frente al indigenismo; conservar las posturas de las 



1183

culturas vernáculas frente a la globalización.

Secuencia metodológica 

Emergencia del tema

•	 Proyecto inicial consensuado a nivel zona; selección del tema 
generador o situación educativa; proceso de planeación de 
su realización; ubicación de una comunidad estratégica; 
participación de la comunidad y docentes.

Trabajo previo

•	 Elaboración preliminar de una primera versión del trabajo de 
indagación de la vida, cultura y lengua materna; desarrollo del 
tema generador por el apoyo técnico de jefatura; localización 
de informantes por los docentes a nivel de zona; exposición 
de los trabajos indagados.

Inicio de los trabajos

•	 Conocimiento de los participantes en el taller del proceso 
metodológico y las bases teóricas de la construcción curricular.

Técnicas de indagación

•	 Breve repaso de las técnicas a seguir: técnicas de observación, 
registro y captación de información, entrevistas, diario de 
campo, investigación documental y otras.

Planteamiento de preguntas

•	 Etapa de análisis de la problemática a través de preguntas 
en forma colectiva sobre el tema generador; preguntas 
redactadas en lenguas originarias.

Trabajo de campo

•	 Exposición de la muestra cultural.
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Registro descriptivo

•	 Iniciación de la realización del proceso de indagación grupal; 
conformación de siete equipos, uno por mundo; aplicación de 
técnicas de indagación; organización de los datos obtenidos 
de la “muestra cultural” como producto de la indagación.

Organización por tópicos (nociones)

•	 Es el momento de los saberes previos o nocionales, recopilados 
y captados en dos modalidades: en equipo y en plenaria; 
ubicación de palabras clave en la relatoría; ordenación, 
correlación de conocimientos, valores y actitudes étnicos, 
mediante la elaboración de bloques temáticos por analogía o 
campos semánticos.

Bloques de conceptos

•	 Inicio del proceso de sistematización de los saberes 
comunitarios por bloques de significados; deducción, 
elaboración o aproximación a conceptos; explicación de los 
saberes a partir de parámetros culturales propios; trabajo de 
equipos por mundos.

Correlación globalizada de los conceptos

•	 Intento de correlación de conceptos que giren alrededor del 
tema generador, permitiendo una visión de conjunto.

Articulación de los conocimientos

•	 Aplicación de hallazgos en la planeación de las actividades 
docentes; articulación y correlación por medio un proyecto 
o plan de clase donde aparezcan saberes comunitarios y 
convencionales; desglose en propósitos, saberes comunitarios, 
contenido convencional, estrategias, materiales y evaluación; 
trabajo en equipo para la construcción de la currícula.

Conversión de conceptos en contenidos

•	 Elaboración de un plan de clase para su ejecución en el aula; 
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trabajo individual en un grupo o comunidad específico como 
evaluación de todo el proceso; de preferencia al desarrollo de 
un concepto determinado.

Planeación global

•	 Incidir en el currículum escolar por grado o asignatura: inclusión 
de contenidos hallados en todo el proceso de indagación de la 
mieebi en los encuentros realizados por las mT en las jefaturas.

Aplicación

•	 Llevar la mieebi al nivel de las escuelas y centros de trabajo de 
educación inicial, preescolar y primaria.

Elaboración de materiales educativos

•	 Libros, cuadernos, juguetes didácticos, etc., que contengan 
saberes comunitarios y contenidos convencionales.
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PronunciamienTo

El Centro de Estudios y Desarrollo de las Lenguas Indígenas de 
Oaxaca (Cedelio) se pronuncia a favor del desarrollo, recate, pre-
servación y perpetuación de todas las lenguas originarias de Oaxa-
ca, de México y del mundo.

El Cedelio se pronuncia en que la sociedad no discrimine y no limite 
a las personas de los Pueblos Originarios que por el hecho de hablar 
una lengua originaria ve limitado su desarrollo personal, profesional 
y social.
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diagnósTico inicial de habilidades y conocimienTos en 
maTemáTicas de los esTudianTes de nuevo ingreso de la 

universidad inTerculTural indÍgena de michoacán

Hermelinda Servín Campuzano
y Mauricio González Avilés1

marco general acerca de la reflexión y/o exPeriencia 

Actualmente la Universidad Intercultural Indígena de Michoacán 
(uiim) cuenta con la tercera generación y con una oferta educativa 
de cuatro licenciaturas: 1) Arte y patrimonio cultural; 2) Gestión 
comunitaria y gobiernos locales; 3) Lengua y comunicación inter-
cultural, y 4) Desarrollo sustentable. Las cuatro licenciaturas inician 
con un tronco común, el cual tiene una duración de dos semestres; 
el primer semestre contiene las materias básicas (Aritmética y álge-
bra; Introducción a la computación y a la programación; Naturaleza 
y sociedad; Taller de conciencia lingüística; Taller de lectura crítica y 
redacción; e Historia de México y pueblos originarios).

En las inscripciones anteriores y en la actual, la uiim ha captado 
estudiantes de varios municipios y comunidades de todas las regio-
nes del estado de Michoacán, lo cual implica una gran diversidad 
y riqueza cultural, además de que los estudiantes que ingresan a 
la uiim provienen de subsistemas de bachilleratos diferentes; todos 
estos factores se ven reflejados en una disparidad e inequidad en 
cuanto al nivel académico.

1  Universidad Intercultural Indígena de Michoacán (uiim), México.
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Hasta el momento la uiim no ha realizado exámenes de admisión 
y/o diagnóstico, porque se quiere dejar de manifiesto el libre acceso 
a la educación a nivel superior que la uiim ofrece, y así cualquier 
estudiante que haya finalizado sus estudios de nivel medio superior, 
que preferentemente provenga de algún pueblo originario, y tenga 
deseos de recibir educación superior con pertinencia puede entrar 
a la uiim sin ningún obstáculo. Sin embargo, la diversidad referente 
al nivel académico específicamente de los conocimientos previos y 
las habilidades matemáticas, hace necesario e interesante realizar 
un diagnóstico inicial pertinente que arroje información suficiente 
y poder considerar en la planificación de las actividades docentes y 
tutoriales para un mejorar el desempeño docente.

Debido a las condiciones específicas de la uiim y de las demás 
universidades interculturales del país, como la población estudiantil 
que mayormente se atiende y el modelo pedagógico que se intenta 
implementar, existen muchos elementos necesarios a considerar 
para desarrollar y aplicar un buen diagnóstico inicial a estudiantes 
de nuevo ingreso, debido a que un alto porcentaje de estudiantes 
de ingresos anteriores —y que actualmente son estudiantes de la 
uiim—, han presentado notables carencias en cuanto al desarrollo 
de habilidades básicas, como en lectura y redacción, y muy en 
particular las habilidades lógico-matemáticas, y que por sí solas 
justifican una atención particular.

Si bien el desarrollo de habilidades lógico-matemáticas y la ense-
ñanza de las matemáticas a nivel superior son imprescindibles, sobre 
todo para el estudio en campos de conocimiento que tienen que ver 
con las ciencias formales, las ingenierías por ejemplo, es importante 
considerar el hecho de que para abordar el estudio de casi cual-
quier disciplina, en particular en las licenciaturas de la uiim, desde el 
punto de vista “occidental” es necesario tener desarrolladas ciertas 
habilidades lógico-matemáticas, por lo menos las que se obtienen 
hasta nivel medio superior. El hecho de identificar categorías res-
pecto a un conocimiento precomprensivo, por ejemplo, implican un 
nivel de abstracción en donde ciertas habilidades y conocimientos 
básicos de las matemáticas juegan un papel crucial.

Por esto, el presente trabajo propone realizar un diagnóstico inicial 
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en donde se pueda obtener información suficiente para empezar 
a establecer las posibles correlaciones entre habilidades y conoci-
mientos de matemáticas, con su lengua originaria materna o región 
de procedencia, y que los resultados a obtener puedan utilizarse 
como base para encontrar las estrategias pertinentes para resarcir 
el rezago educativo en cuanto a las habilidades y conocimientos 
básicos en matemáticas para los estudiantes de nivel superior de la 
uiim y de las demás universidades interculturales del país.

Específicamente, tomando como conjetura inicial que los estudian-
tes de la uiim de recién ingreso cuya lengua materna es alguna 
originaria de la región son los que presentan una problemática 
mayor en cuanto al desarrollo de habilidades y obtención de cono-
cimientos de matemáticas básicas (hasta el nivel medio superior). 
Para contrastar esta conjetura se ha aplicado un instrumento para 
evaluar de manera cuantitativa las habilidades y conocimientos de 
matemáticas; del diseño de este instrumento se hablará en la parte 
del desarrollo de la ponencia, para cruzarlo con aspectos lingüísti-
cos como la lengua materna, su nivel de dominio, y su comunidad 
y región de procedencia. Adicionalmente se han considerado ítems 
relacionados con su situación laboral y estado civil.

ProPósiTos 

Aunque se tiene conciencia que la evaluación es un proceso com-
plejo y delicado que se aplica en muchas actividades humanas que 
necesitan retroalimentarse para continuar su desarrollo, en particu-
lar en el ámbito educativo, la evaluación requiere de mesura cuando 
se hacen afirmaciones respecto al carácter de los resultados obteni-
dos y sus consecuencias, y porque además es un proceso en el que 
intervienen criterios de calidad previamente establecidos, y suelen 
utilizarse por los gobiernos para justificar la implantación y desa-
rrollo de determinadas políticas educativas, las cuales son imple-
mentadas por las autoridades correspondientes u otros organismos 
especializados; Ceneval, por ejemplo.

De cualquier forma, los objetivos principales del presente trabajo 
son:
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•	 Diseñar y aplicar un diagnóstico cuantitativo inicial para 

medir el nivel de desarrollo de las habilidades y conocimientos 
básicos de hasta el nivel medio superior en matemáticas de 
los estudiantes de nuevo ingreso de la uiim.

•	 Analizar los resultados cuantitativamente, y de acuerdo con 
ello empezar a visualizar estrategias con mayor pertinencia 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las asignaturas del 
eje lógico-matemático del tronco común de las licenciaturas 
de la uiim, las cuales son, en el primer semestre, Aritmética y 
álgebra y, en el segundo, Estadística.

•	 Realizar un análisis donde se considere las posibles 
correlaciones entre los resultados cuantitativos de la prueba 
con variables como lengua materna, nivel de dominio de la 
misma, comunidad o región de procedencia, situación laboral 
y estado civil.

•	 Contrastar los resultados del análisis con la conjetura inicial 
de trabajo, así como con argumentaciones cualitativas y de la 
experiencia conocidas por los docentes que han impartido las 
asignaturas del eje lógico-matemático del tronco común de 
las licenciaturas de la uiim.

desarrollo 

Tomando como base las problemáticas planteadas por la propuesta 
de los contenidos y enfoque del bachillerato intercultural (seP-cgeib-
cdi, 2006) donde se considera que la enseñanza de las matemá-
ticas a cualquier nivel es “castellanizada” y occidental porque no 
toma en cuenta la cosmovisión de los estudiantes provenientes de 
pueblos originarios de México (seP-cgeib-cdi, 2006), y menciona 
también que existe una gran problemática en el proceso de en-
señanza-aprendizaje en el paso de la aritmética al álgebra debido 
principalmente a que los estudiantes indígenas en su gran mayoría 
aprenden las operaciones aritméticas básicas en un sistema numé-
rico diferente al decimal (en el sistema con base 20) (seP-cgeib-cdi, 
2006). La primera afirmación parece tener fundamento, aunque 
tendría que sustentarse más; la segunda afirmación, por lo menos 
para el caso de los pueblos originarios de Michoacán, es casi del 
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todo incorrecta porque las operaciones básicas aritméticas se ense-
ñan usando el sistema decimal.

Pero al no haber muchas consideraciones de inicio con buen sustento 
teórico y dadas estas premisas, el presente trabajo de investigación 
inicialmente conjetura que los estudiantes cuya lengua materna es 
alguna originaria de la región, poseen un mayor rezago en cuanto 
al desarrollo de habilidades en matemáticas y de conocimientos 
básicos de matemáticas, hasta el nivel medio superior.

Resulta conveniente mencionar que esta conjetura inicial es debati-
ble incluso desde un punto de vista de la experiencia, debido entre 
otras cosas a que lo observado con los dos primeros ingresos a la 
uiim indican, por una parte, que la mayoría de estudiantes cuya len-
gua materna es el purhépecha han mostrado un importante rezago 
en cuanto al desarrollo de dichas habilidades y conocimientos; sin 
embargo, algunos otros estudiantes cuya lengua materna es el 
español, pero que provienen de pueblos originarios y regiones con 
cierto grado de marginación y/o pobreza, también presentan reza-
gos importantes y comparables, por lo cual no es una tarea sencilla 
establecer dependencias causales, y mucho menos generales, en 
torno a esta problemática.

El instrumento usado para el diagnóstico consta de tres partes: 1) 
tiene que ver con aspectos generales (como nombre, lugar de pro-
cedencia, institución de nivel medio superior de procedencia, pro-
medio del bachillerato, estado civil, situación laboral y su situación 
lingüística en cuanto a si su lengua materna es alguna originaria 
y su nivel de dominio); 2) es la parte que evalúa el desarrollo de 
habilidades matemáticas, y 3) evalúa los conocimientos de mate-
máticas hasta el nivel medio superior. Las últimas dos partes están 
formadas por ejercicios tipo tanto para el ingreso al bachillerato 
como para el ingreso a educación superior.

Iniciando con la premisa de que el rezago para la gran mayoría 
de los estudiantes de nuevo ingreso es grande, se ha tomado una 
ponderación de aproximadamente dos terceras partes de ejercicios 
tipo ingreso al bachillerato, y sólo una tercera parte de ejercicios 
tipo para el ingreso a educación superior.
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La parte de ejercicios tipo para el ingreso al bachillerato se han 
tomado de un instrumento tipo de los que diseña el Centro de 
Evaluación para la Educación Superior (Ceneval), en el que corrigen 
errores de construcción, de diseño y equilibrio que, a juicio de los 
autores, contiene la guía para preparar el examen único de ingreso 
al bachillerato, con base en el análisis de los reactivos puestos a 
disposición del público en la página de Internet del Ceneval. Esta 
propuesta surge también de analizar los resultados obtenidos al 
aplicar estos reactivos a grupos de estudiantes de las ciudades de 
Morelia y el Distrito Federal, de los niveles medio básico, medio 
superior y superior (Guerrero y Sepúlveda, 2005).

Aunque varios estudios (Campbell, 1986; Casey et al., 2001; Pérez, 
2000) sugieren que los resultados de algunas evaluaciones que 
usan modalidades de opción múltiple, como el Timss (Tercer Estudio 
Internacional sobre Matemáticas y Ciencias) y Pisa (Programa Inter-
nacional para la Evaluación de Estudiantes) a nivel internacional; saT 
(Prueba de Evaluación Escolar) y naeP (Evaluación Nacional del Pro-
greso Educativo) en Estados Unidos, o las realizadas por el Ceneval 
en México, muestran que sistemáticamente las mujeres obtienen 
calificaciones más bajas que los hombres en estas evaluaciones, 
por lo que las investigaciones en torno a estos resultados sugieren 
que las diferencias de género se deben principalmente a experien-
cias pasadas e intereses personales (Brown, 1990), que han sido 
resultado de estereotipos sociales en los que se ve a las matemá-
ticas como un área de estudio del dominio masculino. Aunque un 
instrumento en formato de opción múltiple presenta este y otros 
inconvenientes, también es claro que tienen varias virtudes (son 
relativamente económicos y aparentemente objetivos; se aplican y 
evalúan de igual manera para todos los estudiantes; aún aplicando 
distintos reactivos o varias versiones de un examen, es posible aco-
modar a los estudiantes dentro de una misma escala, entre otras).

Para la parte de ejercicios tipo de examen de ingreso a nivel supe-
rior se han diseñado reactivos similares a los de un instrumento 
para el ingreso a educación superior tecnológica desarrollado por el 
Consejo del Sistema Nacional de Educación Tecnológica (Cosnet), 
antes del uso el EXANI II del Ceneval para este fin.
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Adicionalmente a esto se considera también la siguiente información:

•	 Información general (nombre, sexo, edad, comunidad, 
municipio, estado y país de procedencia).

•	 Institución de procedencia (tipo de bachillerato, promedio y 
año de egreso).

•	 Estructura lingüística (lengua materna originaria: la entiende; 
la entiende y habla; la entiende, habla y escribe).

El presente trabajo de investigación está en proceso y el instru-
mento se encuentra en fase de prueba, y se espera aplicar en las 
próximas semanas, por lo que parte de los resultados y su análisis 
correspondiente se presentarían en la ponencia del encuentro.

conclusiones y aPorTes (reflexión a PrácTica) 

Es importante que los estudiantes de la uiim y de las universida-
des interculturales desarrollen habilidades y adquieran los conoci-
mientos básicos de matemáticas, sobre todo en términos de resarcir 
rezagos de los niveles educativos anteriores y así tener un mejor 
tránsito a través de sus estudios de licenciatura. La problemática 
en torno al desarrollo de habilidades y obtención de conocimientos 
básicos de matemáticas no es nada sencilla y requiere estudios con 
mayores especificidades de acuerdo con las regiones y culturas de 
las cuales provienen los estudiantes. Aunque en estos momentos 
aún no se tienen los resultados del análisis de la aplicación del ins-
trumento descrito, se conjetura, de acuerdo con las experiencias en 
las aulas de la uiim, que muchas de las premisas consideradas en 
algunas propuestas (seP-cgeib-cdi, 2006) no se pueden generalizar 
para cualquier región o grupo cultural, debido a las diferencias tan-
to culturales como sociales, políticas, económicas, etc., por lo que 
la aplicación de instrumentos de diagnóstico resulta una tarea casi 
imprescindible para tener como base la planificación de las estra-
tegias docentes y tutoriales conducentes para el resarcimiento de 
rezagos, en este caso en el desarrollo de habilidades y obtención de 
conocimientos básicos en matemáticas.
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la PedagogÍa inTerculTural desde la PersPecTiva de 
alain Touraine: de las semejanzas y las diferencias

María Eugenia Meza Hernández
Ernesto Guerra García1

resumen 

A partir de la experiencia educativa de la Universidad Autónoma 
Indígena de México, en esta ponencia se propone una serie de 
principios pedagógicos acordes con los ambientes interculturales 
y que derivan de las propuestas sociológicas de Alain Touraine; 
en especial se parte de que en las instituciones educativas ya no 
debe prevalecer el principio de igualdad como se hacía en el mo-
dernismo, sino que en esta era es necesario conjugar la semejanzas 
con las diferencias. Se propone una definición específica de lo que 
debe ser una universidad intercultural y el rol del maestro y del 
estudiante. Se describen además los procesos básicos de investi-
gación, asesoramiento, acompañamiento y acreditación. A la vez, 
esta ponencia busca aportar elementos para la conformación de 
una pedagogía intercultural más acorde con las realidades latinoa-
mericanas.

Palabras clave: pedagogía de las semejanzas y las diferencias, inter-
culturalidad, universidades interculturales.

1  Docentes-investigadores de la Universidad Autónoma Indígena de México (uaim), 
Sinaloa, México.
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marco general de la exPeriencia 

La Universidad Autónoma Indígena de México (uaim), una de las 
primeras instituciones públicas de educación superior donde han 
participado personas provenientes de más de 25 grupos étnicos lati-
noamericanos, fue fundada el 5 de diciembre de 2001 por el gobier-
no el estado de Sinaloa. Desde su origen se planteó la problemática 
sobre el carácter y la especificidad de los principios sociointercul-
turales que deberían guiar su quehacer educativo; esto motivó un 
debate que permanece hasta el día de hoy, debido a la gran diversi-
dad de posturas teóricas e ideológicas de los actores: funcionarios, 
administradores, facilitadores y estudiantes que han conformado la 
comunidad universitaria desde la creación de esta institución.

ProPósiTos 

A partir de todas las experiencias obtenidas en el trabajo educativo 
cotidiano en esta institución, se vislumbró la necesidad de desa-
rrollar y aplicar una pedagogía de la semejanza y la diferencia. El 
propósito de esta ponencia es poner a consideración los principios 
básicos de la propuesta.

desarrollo 

Esta idea de conjugar la semejanza y la diferencia no es nueva; fue 
propuesta por Alain Touraine en el año 2000; para él, el principio 
de igualdad ya no debe colocarse por encima de la existencia indi-
vidual, ya que “somos iguales entre nosotros sólo porque somos di-
ferentes los unos de los otros” (Touraine, 2000:63). La diferencia y 
la igualdad —menciona este autor— no constituyen una oposición, 
sino más bien lo que en realidad se tiene que hacer en las institu-
ciones es indagar en la práctica cotidiana sobre los valores éticos, 
estéticos, la política, los saberes y los conocimientos que pueden ser 
compartidos entre los semejantes y los diferentes.

De aquí que las acciones pedagógicas no deben orientarse a pro-
mover la igualdad desde una perspectiva universalista ni preser-
var lastimosas diferencias basadas en un relativismo extremo. La 
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conjugación de ambas posturas debe partir de un diálogo sobre 
los puntos de acuerdo éticos y estéticos a partir del cual podrá pres-
cribirse una pedagogía de la semejanza. Pero para las diferencias 
no puede mantenerse una estrategia monoculturalista, sino la de 
una apertura a lo indefinido y toda una serie de posibilidades que 
no pueden ser definidas desde un inicio ni plasmadas en planes y 
programas de estudio.

En las diferencias, los esquemas etnoeducativos pudieran ser los más 
adecuados ya que éstos se entienden como los procesos a través de 
los cuales “los miembros de un pueblo internalizan y construyen 
conocimientos y valores, y desarrollan habilidades y destrezas de 
acuerdo con sus características, necesidades, aspiraciones e intere-
ses culturales, que les permiten desempeñarse adecuadamente en 
su medio y proyectarse con identidad hacia otros grupos humanos” 
(Artunduaga, 1997).

Así pues, la etnoeducación es un proceso de recuperación, valo-
ración, generación y apropiación de medios de vida que responde 
a las necesidades y características de los grupos étnicos. Es decir, 
es lo que los grupos étnicos tienen para su cultura propia que no 
comparten con los demás.

Entonces, para la creación de una pedagogía de la semejanza y de 
la diferencia fue necesario iniciar con una serie de principios, defini-
ciones y procesos planteados durante la concepción y la creación de 
la uaim que pudieran guiar las actividades de esta institución y que 
se describen brevemente en el presente documento.

PrinciPios Para una PedagogÍa de la semejanza y de la 
diferencia en la uaim 

Principio 1. De semejanzas y diferencias. La uaim se declara como 
una institución de educación superior donde se prevé que en 
su comunidad participen personas que provienen de diferen-
tes grupos étnicos nacionales e internacionales, por lo tanto 
existen semejanzas y diferencias.

Principio 2. Equidad cultural. Todas las culturas tienen el mismo 
valor y el mismo peso, por lo tanto la cultura occidental mes-
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tiza no debe ser dominante en el proceso educativo; es decir, 
no hay culturas superiores a otras, por lo que no debe haber 
diferencias que conduzcan a una mayor valoración cultural 
de un grupo étnico sobre otro.

Principio 3. No discriminación. La universidad no debe establecer 
esquemas de discriminación de género, clase, etnia, afilia-
ción política, religiosa, de preferencias sexuales, condición 
de capacidad física ni de algún otro tipo para el ingreso y la 
permanencia en la institución.

Principio 4. No universalidad. La cultura occidental no puede pre-
sentarse como la única poseedora de los conocimientos, 
valores éticos y estéticos únicos y universales, sino que debe 
promover espacios de relativismo cultural para el intercam-
bio, el diálogo y la indagatoria para la construcción de nue-
vos conocimientos.

Ningún conocimiento es considerado como universal; la perspec-
tiva de dominación epistemológica y hermenéutica es cues-
tionada a partir de las cosmovisiones étnicas, de género y de 
clase para dar paso a nuevas concepciones etnoepistemoló-
gicas (Olivé, 2001).

Principio 5. Conjugación de individualidad y colectivismo. El “sí 
mismo” de occidente y el colectivismo de las culturas indí-
genas son asuntos que son tomados en cuenta en la etnopsi-
cología que soporta la nueva pedagogía (Pérez, 2003:169).

Principio 6. No enseñanza universal. En las diferencias, una cul-
tura no puede enseñar a otra; el concepto oficial de la ense-
ñanza no es suficiente para las aspiraciones de la pedagogía 
de la semejanza y la diferencia; en las diferencias se trata de 
que los miembros de las culturas puedan compartir y no de 
imponer sus conocimientos, sus valores éticos y estéticos, su 
cosmovisión y su filosofía.

Principio 7. No evaluación universal. Un grupo cultural no está 
en condiciones de evaluar a otro ni en términos propios y 
mucho menos en los de la otra; por lo tanto no se debe 
implantar un sistema de evaluación universal para las diver-
sas culturas que confluyen en esta institución. La peda-
gogía de la semejanza y la diferencia propone un proceso 
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de valoración de los aprendizajes y de la construcción de 
conocimientos a través de las relaciones entre los grupos 
culturales.

Principio 8. No reprobación. Ya que ésta está ligada con los proce-
sos de reproducción donde se justifica la exclusión social y 
cultural. Los miembros de una cultura no pueden reprobar 
a los miembros de otra; las diferencias contextuales inciden 
en los códigos sociolinguísticos de los estudiantes, difíciles 
de romper y cuya inconmensurabilidad dificulta el entendi-
miento entre las culturas (Olivé, 2001).

Principio 9. No prescripción. Puesto que no se cuenta con los ele-
mentos suficientes en cuanto al perfil de ingreso de los estu-
diantes de cada origen étnico ni se conoce la psiqué para 
cada grupo cultural, entonces los métodos de intervención 
pedagógica no pueden ser prescriptivos. Los contenidos y 
el desarrollo de los planes y programas de estudio deberán 
ser el producto de acuerdos en común entre los estudiantes, 
facilitadores, sabios de las comunidades, líderes, goberna-
dores tradicionales y autoridades universitarias.

Principio 10. Comunicación intercultural. Todas las personas tie-
nen el derecho de hablar y comunicarse en su propio idioma 
materno; la institución deberá desarrollar mecanismos para 
interpretar lo que se dice o se escribe para mantener el diá-
logo y el intercambio intercultural.

definiciones Para la uaim 

De acuerdo con los anteriores principios, las siguientes definiciones 
ofrecen una guía pedagógica.

Definición 1. Universidad intercultural. Es una comunidad de estu-
dio y aprendizaje en el que se promueve el diálogo continuo 
para determinar las semejanzas y las diferencias; éstas deter-
minan la construcción individual y colectiva de los saberes 
y el desarrollo intelectual, afectivo, moral, cultural, social y 
profesional de todos sus miembros, autoridades, maestros, 
estudiantes y empleados.
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Definición 2. Maestro. El maestro de esta universidad debe tener 

la sensibilidad para reconocer, estudiar y respetar las seme-
janzas y las diferencias, las relaciones de poder que subya-
cen y las consecuencias de las mismas, así como la capaci-
dad de compartir sus saberes y conocimientos en condicio-
nes de igualdad; se les visualiza como agentes de transfor-
mación intercultural, que comprenden y son sensibles a los 
bagajes culturales, la realidad social y los problemas de sus 
estudiantes y de sus comunidades, haciéndoles conscientes 
de su situación diferenciada y de la necesidad de un cambio 
hacia un modelo de sociedad que asegure una coexistencia 
más justa y armoniosa. También se les visualiza como agen-
tes que promueven la interacción plural en la globalización, 
comprometidos con favorecer la comprensión, la conexión y 
la solidaridad, así como el acercamiento empático, individual 
y grupal (López, 2002:95-99).

Definición 3. Estudiantes. Son los miembros de la comunidad uni-
versitaria que provienen de diferentes grupos étnicos y que 
están inscritos en un programa educativo, y que se dedican a 
la construcción de conocimientos, partiendo de sus propios 
bagajes culturales, dispuestos a valorarlos y compartirlos, y 
agregando aquellos saberes y conocimientos que se adquie-
ren por la experiencia con los maestros, la convivencia con 
sus compañeros, la investigación formal y la búsqueda a tra-
vés de Internet.
El estudiante, ya sea por su cuenta o en grupo, busca los 
recursos necesarios para realizar su proceso de construcción. 
La condición necesaria, pero no suficiente, es que el estu-
diante muestre voluntad; al respecto, Hierro (2002) señala: 
“el proceso educativo, para que en efecto lo sea, debe con-
tar con la voluntad de la y el educando […] toda educación 
termina siendo autoeducación”. Bajo esta metodología, lo 
grupal representa una estrategia que siguen algunos de los 
estudiantes en comunidades de aprendizaje, las que tien-
den a ser cada vez más importantes y constituyen verda-
deros marcos de desarrollo para sus integrantes; dentro de 
ellas, se comparten las perspectivas sobre los temas que se 



1203

abordan, se reconoce la importancia de los puntos de vista 
de otras personas y se trata de entender el valor de ofre-
cer razones que apoyen a sus propias opiniones, entre otras 
cosas (Rodríguez et al., 2003:326).
En todo momento los estudiantes deben hacer patente la 
voluntad de aprender.

Procesos educaTivos en una PedagogÍa Para la semejanza  
y la diferencia 

La práctica educativa cotidiana se da a través de los siguientes pro-
cesos.
Proceso 1. Investigación. Es el principal proceso educativo de la ins-

titución; en éste deben participar tanto maestros como estu-
diantes. Es la búsqueda de información y de conocimien-
tos, ya sea a través de un proceso formal de investigación o 
como estrategia didáctica al interior de algún curso.

La estrategia a seguir implica el desarrollo de la cultura de la inves-
tigación a través de la lectura, el diálogo y el uso de las tec-
nologías de Internet. Esto es, el desarrollo del pensamiento, 
soportado con lenguajes propios, nuevos lenguajes y herra-
mientas de telecomunicaciones para facilitar el acceso a los 
ciberespacios informativos (Hernández y Maya, 2001:20).

Proceso 2. Asesorías. El proceso de asesorías se lleva a cabo cuando 
el estudiante, individual o un grupo, en su proceso de bús-
queda de conocimientos e información solicita a un maestro 
que comparta sus saberes y conocimientos.

Proceso 3. Acompañamiento. Es la actividad de los maestros para 
estar presentes de manera fraternal con los estudiantes o con 
cualquier miembro de la comunidad universitaria, cuando 
éstos realizan actividades académicas o fuera del contexto 
educativo, con el fin de ayudarlos en su proceso de creci-
miento académico personal o grupal.

Proceso 4. Acreditación. Proceso evaluativo que inicia con la con-
formidad del maestro respecto al desempeño y a la cons-
trucción de los conocimientos de los estudiantes, y termina 
con la mesa de acreditación, en la que se da un diálogo inte-
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grador alrededor de las asignaturas que se estuvieron inves-
tigando en el trimestre.
De esta forma, como elemento inherente a la práctica edu-
cativa, el proceso de acreditación de la uaim consiste en una 
serie de requisitos que el estudiante debe cumplir satisfac-
toriamente para demostrar sus conocimientos y habilida-
des adquiridas. En primer lugar, debe conseguir el consenti-
miento por parte de los maestros —el cual se asemeja a la 
idea de Comenio del examen cotidiano— respaldando así 
su aprendizaje. El proceso de acreditación en la uaim busca 
ser una certificación social, pública, en la que participa un 
sínodo interdisciplinario de maestros en una evaluación de 
portafolio.
Con este proceso se asegura que el estudiante participe —al 
menos doce veces durante su carrera— en diálogos de cons-
trucción y acreditación de sus conocimientos. Como men-
ciona Moreno (1996:11), “un indicador importante de la 
madurez de una disciplina científica lo constituye el número 
de polémicas de altura que en ella se desatan”.
En caso de que el estudiante no logre una certificación ade-
cuada a los propósitos del aprendizaje, se le invita a que tome 
el tiempo prudente para que solicite nuevamente la reunión 
con su sínodo; la recomendación se hace, como Moreno 
(1996:82) menciona que lo hacían los maestros doradores, 
“vuelva a aprender hasta que sepa”; es decir, tiene la opor-
tunidad de intentarlo en otro proceso de acreditación; esto 
se repite hasta que el estudiante acredite a satisfacción del 
grupo de sinodales.

Proceso 5. Trabajo solidario. Todos los estudiantes y maestros 
deben realizar labores de mejoras en la comunidad (ecoló-
gicas, agropecuarias y de mantenimiento, entre otras), pero 
que a la vez les permita reforzar su aprendizaje. La idea con 
el trabajo solidario es rescatar algunos aspectos del “tequio” 
que se consideraban positivos, como fomentar el trabajo 
cooperativo, fortalecer las relaciones entre los miembros de 
la comunidad universitaria, desarrollar las habilidades men-
tales, perfeccionar las destrezas y aplicar los conocimien-
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tos adquiridos en el proceso de aprendizaje de la institución 
(bicaP, 2001:26).
Al igual que el “tequio” de las culturas indígenas de Oaxaca, 
el trabajo solidario debe entenderse “como el desprendi-
miento espiritual de la persona hacia su comunidad, como 
un acto de reciprocidad y de complementariedad vivencial y 
cultural. A través de esta actividad, la persona se identifica 
con sus semejantes mediante la exteriorización de sus capa-
cidades y potencialidades que se comparten a favor de la 
comunidad, en la relación de cargos y servicios comunales” 
(Vargas, 2003:74).

conclusiones 

La pedagogía de la semejanza y la diferencia que parte de las pro-
puestas sociológicas de Alain Touraine está acorde con los am-
bientes interculturales, donde no debe prevalecer el principio de 
igualdad como se hacía en el modernismo, sino el de conjugar la 
semejanzas con las diferencias.

Estos principios que tratan de estar acordes con las realidades 
latinoamericanas, pueden configurar el perfil de una universidad 
intercultural y el rol del maestro y del estudiante.
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el razonamienTo en el Tejido arTesanal boliviano. 
algoriTmos ariTméTicos y geoméTricos

Victoria Mamani Choque1

marco general 

Experiencia 

La exploración de la relación entre matemática y cultura se reali-
zó con los estudiantes del tercer semestre del Instituto Normal Su-
perior (ins) “Mariscal. Andrés de Santa Cruz”, de la localidad de 
Chayanta, provincia Bustillo del departamento de Potosí (2007); 
se tomó como elemento cultural el tejido artesanal, centrado en el 
awayu y ch’ulu (prendas de vestir y adornarse).

Los estudiantes confeccionaron los tejidos asesorados por los guías, 
tejedoras y tejedoras profesionales, cuando se sistematizó el trabajo 
de investigación se concluyó lo siguiente:

1. La elaboración de estos tejidos muestra una gran estructura 
matemática del tipo aritmético y geométrico, dentro la arit-
mética existe la aplicación no sólo las operaciones de adición, 
sustracción y multiplicación sino también la aplicación de los 
números múltiplos y divisores. En cuanto a la geometría plana 

1  Universidad Mayor de San Simón, Bolivia.
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existe el cálculo de áreas, como el área de un cuadrado, rec-
tángulo y un romboide. Además en el grupo de isometrías en 
el plano se aplican movimientos como traslaciones, simetrías 
y giros a través de un vector.

2. La actividad intelectual de los estudiantes en la elaboración de 
tejidos artesanales es bastante amplia, pues aplican la mate-
mática desde su propia percepción e interpretación. Interpre-
tan entes matemáticos a su manera, en su propio lenguaje; 
avanzan hacia una ontología originaria matemática.

Propósitos 

La investigación se realizó con los siguientes propósitos:

1. Describir la construcción de algoritmos matemáticos en las 
diferentes manifestaciones culturales e intelectuales que reali-
zan los estudiantes en la elaboración del tejido artesanal para 
relacionar este aprendizaje con las operaciones aritméticas y 
geométricas.

2. Identificar la actividad intelectual en la elaboración del tejido 
artesanal para relacionar los conocimientos matemáticos cul-
turales con los conocimientos oficiales que se desarrollan en 
el ámbito escolar.

3. Explicar tipos de aprendizajes que presenta la elaboración del 
tejido artesanal para dar validez a la exploración como un sis-
tema de conocimiento.

Desarrollo 

Las operaciones básicas de cálculo son la adición, sustracción, mul-
tiplicación, división, potenciación, radicación y logaritmación. Aho-
ra bien, en el tejido artesanal de Bolivia, más concretamente en el 
norte de Potosí, existe una serie de algoritmos matemáticos que se 
aplican durante el proceso de elaboración. Estos se diferencian de 
acuerdo con el tipo de tejido artesanal. En este sentido cabe men-
cionar que existe una variedad de tejidos artesanales con diferentes 
utilidades, por ejemplo, el awayu y el ch’ulu, que son las prenda de 
vestir y adornarse, respectivamente.
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En el presente estudio se describen los tejidos artesanales, hechos 
por los estudiantes del ins: el awayu, y el ch’ulu.

razonamienTo y algoriTmos aPlicados en el awayu 

En la aplicación de los diferentes materiales se observa como algo-
ritmo matemático aritmético desde la medida y volumen aproxi-
mado que tienen los materiales, por ejemplo, las telas tienen una 
medida y volumen en relación con el tamaño de la espalda y el 
tórax y un amarre que se hace para sujetar al awayu en la espalda.

En la fase preparatoria, el algoritmo aplicado radica en la selección 
de la salta y la combinación de colores; en la selección de la salta 
es evidente que existen algoritmos para efectuar las operaciones 
de adición y sustracción en el momento del conteo y desconteo 
de hilos o columnas formadas por la lana, luego de ésta se elige el 
diseño gráfico que se quiere realizar como aves, lagartos estrellas u 
otros. Como algoritmo de este proceso está la repartición igualitaria 
a partir del conteo y desconteo, es decir, resolver una división. En 
el awayu la salta ocupa un menor espacio pero es bastante visible.

“Tejemos figuras que están a la moda, o sea figuras de animales 
objetos y figuras que nos parecen resaltantes a nuestra comuni-
dad”, comentó una estudiante del tercer semestre “C”.

Los múltiplos de un número es otro de los algoritmos aplicados, 
ya que en la elaboración del tejido realizan el conteo y desconteo 
en forma de pares. El algoritmo geométrico se encuentra presente 
en los diferentes pasos que se siguen para representar una figura 
simétrica, la traslación de la figura y el giro que se realiza.

razonamienTo y algoriTmos aPlicados en el ch’ulu 

La aplicación del razonamiento en este tejido se observa en la plani-
ficación ordenada y una buena organización. La habilidad y destre-
za para la elaboración de un ch’ulu se manifiestan en la aplicación 
de colores y diferentes diseños gráficos.

En el conteo y desconteo aplican los algoritmos de la adición y sus-
tracción, en cuanto a multiplicación se ve mayormente la aplicación 
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de números múltiplos de diferentes números, es decir, que cada 
recuadro de figura muestra una proporcionalidad diferente.

En la repartición de cada recuadro de figura se efectúa la división, 
donde se reparten puntos según la figura, es decir, se aplican los 
divisores.

Geométricamente también se evidencia la secuencia de pasos que 
se realizan para trasladar una figura de un lugar a otro, escoger la 
ubicación de la figura para para que sea simétrica respecto a un eje, 
y ubicar a la figura según el movimiento giratorio que realizan.

La actividad intelectual de los estudiantes en la elaboración de 
tejidos artesanales es bastante amplia, ya que al tejer aplican la 
matemática desde su propia percepción, aunque a veces en una 
clase de matemática se les dificulte la resolución de un ejercicio 
o un problema. Los estudiantes tejedores aplican conocimientos 
matemáticos en el proceso del tejido y en las aulas son postergados 
en cuanto al aprendizaje de operaciones y problemas matemáticos.

Para explicar la contradicción anterior hay que tomar en cuenta que 
los problemas planteados en la clase son descontextualizados y que 
los maestros somos tan exigentes, que no nos detenemos a pensar 
que el proceso algorítmico que aplica el estudiante en su contexto 
es muy diferente al de la escuela.

En los estudiantes que tejen se pudo observar que existe en ellos 
una mayor atención en cuanto a la manipulación y construcción 
de alguna figura o cuerpo geométrico, es decir, le dedican más 
atención a lo que construyen. Esto significa que estos estudiantes 
requieren de ejercicios y problemas que representen una realidad 
manipulable.

La elaboración del tejido artesanal requiere también de motivación, 
que es un factor indispensable en el aprendizaje y producción de los 
tejidos. Cada persona tiene diferentes intereses y motivaciones, por 
ejemplo, las mujeres y los varones tejen por un interés netamente 
familiar, personal y social.

Las personas demuestran sus capacidades y sus saberes por medio 
de sus prendas, que exhiben en algún acontecimiento especial, 
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como en las fiestas. Los estudiantes mencionaron que si ven a una 
mujer con un awayu nuevo, consideran que viene de buena familia 
y es muy trabajadora. Algo similar ocurre con los varones, pues si 
un varón luce un ch’ulu nuevo, se piensa que es un buen hombre y 
muy trabajador.

El tejido artesanal implica la realización de complicadas labores, 
exige horas de trabajo para dar armonía a colores y formas. Estos 
tejidos tienen un gran significado y valor sagrado, ya que es un 
regalo creado con las propias manos del que aprecia y es sagrado 
porque estos tejidos son utilizados en acontecimientos muy espe-
ciales, como el tejido de awayu.

En la elaboración de un tejido artesanal se invierte bastante tiempo 
y talento, en la etapa del diseño y en el entrelazado de la lana 
de acuerdo con un objetivo deseado. Para tejer, algunas personas, 
han dedicado su vida desde que estos conocimientos les fueron 
transmitidos por sus padres y madres. Al realizar estos tejidos, las 
personas desarrollan capacidades y habilidades.

TiPos de aPrendizaje en el Tejido arTesanal 

En el tejido artesanal se promueve el aprendizaje activo, ya que éste 
representa un aprendizaje liberador, porque propicia la participa-
ción de varias personas; estimula la creatividad, criticidad, coope-
ración y compromiso. Significa que los estudiantes ponen en activi-
dad todas sus facultades físicas y mentales. Aprenden participando 
activamente haciendo, practicando, construyendo, experimentan-
do, observando e investigando. También en el tejido artesanal se 
promueve el aprendizaje compartido, que es lo que en el ámbito 
familiar y comunal hacen los estudiantes en interacción con sus pa-
rientes o paisanos de comunidad. Se revela como un potencial tan 
valioso como el compartir en algunos lugares y es desarrollado de 
generación en generación.

“En mi familia casi todas las mujeres saben tejer; a mí, mi mamá 
me ha enseñado y a mi mamá le ha enseñado mi abuelita y así mi 
tías, primas casi todas saben tejer”, dice una estudiante del tercer 
semestre “C”.
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Otro de los aprendizajes que se genera en el tejido artesanal es 
el aprendizaje cooperativo, en el cual los tejedores y tejedoras se 
apoyan mutuamente y comparten sus tareas y, a veces, instrumen-
tos; por ejemplo, si la hija no consigue algún material, la madre, 
tía o abuela coopera con lo que tiene sin pedir nada a cambio. El 
aprendizaje individual es productivo pero se facilita más cuando se 
entra en la dinámica de la interacción.

fundamenTos Teóricos 

1. El desarrollo de la persona por medio de la educación. La edu-
cación de una persona empieza desde su casa, por ejemplo, 
en el área rural los niños y niñas se desarrollan ayudando en el 
trabajo y acompañando a sus padres en las diversas activida-
des diarias. A ellos les gusta ayudar a realizar algunos peque-
ños trabajos como traer agua del pozo, cuidar sus animales, 
crear sus artesanías, etcétera.

En la escuela, al igual que en el hogar y en la comunidad, los 
niños tienen que desarrollarse física y afectivamente. Para eso, 
el maestro debe programar las actividades escolares en función 
de este desarrollo. Será muy útil que en las vivencias escolares 
se tome en cuenta la mitología, las actividades agrícolas, las 
fiestas, etc., sea presentándolas, sea participando en ellas 
según el caso (Montaluisa, 1993:38).

Es conveniente que los docentes adapten los programas 
curriculares en función al desarrollo de las vivencias del niño 
o niña, ya que éstas apoyan y se relacionan bastante en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, también es importante 
que sean parte de las actividades culturales, para aprovechar 
al máximo sus potencialidades sobre diferentes conocimientos.

El desarrollo de la persona se observa en las diferentes 
interacciones compartiendo conocimientos y experiencias, las 
personas no son individuos aislados, al igual que todos los 
demás viven en comunidad, donde según sus habilidades y 
cualidades, todos aprenden.
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Por tanto, es muy importante el desarrollo de una persona 
para el desarrollo de una nación, desarrollar las diferentes 
potencialidades de los alumnos es tarea es tarea de todos. 

2. Los conocimientos matemáticos en las culturas indígenas. 
Todo cuanto nos rodea nos habla de la matemática desde que 
despertamos hasta que descansamos, estamos conscientes 
que el número, la razón y medida están muy cerca de noso-
tros, por ejemplo, cuando despertamos quizás lo primero que 
vemos es la hora (número), la porción de pasta dental que en-
tra en el cepillo dental (medida) o la organización para un día 
de trabajo (razón). En este sentido ésta nos demuestra que 
todos estamos rodeados de matemática y, por tanto, nadie 
puede ignorarla ni escapar de ella.

Las primeras ideas desarrolladas en el campo matemático han 
sido la cantidad, la proporción la agrupación, en aumento, la 
disminución, la recepción, la distribución. A partir de ellas se 
han tomado las medidas de tiempo, del espacio y de la masa. 
Según las circunstancias que le ha tocado vivir, cada cultura, 
ha ido creando términos para designar a estos elementos de 
la matemática. Como ejemplo de la manera específica de 
organizar las cantidades, se analizará el sistema de numeración 
o la forma de numerar algunas culturas (Montaluisa, 1993). 

Gran parte de las culturas indígenas han organizado la 
matemática de acuerdo con sus necesidades recurriendo 
a diferentes objetos o partes del cuerpo humano como los 
brazos, las manos y los pies, utilizaban como medidas de 
longitud la brazada, la cuarta y el pie; como medidas de 
capacidad usaron objetos de casa como la taza, el envase 
de un alimento y otras. En este sentido cada cultura ha ido 
creando sus propias formas de organizar las cantidades, 
representar sus figuras y crear sus formas de razonamiento.

3. Arte y cultura. Las costumbres y tradiciones de Bolivia, es-
pecialmente las actividades artísticas del norte potosino, de-
muestran el arte y belleza, sobre todo en las fiestas y grandes 
rituales. En las fiestas se observa variedad de artesanía, pren-
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das de vestir y los materiales utilizados en los rituales. Hablar 
del arte que se promueve en el sector norte potosino es ha-
blar de las diferentes habilidades y destrezas que manifiestan 
las diferentes comunidades y poblaciones, un arte y destre-
za que falta potenciarla por medio de diferentes ámbitos, ya 
sean educativos, culturales, económicos o sociales.

Entre los objetos artísticos de uso práctico, es decir, las 
artesanías, existen cerámicas, tejidos, adornos, canastos, 
etc. Estos objetos no sólo se utilizan en la vida diaria, sino 
también intercambio entre comunidades y actualmente, se 
venden en los mercados o a comerciantes para obtener algún 
ingreso económico (…) Es importante que en las escuelas se 
cultiven las artes para impulsar la creatividad y la capacidad 
de expresión y la artesanía como fuente de trabajo allegado a 
lo bello (Montaluisa, 1993).

Una de estas manifestaciones artísticas es el textil andino o 
tejido andino, una de las expresiones más desarrollada. Hoy 
en día los tejidos andinos bolivianos constituyen un arte muy 
delicado que requiere en su confección una gran variedad 
de conocimientos, estos tejidos no sólo expresan contenidos 
artísticos, sino también, contenidos intelectuales profundos.

El tejido artesanal es la viva expresión de vida y belleza; vida 
porque expresa la vida misma de la persona, cuando en un 
gráfico interpreta la figura más grata, en la que podemos 
apreciar la idea creativa que tiene cada persona. Por belleza 
nos referimos a la combinación de colores que resalta a la 
naturaleza en su gran magnitud. Se puede agregar que el tejido 
artesanal como expresión de vida recurre a la representación 
de gráficos de animales u objetos, es decir, es la presentación 
de la naturaleza misma y el contexto que le rodea.

Esta artesanía del tejido es transmitida de generación en 
generación, es parte de la cultura familiar y comunal. Además, 
esta artesanía tiene bastante utilidad e importancia en el 
contexto en que viven, ya que la identifica como familia o 
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grupo social con características propias del lugar.

El tejido es concebido, realizado y manifestado en una 
convivencia familiar comunal. En los diseños del tejido se 
expresa la vida misma de una cultura. A esto se debe que 
el tejido no solo es considerado como una manifestación de 
belleza, sino fundamentalmente de vida (Castillo, 2001:47). 

En el mundo andino, según pobladores de Chayanta, todo 
cuanto existe, cerros piedras, ríos, plantas son entes vivos 
y forma parte de la familia comunal. El hombre y la mujer 
andina cotidianamente conviven e interactúan con cada uno 
de ellos, los respeta y habla con ellos como en el caso de la 
pachamama, la madre tierra, que le vio nacer, crecer y gracias 
a ella, según ellos, es que aún sobreviven.

Los textiles étnicos andino bolivianos constituyen piezas de un 
complicado lenguaje plástico mediante los cuales se expresan 
complejos contenidos intelectuales y estéticos de la identidad 
de los diferentes grupos étnicos.

Se dice que el tejido artesanal constituye una convivencia 
comunal familiar, ya que las personas que se dedican a este 
proceso viven bajo sus propios principios de vida, principios que 
están basados en la solidaridad, responsabilidad, reciprocidad. 
En cuanto a estos tejidos, comparten experiencias del proceso 
de elaboración, desde los materiales utilizados hasta el 
compartir nuevas ideas familiares o comunales; los diferentes 
colores aplicados en el tejido artesanal también forman 
parte de un trabajo compartido, ya que cada grupo busca 
colores, elementos y figuras que los identifiquen como grupo 
comunitario.

4. El aprendizaje a través de los sentidos. El aprendizaje de un 
concepto se logra por la conjunción de múltiples y sucesivas 
operaciones intelectuales y prácticas que parten de nuestros 
sentidos como el de la observación, manipulación, interpreta-
ción y la confrontación.
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Por medio de los sentidos, el conocimiento, llega a ser 
depositado en el corazón y en la cabeza a través de la constante 
dinámica de exteriorizar e interiorizar el conocimiento. Se 
da mucha importancia al aprendizaje del niño por la vista, 
simplemente al mirar el muro puede aprender a manipular 
(Arnold y Yapita, 2005).

El aprendizaje se percibe a través de los ojos, cuando el infante ob-
serva, aprende a diferenciar y seleccionar lo que más le gusta ver; 
el aprendizaje por el oído se da por medio de la escucha activa, y 
el aprendizaje por las manos cuando se manipulan los objetos y 
diferentes materiales y se demuestra la creatividad para crear algo. 
El aprendizaje por los sentidos no solo prioriza a los cinco sentidos 
sino también refleja la pasión, primero por uno mismo y luego por 
la naturaleza.

La pedagogía es teoría y práctica científica de la educación, actual-
mente el significado de pedagogía es más amplio, ya que aborda el 
estudio teórico y la regulación práctica del proceso educativo.

En el contexto sociocultural en el que vivimos existe una pedagogía 
natural, en la que el hombre aprende muchos aspectos por medio 
de la observación, experimentación y repetición, quizás este aspecto 
esté ligado más al estudio práctico que al estudio teórico.

Al decir pedagogías indígenas hacemos referencia a los procesos 
socioculturales de crianza y socialización, particulares, que tienen 
los indígenas para producir, sistematizar y poner en circulación sus 
conocimientos. En general, los conocimientos indígenas circulan 
en forma oral. Sin embargo, cada cultura posee una lógica distinta 
de ordenamiento, de producción y puesta en circulación de su 
conocimiento, la cual obedece a un proyecto de vida común a sus 
integrantes (Castillo, 2005:65).

Los sistemas de enseñanza-aprendizaje de una cultura se han defi-
nido y practicado de acuerdo con el sistema de conocimientos y la 
cosmovisión de cada grupo cultural, este proceso comienza en el 
hogar desde la crianza hasta la independencia del ser humano.
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Las comunidades indígenas como en el norte de Potosí desarrollan 
su pedagogía en diferentes ámbitos: en la agricultura, artesanía, 
orfebrería y otros. Desarrollan sus propios sistemas de aprendizaje 
de acuerdo con sus necesidades e intereses de supervivencia.

Cada cultura local desarrolla sus conocimientos, sus propias for-
mas y maneras de socializar y la puesta de circulación obedece a 
pautas culturales de organización y planificación, sobre su propia 
cosmovisión e historia. Por tanto, mediante el tejido, el ser humano 
puede manifestar la capacidad matemática que tiene dentro sus 
conocimientos.

conclusiones 

Los aprendizajes del tejido artesanal reflejan la vida misma en una 
comunidad, su organización y desarrollo. Es importante detenerse 
a analizar los aprendizajes que se generan en el proceso de elabo-
ración de un tejido artesanal. Comprender la serie de aprendizajes 
que se presenta en el tejido artesanal, como maestros de matemá-
tica, permitirá plantear nuevas estrategias de aprendizaje donde el 
futuro alumno no tenga dificultades en su aprendizaje.

El proceso fundamental del aprendizaje en el tejido es la imitación, 
es decir, la repetición de un proceso observado. La imitación toma 
tiempo (atención al detalle), espacio (un sitio para aprender) y 
habilidades (o práctica). El modo de decir o hacer con orden es muy 
importante dentro el aprendizaje.

Dentro de este proceso se observa el esfuerzo y la lucha de los 
tejedores y tejedoras por seguir siendo portadores de una historia 
y una identidad cultural. Es así que muchas investigaciones han 
demostrado que el tejido artesanal es uno de los principales medios 
para comunicar, aprender, reproducir valores culturales y estéticos

La actividad intelectual se concretiza como la capacidad de procesar 
la información simbólica o representativa, en las que intervienen 
el razonamiento, la comprensión, la adquisición de conceptos y la 
resolución de problemas. Todo este proceso se realiza en el tejido 
artesanal, ya que si se habla del procesamiento, se puede notar 
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que entra en acción todo el cuerpo humano, para interpretar la 
estructura matemática.

Aprender a tejer no solo implica saber técnicas y procesos, sino 
también conocer principios abstractos de operaciones aritméticas 
y geométricas.

En los tejidos artesanales existe una secuencia de algoritmos para 
llegar a una operación ya sea aritmética o geométrica, ya que 
mediante una serie de pasos ordenados y organizados, pero no 
únicos, se puede llegar a la conclusión que el proceso de agru-
pación, asociación corresponden a la aplicación de un algoritmo 
matemático.
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liTeraTura: creación y recreación,  
esTraTegias que ProPician la inclusión culTural

Edith Villavicencio Garayzar1

En los albores del siglo xxi, nos encontramos con dos realidades 
antagónicas entre sí: por un lado, éste es un mundo cada vez más 
interconectado, y, por lo mismo, con fuerte tendencia a la homo-
genización en las dinámicas sociales, culturales, económicas y po-
líticas que, frecuentemente, han favorecido que algunos idiomas 
como el español o el inglés incrementen progresivamente su núme-
ro de hablantes, mientras otros, de grupos étnicos minoritarios, se 
encuentren en procesos de extinción; y, por otro, la conformación 
étnica y lingüística de cada nación, así como el crecimiento urbano 
y los movimientos migratorios del campo a la ciudad, o de un país a 
otro, debidos en gran parte a los conflictos políticos o bélicos, o a la 
búsqueda de mejores perspectivas de vida, han derivado en que la 
multiculturalidad sea una constante en casi todos los países.

Por las repercusiones del panorama global antes mencionado, es 
urgente, desde todos los ámbitos, rebasar la visión instrumental de 
la educación que tradicionalmente ha impartido el Estado y reorien-
tarla, con un enfoque humanista y holístico, al logro del reconoci-
miento y la aceptación de la diversidad. Perspectiva que no sólo 
responde a exigencias de carácter ético, también, a la necesidad 

1  Docente, Benemérita Escuela Normal Urbana “Profr. Domingo Carballo Félix”, La 
Paz, Baja California Sur, México.
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sociohistórica de que los individuos y los grupos sociales revaloren 
la riqueza extrínseca e intrínseca de la que son depositarios y crea-
dores.

No son procesos de comparación o de competición entre unas y 
otras culturas los que se proponen, ya que, desde esta perspec-
tiva, cada grupo social es único, irrepetible, y por lo mismo valioso. 
Ahora bien, nos preguntaríamos por qué la necesidad de buscar y 
promover vías alternas que fortalezcan las posibilidades de apertura 
hacia otras lenguas y conocimientos. Porque éstas, sin duda alguna, 
serían el inicio impulsor de sinergias culturales enriquecedoras. Y, en 
el caso de aquellas sociedades con características potencialmente 
endogámicas, en las que el desarrollo cultural corre el riesgo de 
estancarse o pervertirse, debido al aislamiento geográfico o a la 
resistencia natural a interactuar con grupos de características, 
saberes, valores y expectativas distintos a los propios, la apertura 
epistemológica, ética, lingüística y psicológica puede convertirse en 
una alternativa que revitalice estructuras de todo orden. 

Descubrirse, con espíritu crítico, da pautas al conocimiento de sí 
mismo y del otro. La percepción de las diferencias, semejanzas e 
interdependencia de los pueblos, a través de la interacción literaria, 
debe darse sin la obstrucción mental de juzgar los textos como 
producto cultural de aquellos sistemas que se perciben alienantes, 
hostiles o nocivos, sino concebirse como oportunidades valiosas de 
maduración y crecimiento de la autonomía y la rebeldía, impulsores 
naturales de la creatividad, la renovación y la innovación cultural.

Mucho se ha dicho en distintos espacios académicos, que una de 
las mejores formas de conocer un pueblo es por medio del arte que 
produce y que la literatura —oral o escrita— es la que mejor mani-
fiesta las formas culturales predominantes: los usos del lenguaje, la 
cotidianidad individual y grupal, así como los valores, tradiciones 
y costumbres de los distintos estratos sociales; incluso, de acuerdo 
con la época en que se escribieron, refleja aquellos aspectos que 
sufren rápidas variaciones en el tiempo y, en algunos casos, en los 
procesos de transculturación sean éstos voluntarios o involuntarios: 
vestimenta, música, aspiraciones, ideas, frustraciones, ideales y 
luchas, entre otros.
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En la lectura y la escritura de textos literarios, como procesos 
comunicativo-lingüísticos, la estructura interna se privilegia al pro-
piciar la movilización de las historias individuales y colectivas en 
contextos —tiempo y espacio— específicos, cuyo propósito no es 
la asimilación ni la reproducción de formas ajenas sino la búsqueda 
de las propias; ya que coloca al sujeto en el centro de los procesos 
donde convergen las realidades históricas, sociales y psicológicas 
del emisor y el receptor. Ahora bien, en el diseño de estrategias 
didácticas que proyecten propiciar el autoconocimiento, resulta 
indispensable la revaloración de la importancia de la tradición oral 
y los conocimientos extraídos de la experiencia en la conforma-
ción de los pueblos: por tal motivo, éstos deberán ser elementos 
inseparables de las acciones educativas que impliquen la creación y 
recreación literaria; esta última a través de la lectura o la escucha de 
textos propios y ajenos.

El pensamiento, la memoria, la identidad y la autonomía son coor-
denadas del Ser en el enfoque humanista. Edgar Morin, entre los 
siete saberes que considera fundamentales para la educación, plan-
tea que enseñar la condición humana: [es] reconocerse en los ele-
mentos comunes de la identidad de la especie humana y al mismo 
tiempo reconocer la diversidad tanto individual como cultural. Si 
regresamos a la idea primera de que éste es un mundo cada vez 
más interconectado, nos encontramos con que la interculturalidad 
étnica, religiosa o socioeconómica, es una constante; por lo que la 
valoración y respeto mutuos se constituyen en, más que problemas 
de los centros educativos, en retos y oportunidades para que estu-
diantes y docentes diversifiquen sus experiencias académicas, los 
primeros de enseñanza y los segundos de aprendizaje.

Es en la relación lengua-literatura, mediante la participación cogni-
tiva e imaginativa, que se ejercitan los paradigmas de asociaciones 
afectivas, sociales y políticas en los procesos de decodificación de 
los textos y, con ello, sea posible establecer vínculos, relaciones 
intersubjetivas de comunicación, de empatía y de transferencia con 
otras culturas. Identificamos los aspectos que nos unen, los que nos 
son posibles entender, los que son ajenos o contrarios a nuestra 
naturaleza, los que podrían mejorar nuestros rasgos. Aspiraciones 
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humanas como la equidad de género y la tolerancia, por ejemplo, 
podrían convertirse en motivo de análisis, crítica y reflexión al 
adentrarse, mediante la lectura y la escritura, en las historias, las 
actitudes y valores de los personajes, con el propósito de que éstos 
se transformen en referentes de cambio.

Es por lo anterior que en la literatura, como práctica comunicativa-
lingüística, el análisis dirigido de los textos literarios producidos tanto 
por la cultura propia como por la ajena, facilite la bifurcación de las 
realidades históricas, sociales y psicológicas del emisor —contexto 
de producción— y el receptor —contexto de recepción—, para que 
efectivamente se logren establecer las relaciones que hemos mencio-
nado. Lo anterior, contribuiría al desarrollo e internalización de cono-
cimientos, aptitudes y actitudes sobre el mundo, la vida y el hombre.

Son diversas las estrategias para formar lectores y escritores com-
petentes: individual, colectiva, vinculada con otras artes o discipli-
nas, fragmentada, comparativa, etc. Éstas deberían seleccionarse 
y adecuarse a las posibilidades de comprensión, interpretación y 
libre asociación de, en este caso, de los estudiantes a los que van 
dirigidas. Es indudable que el propósito primero es favorecer el goce 
estético que produce el encuentro con el otro; la búsqueda, en los 
textos propios y ajenos, de sus funciones específicas: poética, esté-
tica y humanística.

En ese sentido, las universidades interculturales y bilingües, en con-
gruencia con su aspiración de ofrecer a sus estudiantes esquemas 
educativos pertinentes y de calidad, podrían considerar la opción 
de incorporar estudios literarios —creación y recreación— en sus 
programas académicos o en aquéllos denominados como optativos 
o de formación complementaria. Mismos que deben iniciar con la 
realización de un diagnóstico sensible que dé cuenta de las carac-
terísticas, necesidades e intereses de sus estudiantes, así como de 
los perfiles docentes y de egreso para, posteriormente, seleccionar 
y adecuar estrategias atractivas e innovadoras que contribuyan al 
desarrollo de las competencias lectoras y creadoras. Los enfoques 
para este fin son diversos —semiótica, teoría de la recepción, 
lingüística textual, psicoanálisis, hermenéutica—; no obstante, es 
posible seleccionar uno o darle una orientación ecléctica.
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Según Eguinoa, “el aspecto formal del lenguaje cumple con la fun-
ción de activar las afinidades o discordancias cognoscitivas, estéticas 
y culturales entre dos participantes”. Y, como plantea César Coll: 
“es también una garantía para hacer compatibles dos aspiraciones 
irrenunciables en el mundo actual: la de educar al alumnado para 
el ejercicio de una ‘ciudadanía universal’ y la de educarlo para el 
ejercicio de una ciudadanía enraizada en la realidad social, cultural, 
nacional y regional de la que forma parte”; entonces, a modo de 
conclusión, los estudios de creación y recreación literaria se pre-
sentan como un medio humanístico que aportaría, entre otros, los 
siguientes beneficios a los estudiantes de las universidades intercul-
turales y bilingües que postulan diversas instituciones y foros:

•	 Reproducción cultural. La historia propia, las cosmovisiones, 
la medicina y la tecnología tradicional, la gastronomía, los 
valores éticos y estéticos, los saberes y conocimientos tangibles 
e intangibles y las expectativas de desarrollo individual y 
comunitario.

•	 Reconocimiento, comprensión e identificación de alternativas 
de solución, así como medio de denuncia para los problemas 
que enfrentan en lo individual y lo colectivo. Despojo de 
sus tierras y territorios; depredación y degradación del 
ambiente; desestabilización de los valores tradicionales de 
la vida comunitaria por agentes externos; desigualdad de 
oportunidades de acceso a los servicios de salud y educación.

•	 En el caso de los grupos indígenas, en la valoración y difusión 
de sus aportes en la preservación y custodia de la diversidad 
cultural y natural que, en muchos casos, confiere identidad 
nacional a los ciudadanos del estado al que pertenecen.

•	 Estimular discusiones internas y en distintos ámbitos, sobre 
los diversos aspectos de la interculturalidad y las relaciones de 
ésta con la universalidad, como aspiración humana.

•	 Desarrollo de intelectuales autóctonos que estén en 
condiciones de incorporarse a las actividades académicas, no 
sólo de la institución de educación superior de la que hayan 
egresado.
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•	
•	 Modificar los escenarios universitarios, convirtiéndose éstos 

en centros de desarrollo holístico que propicien el logro de los 
cuatro pilares de la educación que propone Jacques Delors en 
su informe: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a 
vivir juntos y aprender a ser.
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formación en desarrollo humano: acciones Para 
PoTenciar habilidades y valores en alumnos de la 
universidad inTerculTural maya de quinTana roo

Alberto Isaac Gastelú Martínez
Deira Patricia Jiménez Balam1

resumen 

El desarrollo humano se relaciona con educar en actitudes y valores 
que impactan en el crecimiento personal y social del individuo. De 
esta manera, un sujeto formado desde la dimensión humana, actúa 
con esquemas fundamentados en valores, coherentes, propositivos 
y propios, producto de su entorno cultural. Es un ser potenciado 
que reconoce su papel en la sociedad y comprende la diversidad 
cultural en la que está inmerso. En este contexto, la Universidad 
Intercultural Maya de Quintana Roo (uimqroo) contempla en su 
modelo educativo, el Taller de Desarrollo Humano, cuya intención 
educativa es formar en habilidades como técnicas de estudio, crea-
tividad, pero sobre todo formar en valores como el respeto a las 
diferencias, justicia, equidad, cooperación, solidaridad, entre otros, 
todos ellos declarados en el código de ética de la uimqroo, los 
cuales son necesarios en los procesos interculturales y en la for-
mación para la vida. El objetivo de la ponencia es dar a conocer en 
qué consiste la formación en desarrollo humano de la uimqroo, 
su importancia para estudiantes provenientes de zonas menos fa-
vorecidas, así como las experiencias docentes en la formación del 

1  Docentes de la Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo (uimqroo), México.
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estudiantado. Ya que formar en habilidades y valores que potencien 
la vida académica en los alumnos, constituyen un reto actual para 
las universidades interculturales, pues las aulas están conformadas 
por personas que tienen un potencial humano factible de ser cana-
lizado hacia oportunidades de aprovechamiento tanto escolar como 
personal. La educación integral debe considerar la parte humana, la 
formación en valores y habilidades para la vida.

resumen en lengua maya Peninsular 

Le wach’al wíiniko’ ku moktambal tia’al u ca’ansaj ti’ biix juntuul 
maak yéetel jchinpoolalo’ob ku tak’taambal tu ch’iijil juntuul mak 
yéetel u biiskubaj e tu lak’ maako’ob. Bey túuna’, jun tuul maak 
u tsolmobaj tu chi’ibal wíinike’, ku meentik tu láakal ba’a yéetel 
chinpoolal, yaan u na’ati’, u a’almajtubaj yéetel utia’altubaj. Jun 
tuul maak yaan u muk’ ku na’atik ba’ax k’a’ana’an u beetik ich lu 
etmaakilo’ob yéetel ku na’atik le jejelas miatsilo’ob tu’ux yano’, le 
o’olale’, lu najil xook mek’tanmiatsilo’ob maaya ti Quintana Roo 
ku ya’ala’ ich kastelan t’ane’, Universidad Intercultural Maya de 
Quintana Roo (uimqroo), ku taakbelkuunsik ich lu ka’ansaj le 
ts’aj k’a’ansaj ti wach’al wíinik, lu na’atil xooke’ u ka’asa’al a meet 
ba’alo’ob suk a beetik tak ch’a’ kaambal, a metik ba’alo’ob ta jun, 
tu yóok’ole’ k tsolik ti’ chinpoolalo’ob bix le chimpoolal ti’ jejelat-
sil, bo’olal, to’on je’e’ bixo’one, aantaj, yutsil, ich u lako’ob, men 
le je’elo’oba’ jach k’a’ana’an tia’al bisa’a’ meek’tanmiatsilo’ob 
yéetel kuxtal. U túukulil le ke’ets ts’íiba’ u tia’al ik ts’aik k’ajolbi’ 
ba’ax ku beeta’al te ts’aj ka’ansal ti wach’al wíinik ich uimqroo, u 
ka’abetil ti’ xook paalalo’ob ku taalo’ob ti mejen kajo’ob, bey xan le 
kaambalo’ob ti’ ajka’ansajo’ob tia’al tsol ajkaambalo’ob, men ken k 
tsol ba’alo’ob suk u beta’al yéetel chinpoolalo’obe’ ku muuk’kintik le 
tsolxook ti’ ajkaanbalo’obo’, ku ts’ik junp’éel ketlan ti lu najil xoko’ob 
mek’tanmiatsilo’ob, men le najil xoko’obo’ tsola’an men maako’ob, 
yáan ti’on junp’el muuk’ seeba’an u bisa’al ti’ junp’eel bej tak tu’ux 
u béeytal a ch’aiktabaj ba’ale’ beey tik xooke’ tak xan tia’al maak-
tuba’. Le ka’ansajo’ k’a’abet u ts’aaik tu túukul wíiniko’ob, le tsol ti’ 
chinpoolalo’obo’ yéetel tu láakal ba’ax ku meetik maak tia’al kuxtal. 

Palabras clave: desarrollo humano, valores, modelo educativo.
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marco general 

El mundo está cambiando a un ritmo tan acelerado que rebasa la 
capacidad de las instituciones y de los individuos para sumarse a 
esta corriente de transformaciones. Ante esta situación, las insti-
tuciones están llevando a cabo modificaciones en sus procesos de 
planeación, organización académica, evaluación curricular, la inclu-
sión cultural de otros sectores, con el propósito de adecuarse críti-
camente a las demandas que imponen las actuales circunstancias 
selladas por un rápido avance del conocimiento, para impulsar el 
desarrollo social y enfrentar los retos que imponen los cambios que 
se están generando en el ámbito mundial y que obligan a replan-
tear el sentido y la orientación que deberá tener la educación en 
general, y en particular, la formación de profesionales.

Las universidades están ligadas a este cambio mundial, ya que la 
universidad no puede solamente formar profesionales carentes de 
las ideas de su momento: es necesario recuperar la cultura o la vida 
circunstancial de las ideas del mundo.

Bajo estos lineamientos, la educación universitaria está llamada a 
cumplir un fin primordial: educar para la vida. Organismos como la 
unesco, promueven este fin, para ello recomiendan determinados 
ajustes en la universidad: organización académica multidisciplinaria, 
profesionalización de la carrera docente, sistemas flexibles, currícu-
lum integral, crecimiento regulado y descentralización de la oferta 
educativa.

De esta manera, la universidad enfrenta un doble reto: reinventarse 
y participar en la conformación de las personas del siglo xxi. Éstas 
no solamente serán formadas en conocimientos si no se hace explí-
cita y necesaria la formación integral.

En este contexto, México no puede quedarse al margen, por lo 
que a través de implementación académica, ha contemplado la 
modificación de sus planes de estudios, currículos, y reformas en 
materia educativa. Actualmente, en el Plan Nacional de Desarrollo 
2007-2012 destaca en el eje número 3:
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Una educación de calidad debe formar a los alumnos con los niveles 
de destrezas, habilidades, conocimientos y técnicas que demanda el 
mercado de trabajo. Debe también promover la capacidad de ma-
nejar afectos y emociones, y ser formadora en valores. De esta ma-
nera, los niños y los jóvenes tendrán una formación y una fortaleza 
personal que les permita enfrentar y no caer en los problemas de fe-
nómenos como las drogas, las adicciones y la cultura de la violencia.

Como se puede observar en el párrafo anterior, una educación de 
calidad contempla la formación en valores como estrategias para en-
frentar los riesgos de salud como las adicciones. La educación deberá 
ser integral y no visualizar al estudiante como mero receptor de co-
nocimientos, y desvincularlo de los procesos de desarrollo humano.

Según Casillas Muñoz y Santini Villar (2006), a través del eje axioló-
gico de las universidades interculturales, se busca que la formación 
del estudiante esté centrada en valores humanistas y sociales fun-
damentales del enfoque intercultural y no sólo en el conocimiento. 
El eje axiológico está constituido por el conjunto de actitudes y 
valores que promueve la institución.

De manera particular, la Universidad Intercultural Maya de Quin-
tana Roo en su modelo educativo considera lo siguiente:

La formación integral también incluye el aspecto de los valores y 
actitudes que hacen a un estudiante nuestro tener una identidad 
institucional y acorde con los principios éticos que se han consen-
sado y que rigen a toda la comunidad universitaria. Los valores y 
actitudes que se impulsan son la honestidad, la responsabilidad, 
la confiabilidad, el respeto a la dignidad de los demás, la lealtad, 
la equidad, la justicia, la comunicación, el liderazgo, la superación 
personal, la solidaridad, que se identifiquen por tener una conscien-
cia clara de las necesidades de su comunidad y de sus regiones, que 
asuman un respeto por el medioambiente y aprecio por su cultura, 
de tal forma que sean personas íntegras […] y profesionistas que, 
con capacidad de liderazgo, contribuyan a mejorar su comunidad.

En este contexto, la uimqroo reconoce la importancia de la forma-
ción humana y en valores.
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ProPósiTos y objeTivos 

Nuestro objetivo es dar a conocer en qué consiste la formación en 
desarrollo humano de la uimqroo, su importancia para estudiantes 
provenientes de zonas menos favorecidas, así como las experien-
cias docentes en la formación del estudiantado, con el propósito de 
compartir las experiencias y bondades de lo que representa incluir 
un taller ligado a las actitudes y valores explícitas en el código de 
ética del modelo educativo de la uimqroo.

El Taller de Desarrollo Humano de la Universidad Intercultural 
Maya de Quintana Roo 

Educar en actitudes y valores impacta en el crecimiento personal y 
social del individuo. Las personas formadas en el crecimiento hu-
mano son seres potenciados que reconocen su papel en la sociedad 
y comprenden la diversidad cultural en la que están inmersos. En 
este contexto, la Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo 
contempla en su modelo educativo, el Taller de Desarrollo Humano 
como eje para la formación integral y potenciación de las capacida-
des humanas de sus educandos.

Este taller forma a los alumnos del primer año de la uimqroo en 
habilidades de índole intrapersonal con temas como el autoconoci-
miento e interpersonal con habilidades como el trabajo en equipo, 
entre otros. Pero de manera específica forma en habilidades útiles 
para un mejor aprovechamiento escolar, con temas como técnicas 
de estudio y aprendizaje, organización de la agenda escolar, habili-
dades factibles de utilizarse en otras asignaturas, entre otros.

Su objetivo es que por medio de actividades altamente vivenciales 
desarrollar en los participantes los fundamentos de las habilidades y 
los valores que dan origen a nuestro perfil del estudiante.

La intención educativa del Taller de Desarrollo Humano I es 
inducir a los alumnos de primer ingreso a la uimqroo durante el 
primer semestre de su carrera al perfil, características, habilidades 
y actitudes del modelo educativo. En este contexto es necesario 
formar en valores como el respeto a las diferencias, enfatizando el 
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enriquecimiento que se da en el proceso intercultural. Por lo que 
será necesario el trato justo y equitativo. También es importante 
formarse en valores como la cooperación y solidaridad, ya que se 
deberá trabajar en equipo y organizarse para muchas tareas gru-
pales. Es necesario un diálogo efectivo entre los integrantes del 
equipo, por lo que la comunicación es un valor muy importante. En 
este proceso se promoverá la capacidad de tomar decisiones con 
certeza y oportunidad. La empatía, también será necesaria para 
transmitir confianza, lealtad y estar sensibilizados ante las intencio-
nes de los compañeros. Para lo cual será indispensable conducirnos 
con transparencia y con honestidad. También es importante en 
todo estudiante la responsabilidad y el compromiso, ya que será 
necesario cumplir con las tareas, presencia y participación en el 
taller, de igual manera, tendrá que asumir las consecuencias de sus 
actos, sin perder el deseo de la superación y motivación, que serán 
valores clave por el resto de su vida. Estos valores son los ejes en 
los que se basa la formación del Taller de Desarrollo Humano de la 
uimqroo.

Este taller se ha impartido en dos generaciones (2007 y 2008), 
inicialmente se trabajaron cuestiones axiológicas y actividades lúdi-
cas, en donde los alumnos encontraron un espacio de relajación y 
reflexión los viernes de cada semana. En este espacio expresaban sus 
preocupaciones, sus inquietudes con respecto a cómo se encuentran 
en las demás asignaturas, pero sobre todo a revisar los valores que 
guían sus trabajos y tareas, en especial en el escenario comunitario. 
En los salones de clases es común escuchar su demanda por el res-
peto de las diferentes opiniones y creencias, así como la tolerancia. 
Durante los trabajos en equipo, se hace presente la cooperación 
y solidaridad. También hemos trabajado en el salón cuestiones de 
debate a partir de temas como el aborto, en donde el alumnado ha 
asumido ambas posturas y desarrollado habilidades para defender 
sus opiniones.

El taller se lleva cabo los viernes de cada semana, y se divide en dos 
momentos, en la primera parte se trabaja con todo el grupo en el 
auditorio del teatro de la ciudad, donde se dan conferencias sobre 
temas relacionados a los contenidos del taller, también se comentan 
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películas significativas para los alumnos, quienes después se dirigen 
a las aulas en donde se tratan las temáticas programadas en el 
curso. En las aulas se trabajan con técnicas grupales vivenciales.

En el semestre anterior se trabajaron contenidos relacionados con el 
autoconocimiento, como los estilos de aprendizaje y hemisfericidad 
cerebral, en el cual los alumnos pudieron tener un panorama de 
cómo aprenden y cuál es su hemisfericidad de prevalencia. También 
se abordaron habilidades como la comunicación efectiva y trabajo 
en equipo, en este último, los estudiantes ponen en práctica sus 
habilidades sociales para llegar a tomar acuerdos y resolver pro-
blemáticas en equipo, los alumnos consideraron que los ejercicios 
propuestos fueron muy divertidos y prácticos para organizarse. 
También se explicaron técnicas como los mapas mentales, que son 
una herramienta muy útil para organizar información, conceptos, y 
mejorar en la comprensión de materiales de otras asignaturas.

Actualmente, estamos iniciando el primer semestre de la tercera 
generación. Describiremos de manera general los temas que se 
tratan durante el primer semestre, ya que el programa del segundo 
semestre se encuentra en rediseño:

Tema 1. Autoconocimiento. Cuyo objetivo es conocer, comprender 
y analizar las habilidades personales, el estilo de aprendi-
zaje, la preferencia de hemisfericidad cerebral predominante, 
de tal manera que permita un mejor autoconocimiento que 
sirva para identificar sus fortalezas y áreas de oportunidad y 
de esta forma potenciar las habilidades personales y su ren-
dimiento académico. Partiendo del autoconocimiento pro-
mover la autoestima como un elemento para potenciar el 
éxito personal y académico del alumno. Iniciamos con este 
tema porque es fundamental el autoconocimiento de las 
habilidades personales para su potenciación, ya desde tiem-
pos inmemorables se ha hecho énfasis en el conocimiento 
de sí mismo.

Tema 2. Organización de la agenda escolar. En este tema, se pre-
tende diseñar individual y colaborativamente la organización 
de su agenda escolar para que sirva como apoyo al proceso 
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formativo de un estudiante responsable, de tal manera que 
permita adquirir los hábitos de organización, planificación y 
autocontrol de tareas, trabajos y otras actividades colabora-
tivas y compromisos académicos. De esta manera, con una 
actitud de apertura y comunicación abierta y sincera con sus 
compañeros, compartir los elementos subjetivos más signifi-
cativos de una agenda escolar. Este tema es muy importante 
ya que permite la organización de tareas y deberes escola-
res, procurando la formación de un hábito de organización. 
Lo cual potenciará el valor de la responsabilidad, valor esen-
cial durante todo el curso escolar, no solamente en el ámbito 
educativo sino también en el personal.

Tema 3. Técnicas de estudio y aprendizaje. El objetivo de este 
tema es desarrollar las habilidades necesarias para estudiar 
y aprender de manera óptima a partir de diferentes técni-
cas de estudio y aprendizaje; individual y colaborativo. Valo-
rar cuáles son las técnicas de estudio y aprendizaje más efi-
cientes para su propio estilo de aprendizaje. Al estudiar este 
tema, estaremos potenciando habilidades que posiblemente 
muchos alumnos no obtuvieron por las escasas oportuni-
dades que sus escuelas de procedencia les brindaron, en 
su mayoría de localidades aisladas o marginadas. De esta 
manera estaremos promoviendo el valor de la superación.

Tema 4. Trabajo en equipo. El objetivo es desarrollar la habilidad 
de trabajo en equipo para la consecución metas en común 
de tal manera que se genere una sinergia en los diferen-
tes trabajos colaborativos. Es importante que los alumnos 
conozcan las ventajas del trabajo colaborativo para la resolu-
ción de problemas con respeto, tolerancia, apertura y siner-
gia. Como se puede observar, en este tema se fomentan 
valores como el respeto, la solidaridad, el liderazgo, los cua-
les son esenciales en los trabajos dentro y fuera del aula, 
pero sobre todo, en las intervenciones a través de los pro-
yectos de desarrollo comunitario que los alumnos desarro-
llan durante el verano.

Tema 5. Resolución de problemas. El objetivo de este tema es ana-
lizar diferentes tipos de problemas, situaciones hipotéticas e 
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identificar y organizar las diferentes opciones de respuesta, 
de tal manera que se llegue a la elección correcta mediante 
la aplicación de diferentes técnicas. Así como formar a los 
estudiantes para que identifiquen, analicen y resuelvan pro-
blemas de manera práctica que les permita trasladar estas 
habilidades a situaciones del contexto escolar y la vida real. 
La resolución de problemas es muy importante, ya que gran 
parte de la vida se constituye en tomar decisiones que solu-
cionen problemas de la vida cotidiana.

Tema 6. Creatividad. Su objetivo es proponer soluciones nuevas y 
originales a partir de la identificación, organización y análisis 
de situaciones reales hipotéticas. De esta manera los alum-
nos adquieren una perspectiva innovadora que les permitirá 
emitir soluciones originales a situaciones del contexto esco-
lar y su vida personal. Tanto la solución de problemas como 
la creatividad constituyen pilares en la vida diaria, ya que en 
todo momento es necesaria la resolución de situaciones.

Tema 7. Desarrollo humano. El objetivo de este tema es que los 
alumnos identifiquen, comprendan y apliquen las diferen-
tes propuestas que existen del desarrollo humano para que 
la lleven a su vida personal estableciendo su propia escala 
de valores personales y universales. Así como los elementos 
y valores que conforman el desarrollo humano se vuelven 
parte integral de los alumnos para su aplicación en su vida 
diaria. Este es el tema crucial en donde de manera particular 
se tratan directamente los valores, permitiendo una integra-
ción de los valores vistos en los demás temas.

Mediante estos temas, el Taller de Desarrollo Humano, aborda la 
formación integral y en valores, de tal manera que se potencian 
las habilidades de los alumnos permitiendo su desarrollo humano. 
Temas como el autoconocimiento y la autoestima son pilares para 
los estudiantes provenientes de zonas menos favorecidas, donde 
las expectativas para alcanzar una educación universitaria son muy 
bajas, lo cual provoca miedos, inseguridad y, en algunos casos, in-
certidumbre al ingresar a un nivel superior, además de que en su 
mayoría ya no viven con su familia, pues tienen que dejar sus co-
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munidades para trasladarse a la cabecera municipal a continuar sus 
estudios. Todos estos factores aunados a la idea que cada uno tiene 
de si mismo, son factores que contribuyen en gran medida en el 
desempeño escolar. Por lo que el tener un taller en el que se ana-
licen valores como la solidaridad y la superación mediante temas 
como el trabajo en equipo y la autoestima, por ejemplo, son muy 
importantes para los alumnos de zonas desfavorecidas.

Por otra parte, hasta el momento, el fomentar y formar en valores, 
ha sido una experiencia enriquecedora, ya que ha permitido poten-
ciar la estima de los alumnos de la uimqroo, así como sus habili-
dades, permitiéndoles desempeñarse con seguridad y confianza en 
sus clases y en sus trabajos. Personalmente, nos llena de satisfac-
ción poder contribuir al mejoramiento del alumnado proveniente de 
zonas menos favorecidas.

conclusión 

Una persona no se encuentra constituida por conocimientos ni ha-
bilidades, también se dirige con base en creencias, costumbres y 
valores, los cuales en el caso de los estudiantes universitarios im-
pactan en el quehacer escolar. Formar en habilidades y valores para 
la vida constituye una tarea ardua, ya que dada la naturaleza del 
contenido el docente es el modelo inmediato de enseñanza. 
Educar para la vida va más allá de la recepción de conceptos y la 
comprensión de los mismos, educar en valores significa poner en 
práctica los ejes personales, significa actuar de acuerdo con nues-
tras convicciones y a nuestra ética. En este contexto, la uimqroo, 
asume el compromiso de fomentar aquellos valores y habilidades 
que permitan una mejor asimilación de situaciones interculturales, 
ya que de acuerdo con los momentos que se viven es probable 
que haya cada vez más encuentros interculturales, donde converjan 
valores como el respeto, tolerancia, honestidad, solidaridad, entre 
otros. Por lo que apostarle a la enseñanza de habilidades y valores 
enaltece la labor de la universidad y genera en nuestros estudiantes 
un sentido de ética y moral. 
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significación e influencia de la educación 

inTerculTural en la vida coTidiana de los esTudianTes 
de la universidad inTerculTural del esTado de Tabasco

Sergio Iván Navarro Martínez1

José Trinidad Cordero Jiménez2

marco general acerca de la reflexión y las exPeriencias 

Propósitos 

El propósito de la ponencia es compartir la experiencia que el cam-
po de investigación: Investigación Educativa e Interculturalidad, 
ha desarrollado en la construcción del proyecto de investigación 
“Significación e influencia de la educación intercultural en la vida 
cotidiana de los estudiantes”.

El objetivo general 

Conocer y analizar la interpretación e influencia del paradigma in-
tercultural en la cotidianeidad de las y los estudiantes de la Univer-
sidad Intercultural del Estado de Tabasco (uieT).

1  Docente de tiempo completo de la Universidad Intercultural del Estado de Tabasco 
(uieT), representante del campo de investigación: educativa e interculturalidad.

2  Estudiante de quinto semestre de la licenciatura en Lengua y Cultura, integrante del 
equipo de investigación educativa e interculturalidad.
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Objetivos específicos 

1. Identificar la significación de lo intercultural en lo académico, 
familiar y comunitario, que manifiestan los estudiantes a par-
tir de su formación dentro de la universidad.

2. Conocer y analizar la influencia de la educación intercultural 
en las prácticas cotidianas de los estudiantes.

3. Comprender la construcción de las identidades en los estu-
diantes durante su proceso de formación en la uieT.

4. Contribuir en la consolidación del paradigma intercultural en 
la uieT.

Este proyecto cuenta con la participación de seis estudiantes que 
se han involucrado desde el diseño del protocolo de investigación 
como colaboradores junto con los docentes de la uieT, quienes han 
vivenciado el proceso de construcción del modelo educativo inter-
cultural desde la fundación de la universidad hasta la actualidad, 
por lo que sus experiencias retroalimentan el proyecto de investi-
gación.

Es importante destacar que tanto los estudiantes y docentes han 
encontrado un espacio para el diálogo intercultural, en el cual se 
discute, diseña y toman acuerdos sin jerarquizar el trabajo de inves-
tigación, como comúnmente sucede en otros centros de investiga-
ción. Es decir, no se busca imponer la forma convencional de hacer 
investigación, si no por el contrario se buscan nuevas y mejores 
maneras para compartir y generar nuevas experiencias enriquece-
doras para la formación tanto de estudiantes como de docentes 
de la uieT, que finalmente repercutan en una propuesta solida de 
investigación.

Desarrollo 

Las múltiples culturas en interacción han dejado de ser vistas como 
un problema a eliminar, hasta recientes épocas. Los cambios han 
sido lentos, pero cristalizan en distintas acciones, espacios, ideolo-
gías, planes educativos y políticas oficiales. Los representantes de 
dichas culturas, sujetos diversos que forman parte de colectividades 
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pequeñas y grandes, ahora se enfrentan a nuevos retos y perspecti-
vas. El caso que nos interesa tiene que ver con la interpretación que 
de estos cambios hacen las nuevas generaciones de estudiantes, 
receptores y agentes de dichas transformaciones.

Es así que en los últimos años el paradigma de la interculturalidad 
ha tenido una presencia cada vez mayor en los diferentes espacios 
educativos de nivel superior, esto ha generado que muchos estu-
diantes en su mayoría indígenas encuentren un espacio para reiden-
tificarse como parte de grupos sociales y culturalmente diferentes 
a los otros, además de que también es un espacio abierto para la 
incorporación de estudiantes no indígenas. Erróneamente se piensa 
que la interculturalidad debe restringirse a lo indígena.

A partir de que el Estado mexicano reconoció esta diversidad cul-
tural, se planteó una política educativa que pretendiera atender 
algunas de las necesidades y demandas de los pueblos originarios, 
así como el reconocimiento a las identidades culturales que enri-
quecen al país. Ello se generó a raíz de las presiones ejercidas por 
los movimientos sociales indígenas y sus demandas de inclusión en 
las políticas públicas. Pero además, la propuesta del Estado se vio 
rebasada en su planteamiento original, ya que estos espacios edu-
cativos han representado una oportunidad de formación académica 
para jóvenes no indígenas que no han encontrado cabida en otras 
instituciones.

Así, la política indigenista estatal pretendió cambiar de enfoque 
educativo sustituyendo la “educación bicultural-bilingüe” por una 
“educación intercultural-bilingüe”, creando, a partir del año 2003, 
nueve universidades de educación superior bajo este paradigma. 
Es el caso de la Universidad Intercultural del Estado de Tabasco. Su 
creación ha generado algunos cambios en las vidas de los jóvenes 
de distintos grupos culturales de la región que, por diferentes moti-
vos, han decidido ingresar y permanecer en ella. Sin embargo, el 
enfoque intercultural rebasa a las culturas exclusivamente indígenas 
y en la diaria realidad educativa interactúan distintos grupos cul-
turales no indígenas que asisten a las aulas de este nuevo modelo 
universitario.
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Entonces cabe preguntarse, ¿Cómo asumen e interpretan los jóve-
nes este enfoque intercultural, planteado desde el Estado mexicano, 
por medio de esta institución? A partir de las propuestas académi-
cas y el proceso de escolarización, ¿qué sucede con la conformación 
y reelaboración de sus identidades? ¿Cómo se apropian, cuestionan 
o reelaboran las teorías que sustentan este enfoque? ¿Cómo son 
sus prácticas académicas en el aula? ¿Cómo es su vida juvenil, estu-
diantil, fuera del aula, con sus compañeros?

Si se parte del supuesto de que este enfoque pretende propiciar un 
diálogo entre culturas en un plano de igualdad, ¿estudiar en una 
universidad intercultural ha ayudado a transformar sus relaciones 
interpersonales y entre géneros? ¿Cómo se ha realizado este cam-
bio? ¿Qué sucede con las relaciones entre docentes y estudiantes 
en este contexto? Los estudiantes, ¿Sienten la necesidad de ejercer 
la interculturalidad como una práctica cotidiana y, si es así, qué 
los motiva a hacerlo? A partir de la reflexión académica y de sus 
experiencias extraescolares, ¿se han empoderado para defender sus 
derechos?

Asimismo con este trabajo de investigación, se pretende saber y 
comprender en los ámbitos comunitario y global, ¿cuál es el con-
texto sociocultural en que se desarrollan?, y ¿qué influencia tiene 
el paradigma intercultural en los diversos espacios que conforman 
su vida cotidiana? ¿Los estudiantes reconocen y revaloran el signi-
ficado de las prácticas culturales de sus pueblos y, a la vez, están 
contribuyendo a su beneficio? ¿Los jóvenes están siendo sensibles 
al reconocimiento de las identidades culturales y formas de vida de 
los pueblos indígenas del país y del mundo o se sigue imponiendo 
una visión occidental hegemónica bajo un discurso distinto?

El análisis de la influencia de este paradigma en las nuevas gene-
raciones permitirá evaluar, en posteriores trabajos, la pertinencia y 
congruencia de dicho enfoque para mejorar la calidad educativa y las 
condiciones de vida de la ciudadanía. La interpretación que hagan 
estos jóvenes de esta postura intercultural abrirá perspectivas sobre 
los procesos culturales, cambios y estrategias político-pedagógicas 
que se generarán en un futuro.
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Estudios y experiencias sobre la interculturalidad en la región 
sureste 

Nos encontramos en una fase inicial de elaboración del estado del 
arte y, por tal motivo, se propone una primera y somera recapitula-
ción de los trabajos de investigación hechos en esta región del país. 
Aún se desconoce documentación completa y detallada sobre estu-
dios o investigaciones educativas referentes al objeto de estudio que 
proponemos. Por ello, iniciaremos con otro tipo de trabajos que no se 
pueden menospreciar (tesis, foros, relatorías de congresos, seminarios 
y actividades didácticas) puesto que también son productos de tra-
bajos académicos que, de alguna forma, proporcionan información 
relevante sobre el impacto que tiene la interculturalidad en la vida 
cotidiana de los estudiantes, así como en las comunidades aledañas.

Existen estudios recientes —principalmente trabajos de tesis— que 
han abordado la temática de la interculturalidad en la educación; 
es el caso de las tesis de maestría de Navarro (2009) denominada 
“Construcción y significado de la interculturalidad en la Escuela 
Normal Indígena Intercultural Bilingüe ‘Jacinto Canek’”. En ella 
plantea, por un lado, analizar la incorporación de los postulados 
teórico-metodológicos de la interculturalidad en el proceso educa-
tivo de los estudiantes; y, por el otro, comprender el significado que 
le otorgan a la interculturalidad y a la educación intercultural.

Así mismo, en el año 2008, la Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingüe de la seP y la Universidad Intercultural de 
Chiapas (unich) convocaron a estudiantes de las universidades 
interculturales del país a participar en el “Primer Encuentro Nacional 
de Estudiantes de Universidades Interculturales”. El encuentro tuvo 
como propósito abrir un espacio de diálogo y puesta en común, 
promover el análisis y debate colectivo acerca de los desafíos que 
enfrentan los estudiantes de estas universidades para la construc-
ción de sus proyectos de futuro; así como los retos que estas ins-
tituciones educativas enfrentan para impulsar el desarrollo integral 
de las comunidades y de la sociedad en su conjunto. 

Las temáticas abordadas en aquel encuentro y que ahora conside-
ramos pertinente citar para la presente investigación son:
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1. Significado personal de la interculturalidad. 
2. Educación Intercultural y género. 
3. Fortalecimiento de la identidad individual y colectiva. 
4. Participación estudiantil en el desarrollo de las universidades 

interculturales. 
5. Docencia y proceso de enseñanza-aprendizaje. 
6. Vinculación con la comunidad. 
7. Desafíos de las universidades interculturales para el desarrollo 

de las comunidades.

A continuación, se transcriben algunos fragmentos rescatados de la 
ponencia del estudiante de la Universidad Intercultural del Estado 
de Tabasco, Gener Isaac Moreno Izquierdo, con el tema: “¿Qué 
significa para mí la interculturalidad?”.

Al hablar de interculturalidad también estamos hablando de iden-
tidad, la identidad está basada en formas de ser de cada grupo 
social; con diferentes expresiones de religión, lengua, mitos, tradi-
ciones, costumbres, alimentos, indumentaria, maneras de pensar, 
entre otras. Por lo tanto, la interculturalidad es una relación entre 
comunidades de individuos con diversidad cultural, en el que existe 
un fortalecimiento de su identidad, estableciendo una comunica-
ción unos con otros de diferentes identidades culturales, compar-
tiendo y aceptando cada uno de ellos. La interculturalidad para 
muchos es nuevo, por lo tanto, en ocasiones no se lleva a cabo 
en la universidad, sin embargo la mayor parte de la comunidad 
estudiantil nos estamos familiarizando con este nuevo enfoque y 
se ve reflejado en el respeto mutuo entre compañeros de clases no 
importando, procedencia, indumentaria, manera de pensar, formas 
de expresarse, lenguas maternas, entre otras […]; es por eso que 
para mí la interculturalidad, no sólo se pone en práctica en las aulas 
de clases sino que va más allá de esas paredes, también está enfo-
cado a nuestras comunidades en donde debemos respetar a todo 
lo que nos rodea, tanto ambientales, política y social. La Universi-
dad Intercultural ha significado mucho para mí debido al modo de 
ver la vida y de enfrentarla. Con este modelo encontré que todos 
somos iguales, sólo que tenemos diversas maneras de pensar y de 
realizar las cosas.
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En el seno de la uieT, como parte de una estrategia reflexiva del 
proceso enseñanza-aprendizaje, se han llevado a cabo actividades 
académicas que proporcionan un panorama general de las formas 
de interpretación en torno a la interculturalidad por parte de la co-
munidad escolar. Es el caso del trabajo realizado por estudiantes de 
octavo semestre de la licenciatura en Lengua y Cultura.3 El tema de 
investigación se tituló “La Interculturalidad, ¿discurso o práctica?”, 
que tuvo como objeto de estudio el impacto que ha causado la Uni-
versidad Intercultural del Estado de Tabasco en los docentes, admi-
nistrativos y estudiantes. Se obtuvieron los siguientes resultados:

Los docentes-facilitadores mencionaron que lo que distingue a 
una persona formada en la interculturalidad es el respeto, diálogo, 
empatía, tolerancia, interacción, responsabilidad y equidad, actitu-
des que no sólo en la universidad deben manifestarse.

“Aplicar la interculturalidad en el ámbito educativo ha sido muy 
difícil para los profesores debido a que cada uno de los estudiantes 
tiene diferentes cosmovisiones y tienen que adecuar su plan de 
trabajo para cada uno de ellos”, expresó un docente de la uieT.

Mientras que los administrativos opinan que:

Trabajar en esta universidad es una experiencia agradable porque 
la relación entre sus compañeros de trabajo es muy buena, tratan 
de llevarse bien, hay cordialidad, respeto, compañerismo y un gran 
aprendizaje mutuo, aunque a veces tienen ciertas diferencias de 
opiniones en reuniones y barreras entre áreas, las cuales tratan de 
resolver para llegar a un acuerdo llevando a la práctica el diálogo 
intercultural. En el trabajo se siente la armonía que cada compa-
ñero expresa, es también un centro de trabajo donde se respeta, 
hay equidad de género; aunque algunas ocasiones se dan algunos 
disgustos, debido a los tipos de temperamentos que cada persona 
posee.

3  Ponencia en la que se presentaron resultados de investigación en el Primer Foro In-
terno de Lengua y Cultura “La educación intercultural: Entre la teoría y la práctica en 
un mundo multicultural”, a cargo de los estudiantes Rosa del C. De la Cruz Álvarez, 
Marco A. Mayorga Córdova, María Concepción Velázquez Aguilar, José M. Caste-
llanos Castellanos, Maricela Arias Rodríguez, Rafael de la Cruz Álvarez, Laura Galicia 
Reyes, Delmar Damián Castellanos, Nallely Calcáneo Flores e Irma López López.
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Mientras que para los estudiantes “les es difícil poder adaptarse a 
un modelo nuevo ya que vienen de un modelo tradicional y esto 
conlleva a que exista discriminación, sobre todo hacia las personas 
hablantes de una lengua originaria”.

De esta forma, se comienza a manifestar el interés estudiantil por 
la realidad que se construye en la institución educativa basada en 
cierta postura filosófico-político-pedagógica. Ello nos permite un 
breve y general acercamiento a los diversos pensamientos que se 
entretejen en torno al paradigma intercultural promovido desde el 
Estado, aplicado en las bases del sistema educativo por medio de la 
comunidad escolar de la uieT. Un análisis profundo sobre la interpre-
tación e influencia de la interculturalidad, como proceso formativo 
y aplicable en la cotidianeidad de los estudiantes, permitirá conocer 
detalladamente fenómenos más complejos e indispensables para el 
mejoramiento de los diversos espacios que componen la pluralidad 
de culturas que aquí se dan cita.

Metodología 

La presente investigación se basa en una propuesta de tipo cua-
litativa, con el propósito de profundizar sobre el significado e in-
fluencia del paradigma intercultural en los estudiantes de la uieT, así 
como también reflexionar su proceso de formación, a través de un 
diálogo permanente con los sujetos de investigación que participan 
activamente en la construcción del conocimiento.

En este sentido, para esta investigación se han retomado los plan-
teamientos del construccionismo social.

El construccionismo social sostiene que en el conocimiento de la 
realidad intervienen factores tanto externos como internos del 
sujeto, es decir, existe un permanente intercambio entre los ele-
mentos que conforman las estructuras y procesos que conocemos 
y la forma en que nos organizamos para conocerlas, teniendo un 
importante peso la intersubjetividad y el consenso como formas 
estructuradas del conocer.
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En este sentido, el diseño metodológico de esta investigación 
plantea profundizar sobre las herramientas teórico-metodológicas 
conocidas desde las ciencias sociales y humanas, como las entre-
vistas a profundidad, observación participante, grupos focales, 
pero también existe la intencionalidad de reinventar la metodología 
que sea apropiada para la educación intercultural, es decir, se con-
templa hacer una investigación vivencial donde se reflexione con 
los estudiantes sobre los procesos de formación bajo el enfoque 
intercultural.

conclusiones y aPorTes (reflexión a PrácTica) 

Desarrollar o documentar los procesos de construcción social frente 
a la diversidad, requiere de una nueva metodología para el quehacer 
de la investigación que vayan acorde al contexto sociocultural, por 
ello, investigar desde lo vivencial es una propuesta que se plantea 
de acuerdo con el modelo intercultural, además reconocemos que 
los investigadores más próximos a la realidad son aquellos que con-
forman la comunidad, en este caso son los estudiantes y docentes.

En importante mencionar, que el involucrar a la comunidad uni-
versitaria en el proyecto de investigación es un reto, pero también 
es un aliciente para profundizar en la comprensión del enfoque 
intercultural.

fuenTes consulTadas 

Moreno Izquierdo, Gener Isaac, “¿Qué significa para mí la inter-
culturalidad?”, trabajo presentado en el Primer Encuentro 
Nacional de Estudiantes de Universidades Interculturales, 
San Cristóbal de las Casas, Chiapas, del 29 de octubre al 1 
de noviembre de 2008.

Navarro, S., Construcción y significado de la educación intercul-
tural en la escuela Normal Indígena Intercultural Bilingüe 
“Jacinto Canek” [Tesis de Maestría], México, ecosur, 2009.
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educación inTerculTural en el esTado de méxico.  
una exPeriencia hisTórica: universidad inTerculTural 

del esTado de méxico

Diana Patricia Bailleres Landeros1

El proyecto educativo nacional en México tiene una larga histo-
ria que va desde Mesoamérica a los tiempos liberales y luego, ha 
sido una de las preocupaciones que todos los gobiernos del periodo 
posrevolucionario ponderaron como una cuestión capital para la 
superación de los rezagos que dejó la experiencia política y social 
del siglo xix. Puede decirse que pese a que dos de los presidentes 
de México eran indígenas —Benito Juárez y Porfirio Díaz— en su 
momento, las prioridades de defensa de la soberanía y después, 
una dictadura cuyo endurecimiento omitió toda política de bien-
estar social, no permitieron a aquéllos atender a las necesidades 
que este rubro sostenía. La generación de la Reforma a decir de 
Enrique Florescano, “enfrentó tres desafíos inmensos: construir una 
república asentada en leyes; infundirles a los ciudadanos un espíritu 
nacionalista; y definir los medios para alcanzar esas metas, que a 
la postre fueron la educación, la literatura, las artes, los símbolos 
nacionales y el fortalecimiento del Estado” (Florescano, 2006) que 
como observamos en primer término, sobre la educación poco o 
casi nada se cumplió.

1  Docente e investigadora de la Universidad Intercultural del Estado de México (uiem), 
México.
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Podríamos afirmar que varios de esos objetivos se fueron realizando 
debido a otros múltiples factores como las recurrentes invasiones 
extranjeras que el territorio nacional sufrió en el siglo xix. Alrededor 
de ese proyecto de educación, una referencia sobre la vida del mismo 
Juárez va en el sentido de que la educación de este indito zapoteca 
al llegar a la adolescencia habría sido enteramente europeizante, de 
manera que había en su omisión mucho de ese afrancesamiento 
que sostienen sus biógrafos. Asimismo, la educación de los grupos 
indígenas y campesinos permaneció en el atraso durante décadas 
debido al aislamiento, pese a los esfuerzos del gobierno por des-
alojar los prejuicios sembrados por la religión y la educación que 
impartían los colegios dirigidos por las órdenes religiosas que esta-
ban aceptadas en México desde la Colonia. Luego, la Constitución 
de 1917 hizo referencia por primera vez a la gratuidad y laicidad de 
la educación en su artículo tercero, sin embargo, nuevamente había 
exclusiones en cuanto a los grupos que componían la gran diversi-
dad étnica pues al decir que la lengua oficial era el español era una 
forma explícita de exclusión para quienes se comunicaban en otro 
idioma. El nuevo siglo y el nuevo régimen posrevolucionario, aun 
con su política social vanguardista para el tiempo en que se estaba 
aplicando nuevamente dejaba fuera a todos los grupos que por 
otro lado retrataban los muralistas con una larga serie de efectismos 
y complicidades con el nuevo Estado mexicano. Podemos afirmar 
que los logros reconocibles de la educación se dieron sobre todo a 
partir del cardenismo y la educación socialista, proyecto ambicioso 
que desafortunadamente se abandonó, luego poco a poco, en las 
siguientes décadas la oferta educativa se amplió por encima de 
todo en el medio urbano con lo cual se masificó la educación, sin 
embargo, las etnias continuaron en el olvido podríamos aseverar 
pues a lo más que se les llevó fue sistematizar su lengua por medio 
de la educación bilingüe, proyecto que no se llevó a cabo sino hasta 
la década de 1970. De manera importante, nuestra generación aún 
lo recuerda, fue la creación de los libros de texto gratuitos, a finales 
de la década de 1950, con lo cual podemos decir que 90% de la 
población actual de México recibió conocimientos por medio de 
este aparato ideológico y de dominación en que se convirtieron 
los llamados “logros de la revolución”. No obstante, no se crearon 
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libros de texto en lenguas indígenas sino hasta el último tercio 
del siglo xx. La reflexión anterior revela que la educación de los 
indígenas de México nunca se planteó desde el Estado, como una 
prioridad para la preservación de la cultura originaria de nuestro 
país. Aquélla, sólo se dio a través del resguardo y apropiación que 
el Estado había hecho de las zonas arqueológicas y sus contenidos 
museícos. La educación indígena a finales del siglo xx se encontraba 
tan rezagada como en el siglo anterior.

Si revisamos las estadísticas de analfabetismo en México encontra-
remos que los estados de la federación con los mayores porcentajes 
son los que poseen un alto grado de composición indígena (véanse 
los datos en la página web de inegi). Dentro de esos porcentajes se 
encontrará que de la población indígena son el grupo de mujeres 
las que mayormente no han asistido a la escuela y no saben leer y 
escribir. En múltiples ocasiones, el gobierno justificó que no se les 
daba educación en diversas comunidades porque las costumbres y 
tradiciones de las mismas, no admitían que las mujeres asistieran 
a la escuela. El transcurrir de la historia habría de mostrar hacia 
la última década, su peor cara para quienes habían creído lo que 
el Estado argumentaba en su favor, pues el proceso globalizador 
obligó al país a presentar su estado de cuentas social como econó-
mico, si deseaba ingresar a la comunidad de países integrados ahora 
en bloques productores que habrían de competir en el mercado 
mundial, para lo cual, el país no estaba preparado. Los indicadores 
de la educación se encontraban muy por debajo de los que Estados 
Unidos de América y Canadá presentaban frente al Acuerdo de 
Libre Comercio para América del Norte (nafTa, por sus siglas en 
inglés). Ello tuvo como consecuencia acelerar a cualquier precio, la 
certificación de los egresados que se encontraban en el mercado de 
trabajo, auspiciando un intenso programa de becas para elevar las 
estadísticas de posgrado y elevar así la estadística del nivel educa-
tivo nacional.

La sorpresiva erupción de una rebelión indígena en el sureste mexi-
cano, al mismo tiempo que entraba en vigor el nafTa evidenció las 
carencias y necesidades de los grupos indígenas en todo el país. 
Puso al descubierto el olvido y la exclusión que en todos los ámbitos 
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había padecido este sector de la sociedad mexicana. Las pláticas 
de paz en San Cristóbal de las Casas atrajeron la atención hacia las 
carencias de las comunidades indígenas del sur de México, pero 
sin duda, una de las más sentidas era la educación superior. Luego 
en 1996, los acuerdos de San Andrés Larráinzar de igual manera, 
tocaban el tema, pero el incumplimiento de dichos acuerdos retrasó 
nuevamente esta solución. No obstante, sería el gobierno de Vicente 
Fox —quien se abonaría a su populismo nunca aceptado— con la 
propuesta de una educación superior para los grupos indígenas. Su 
posición dentro de la política nacional, a falta de un proyecto propio, 
se caracterizó por la apropiación de discursos ajenos de manera que 
en cuanto se dio la oportunidad ofreció en su campaña electoral 
solucionar el conflicto chiapaneco en “quince minutos”. Después 
de una década de la aparición del Ejército Zapatista de Libera-
ción Nacional, el gobierno de la transición tomó en sus manos la 
demanda de educación para los indígenas creando la Coordinación 
General de Educación Intercultural y Bilingüe, oficina que tendría a 
su cargo el proyecto de creación de las universidades intercultura-
les. Las universidades interculturales en México iniciaron funciones 
en septiembre de 2004 y obedecen a un proyecto gubernamental 
que responde a los reclamos que hicieran los rebeldes indígenas 
en enero de 1994, un proyecto que nació de los acuerdos de San 
Andrés: educación superior para los indígenas de todo el país.

El gobierno de Vicente Fox ponderó la importancia del rubro 
educativo para los indígenas con el fin de debilitar la presencia del 
Partido Revolucionario Institucional en las regiones rurales y, sobre 
todo, en los territorios donde la presencia indígena era fuerte. Todo 
pareciera circunscribirse a las erráticas políticas públicas educativas 
que no lograron perfilar una nueva imagen de los indígenas sino la 
de un grupo fuera de la lógica de la modernidad, fuera por falta de 
recursos educativos por carencia de méritos sociales y fuera porque 
su conocimiento “no se usa”.

El proyecto de las universidades interculturales trata de subsanar las 
carencias que los grupos indígenas han sufrido en esta materia y no 
podemos aun hablar de que el problema se haya solucionado. Los 
planteles de este modelo educativo se han establecido en lugares 
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clave cuya elección se dio tomando en cuenta principalmente a la 
población indígena para la cual fuera accesible llegar a estos centros 
educativos. Han sido establecidas en puntos que difieren por causa 
de las características sociales que las etnias han adquirido en los 
últimos tiempos. Así, por ejemplo, la ubicación de la primera uni-
versidad intercultural, la del Estado de México, se halla muy cerca 
de un centro industrial en desarrollo como Atlacomulco, alrededor 
del cual giran poblaciones como Acambay, Ixtlahuaca, Jiquipilco, 
Jocotitlán, El Oro, San José del Rincón, Temascalcingo y hasta 
poblaciones fronterizas del estado de Michoacán como Tlalpujahua 
y Maravatío, además de encontrarse a dos horas de la capital de 
México, y a una hora de la capital del estado. Existen otras uni-
versidades interculturales como la de Puebla, cuya ubicación se 
encuentra alejada de la capital del estado, en medio de la espesura 
de un medio semitropical muy distante (aproximadamente cuatro 
horas) de ciudades importantes. Ello tiene como consecuencia la 
incomunicación, el aislamiento y un desentendimiento, como ha 
mostrado la experiencia, sobre los objetivos para los que se crearon 
estos centros de educación superior. El modelo intercultural también 
tiene características diversas y únicas acordes con cada circunstancia 
histórica y contexto sociocultural en el que se han establecido estos 
proyectos de manera que cada universidad construye su particular 
forma de poner en práctica la interculturalidad. El modelo tiene una 
experiencia distinta en cada lugar. La normativa y dinámica social 
en cada estado impone reglas diferentes. De no haberse establecido 
desde hace cinco años, muchos jóvenes asumen que difícilmente 
asistirían a la universidad; las posibilidades de obtener un ascenso 
social vía la educación superior estarían lejanas.

El establecimiento de la universidad con un modelo intercultural 
planteó retos a todos los participantes, sobre todo a los profesores 
que proveníamos de una formación convencional, finalmente, en 
este país, nadie había sido formado profesionalmente. Fallaban 
muchas cosas en los primeros semestres. Construir sobre el ensayo 
y error era el único camino que nos quedaba como docentes .La 
realidad pluricultural de México es aún desconocida para una gran 
mayoría. Se ha visto siempre como una parte de la nacionalidad, de 
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forma distante e indiferente. La realidad social, política y cultural 
de los indígenas es algo que se encuentra al lado de la realidad 
de los mestizos, silenciosa porque su voz no se escucha aunque 
suene. En muchos casos, esa voz ha sido mediatizada durante 
décadas; ha sido acallada por medio de dádivas sin nunca haber 
resuelto sus problemas de fondo. Esta es la situación que viven los 
indígenas del Estado de México. No puede ser de otra manera en 
el contexto de dominio del Partido Revolucionario Institucional, el 
cual ha gobernado la entidad más de setenta años. Para llevar a 
cabo tales propósitos en el Estado de México, se crearon instancias 
gubernamentales como la Comisión para el Desarrollo Institucional 
de los Pueblos Indígenas del Estado de México (cediPiem), la cual 
tenía como fundamento resolver el problema social de las cinco 
etnias: mazahua, otomí, nahua, matlatzinca y tlahuica.

Uno de los principales problemas que se presentaron desde el 
inicio han sido posturas radicales de quienes han pensado que la 
interculturalidad es consecuente con el indigenismo de otras épocas 
en nuestro país; con ese indigenismo que sirvió a la consolidación 
del Estado posrevolucionario y que construyó su fortaleza clientelar 
durante las siete décadas que duró el Partido Revolucionario Ins-
titucional en el poder, ofreciendo privilegios y dádivas sólo por el 
hecho de ser indígena, pero al mismo tiempo, sin resolver la pobreza 
y marginación en la que aún permanecen y la cual les ha obligado 
a emigrar al norte del continente. Desde sus inicios, la universidad 
ha tenido que bregar con el radicalismo que promueven quienes 
pretenden hacer a un lado un proceso social de doscientos años de 
cultura mestiza en un intento de reconstruir un discurso cuyo eje 
es una fantasía idílica sobre la condición de las culturas mesoame-
ricanas antes de la llegada de los europeos, pues como dice Enri-
que Florescano, ya los olmecas y los toltecas habrían compuesto 
su propia historia a su contentillo: una historia que a decir de los 
historiógrafos había sido adecuada al relato de los evangelizadores.

El proceso de construcción del concepto interculturalidad es un 
proceso tan envolvente como la globalización; un concepto del cual 
es irresponsable hablar con ligereza. Un proceso —para muchos— 
cuyo desarrollo comenzó en las postrimerías de la Conquista. 
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Aquella etapa del encuentro de las dos culturas en la que los frailes 
tuvieron un papel muy importante en la preservación de lo que 
había sido el proceso civilizatorio en el territorio de Mesoamérica. 
Así la historiografía reciente de tal encuentro hace una lectura 
orientada hacia la búsqueda de esos rasgos de interculturalidad que 
se daban de manera incipiente en el siglo xvi y xvii. En nuestros 
días, el proceso continúa, sin embargo, aun inconsciente en la etapa 
en la que se encuentra, va ganando espacio día a día con proyectos 
como el que realizan las universidades interculturales. A la distancia 
de estos cinco años me sigo preguntando sobre inmensas dudas 
que giran alrededor del proceso de construcción de la intercultura-
lidad, para el caso particular de México, primero como concepto, 
o primero como práctica cotidiana, o primero como una manera 
de pensar sobre los demás, sobre los grupos minoritarios, sobre 
los otros, sobre los diferentes y todos los que están incluidos en 
ese gran grupo que de tantas minorías termina por constituir una 
mayoría en la cual, de un modo u otro, todos nos encontramos. Al 
mismo tiempo, la experiencia en la uiem ha albergado de manera 
tangencial, mas no institucional, una corriente de pensamiento y 
práctica que ha virado hacia los principios del indigenismo de la 
década de 1940 en el que es posible percibir el discurso clientelar 
que tanto benefició al Partido Revolucionario Institucional hasta el 
fin de siglo. Esta corriente tiende a sustancializar la postura de lo 
que debería ser una construcción social sobre la experiencia histó-
rica, una reflexión reto para la academia de la uiem. Sistematizar 
los saberes de los pueblos indígenas no puede significar juicio de 
valor y ataque contra el proceso irreversible de la Historia y no lo 
que ha venido imperando, el juicio de valor y la empiria. En este 
proyecto, el mapa curricular de cada carrera ha sido diseñado a la 
luz de la reflexión sobre la situación actual y la situación deseable de 
los estudiantes que pertenecen a cada una de las cinco etnias que 
se han desarrollado en el territorio de lo que es el Estado de México. 
Esta tarea continúa al amparo de la reflexión que esta experiencia 
hace en cada uno de los profesores que nos encontramos dentro de 
la institución. Dichas reflexiones se encuentran presentes en semi-
narios y academias que se realizan de manera permanente.
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La totalidad —hasta ahora— de los docentes de las universidades 
interculturales fuimos formados en el modelo educativo que tra-
dicionalmente se ha impartido en México desde los años 40 en el 
que se avanzó de manera sustancial en lograr los objetivos consti-
tucionales del artículo tercero y, por lo tanto, mediar en esta nueva 
propuesta con el estudiantado ha sido una tarea que podríamos 
calificar de ardua.

Reestructurar la mentalidad colonizada con la que hemos crecido 
y fuimos educados es, sin duda, sostener una vigilancia sobre 
los prejuicios y los formatos positivistas de la educación que se 
impartió por más de un siglo y aún continúa en la mayor parte del 
sistema educativo nacional. Bajar del podio de la “superioridad” 
académica como se ha entendido durante siglos, al ego de quien se 
siente maestro es en mi experiencia el primer reto de la educación 
intercultural. No obstante, puedo decir en favor de los docentes, 
la convivencia con los jóvenes que provienen de comunidades que 
en el Estado de México, su aislamiento no es tan acusado, es una 
oportunidad cotidiana de reformar nuestra consciencia y nuestra 
mentalidad.

A través de estos cinco años, la aplicación del modelo educativo 
intercultural no ha sido fácil para quienes provienen de la formación 
tradicional y muy diferente de quienes han sido docentes activos de 
la educación bilingüe en el nivel primaria. Sin embargo, para nue-
vas generaciones de un nuevo tiempo, la universidad intercultural 
ha significado un sueño realizado de muchos jóvenes estudiantes 
que de otro modo no hubiera sido posible para ellos asistir a la 
educación superior.

En mi experiencia, cuando un nuevo docente llega a la uiem asume 
su responsabilidad de manera dilecta pensando en su experiencia 
y en la forma en que ya antes dio clases, en los métodos que ya 
aplicó y a poco se encuentra uno con un estudiante muy diferente 
del que sobrevive en el medio citadino urbano y aún metropolitano. 

Lo que más me impresionó en el primer mes del ciclo en la uiem, allá 
por septiembre del 2005, fue la letra tan bella que un buen número 
de estudiantes tienen, una herencia del profesor rural multigrado; 
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igual que en todos los contextos universitarios —supongo— del 
mundo actual, valga el comentario: los hábitos de lectura no exis-
ten, por factores múltiples también, entre ellos, un acercamiento 
fatídico a la literatura que los profesores de preparatoria hacen por 
medio de autores como Herman Hesse, Kafka y Camus o peor 
aún, de Sartre, los cuales a un jovencito lo llevan al precipicio de su 
existencia, respecto a este tema no haré más comentarios, pero es 
digno de tomarse en cuenta. Para interesar un poco a los jóvenes 
en la lectura, lo cual es muy poco probable se tenga éxito opté 
por leer en clase, con ellos, pequeños cuentos de Borges, Rulfo, 
García Márquez, Galeano aunque probablemente se hayan visto en 
la preparatoria, pero ahora buscando en ellos elementos de la inter-
culturalidad, de los referentes de otros países y de otras culturas.

En aquel curso de literatura, en las dos evaluaciones parciales, los 
estudiantes leyeron en el examen fragmentos de novelas y cuentos 
que ellos tomaron de una pila de libros que tuve a bien disponer de 
mi haber para que analizaran de acuerdo con los parámetros que 
se habían visto en clase. Los estudiantes lo tomaron con calma y 
el examen duró alrededor de seis horas, en las cuales trabajaron el 
texto tanto en la lectura como en la redacción. El desempeño de 
los estudiantes evaluados fue muy sorprendente, ya que trabajaron 
de manera ordenada y respetuosa considerando que se trataba de 
una evaluación.

Asignaturas como Historia, economía y sociedad en México, se 
cuentan como un espacio en el cual tanto profesor como alumno 
tiene la gran oportunidad de profundizar en la reflexión de los 
conceptos y anécdotas que la historia oficial ha contado sobre 
México y quienes han hecho y construido esta sociedad en la cual, 
después de la primera etapa de invención de la Nueva España, los 
grupos indígenas quedaron sometidos a una nueva economía y a 
una integración del trabajo esclavizado, de tal modo que nunca 
volvió a oírse su voz sino hasta 1994. No obstante, el programa de 
esta asignatura busca siempre en la historia, los actos y papel que 
los indígenas tuvieron y tienen en la Historia y al mismo tiempo se 
busca desarticular imaginarios fundamentalistas en los que suenan 
voces extremas que ponen en riesgo la construcción de la convi-
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vencia y diálogo intercultural. Figuras como Bartolomé de las Casas 
y Bernardino de Sahagún son un paradigma para encontrar algún 
indicio muy elemental de la interculturalidad.

Por otra parte, el problema del método de investigación también 
merece especial atención pues, nos movemos entre los saberes 
comunitarios que han sido excluidos durante el siglo pasado del “par-
naso” de la comunidad científica. En busca de un canal de acceso, 
por fortuna, hemos encontrado que existen propuestas como las 
de Foucault, De Certeau y Ginzburg para acercar el conocimiento 
del sentido común a una sistematización “seria y aceptable” por la 
ciencia y al mismo tiempo, acercando todo eso a conceptos como 
la interculturalidad que de manera general se confunden con un 
trato especial hacia lo indígena como si la interculturalidad hubiera 
sustituido al indigenismo.

Por último, otra forma de acceso a la comprensión de los procesos 
de interculturalidad, en la cual me he embarcado ha sido el cine, 
particularmente el que plantea las relaciones interraciales, las luchas 
sociales de las minorías sexuales y las relaciones intergenéricas que 
se caracterizan por la violencia hacia las mujeres. Ejemplos múltiples 
los hay en la oferta reciente del cine comercial e independiente. Si 
en las comunidades no hay cine y la oferta televisiva es tan pobre 
como la que ofrecen los dos oligopolios televisivos mexicanos, la 
universidad intercultural promovería un cineclub formativo de crítica 
y reflexión sobre lo que concierne a los medios de comunicación y 
lo que hoy por hoy se entiende como interculturalidad en México.

El conocimiento en proximidad de las comunidades indígenas per-
mite en el día a día una experiencia como ninguna otra puede tenerse 
sobre quienes por décadas han sido abordados por los antropólogos, 
sociólogos e historiadores, principalmente los primeros. Esa expe-
riencia, creo sin temor a equivocarme, es la mayor riqueza que uno 
puede obtener al trabajar en la universidad intercultural. Cada día, 
el rostro de los jóvenes nos revela sus inquietudes, sus sueños, sus 
problemas y cómo el conocimiento se vuelve una esperanza en ellos.
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condiciones y Perfil de docenTes y discenTes: hacia una 
comPeTencia inTerculTural Para la educación suPerior

Alfonso Hernández Olvera1

El presente material busca aportar elementos para el desarrollo de 
la educación intercultural, siendo ésta, uno de los nuevos paradig-
mas que parte del hecho de reconocer a la diversidad cultural como 
una realidad y nos muestra la enorme tarea que tenemos los edu-
cadores y educandos para articular diversos saberes culturales y lin-
güísticos.

La práctica educativa con enfoque intercultural en el nivel superior, 
ha de establecer con claridad las condiciones y perfiles tanto de los 
docentes y estudiantes, que dé pauta para concretizar la intercultu-
ralidad no de manera mecánica, sino como una forma de ser, hacer, 
conocer y convivir retomando los retos educativos que plantea Jac-
ques Delors (1994). Practicar educación intercultural implica no sólo 
generar aptitudes sino también actitudes; los dos elementos aptitud 
y actitud, son de gran trascendencia, porque el primero refleja el 
conocer-hacer y el segundo el saber ser y convivir. Así mismo, la 
educación intercultural de nivel superior debe formar y capacitar 
discentes especialistas no sólo para definir y explicar la realidad 
circundante, sino la de hacer operable los principios y paradigmas.

1  Docente de tiempo completo de la licenciatura en Lengua y Cultura, Universidad 
Intercultural del Estado de Puebla (uieP), México.
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Desarrollar educación intercultural de nivel superior, implica asumir 
nuestro actuar inspirado desde los siguientes dinamismos: la liber-
tad, la consciencia del propio actuar, la creatividad, la criticidad, la 
afectividad, la solidaridad, la comunicación, el re-conocimiento y el 
respeto al otro que son elementos enriquecedores para las aptitu-
des y actitudes de los docentes y discentes para una competencia 
intercultural.

La educación intercultural es uno de los paradigmas pedagógicos 
frescos que se incluye en los diferentes centros educativos (básico 
y nivel superior) y con mayor profundidad en el pensar y sentir de 
un gran número de educadores que han aceptado con agrado la 
educación intercultural.

La perspectiva intercultural de la educación plantea el reto de edu-
car desde una nueva forma de ser, pensar, hacer y convivir en el 
mundo, y según Jordán “la educación intercultural es la educación 
centrada en la diferencia y pluralidad cultural más que una educa-
ción para los culturalmente diferentes” (Jordán, 2001, citado por 
Francisco Ramírez Trapero).

La educación intercultural desde un campo multicultural busca “…
proporcionar al alumnado las competencias sociales necesarias para 
sus relaciones con los demás, así como el enriquecimiento multicul-
tural propiciado por intercambios en los que tiene oportunidades 
variadas de comunicación y cooperación, tan necesarias hoy en la 
convivencia diaria” (Morales, 2000, 9; citado por Francisco Ramírez 
Trapero).

Desde los retos planteados anteriormente, uno de las primeras 
tareas es la de reconceptualizar nuestros proyectos curriculares 
que sirva como medio para dialogar saberes y lograr aprendizajes 
significativos interculturales.

Algunos autores, atinadamente señalan: “se trata de hacer de la 
interculturalidad el eje que vertebre la acción educativa y no un 
añadido para días o temas puntuales, o el calificativo que acompaña 
a algunas actividades complementarias y extraescolares (Cascón 
y González, 1998; Morales, 2000, citado por Francisco Ramírez 
Trapero). Por tanto, es necesario que la pedagogía intercultural 
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se inserte en todos los aspectos curriculares (por qué y para qué 
enseñar-aprender, qué enseñar-aprender, cómo enseñar-aprender, 
cuándo enseñar-aprender, qué, cómo y cuándo evaluar).

Por ahora, interesa señalar y explicar algunos mecanismos que 
ayuden a fortalecer la operatividad de la educación intercultural 
haciendo referencia al ¿cómo enseñar-aprender? Para ello, pen-
semos en dos dimensiones: primero en las condiciones necesarias 
para la práctica de la interculturalidad y segundo, los perfiles que 
han de desarrollar tanto docentes y discentes para una competencia 
intercultural.

Sin duda, cuando hablamos de condiciones y perfiles para la educa-
ción, no podemos dejar pasar por alto las propuestas que Jacques 
Delors (1994), señalando la urgente y necesaria educación desde 
cuatro pilares: aprender a ser, aprender a conocer, aprender a hacer 
y aprender a vivir juntos, como indicadores que guiarán la práctica 
pedagógica y más aún la inclusión del enfoque intercultural en los 
currículos educativos para la formación y capacitación de sujetos en 
el nivel superior.

Algunas de las condiciones favorables que podemos señalar para la 
construcción de una sociedad intercultural puede plantearse desde 
dos niveles: nivel personal y nivel público.

En el nivel personal es necesario repensar nuestro ser persona 
(alumno y docente) desde seis dinamismos fundamentales que 
propone Villegas (1996) como condiciones de nivel personal que 
darán paso a la dimensión global.

A continuación se presentan los seis dinamismos que plantea Ville-
gas (1996)

1. Libertad. Desarrollar la consciencia de que no somos libres 
sino de que nos hacemos libres. La libertad se encuentra mar-
cada por las decisiones y acciones del hombre en el mundo.

2. Consciencia del propio actuar. El hombre actúa, pero no sólo 
eso, sino que debe dar razón de su propio actuar.

3. Creatividad. La comunidad es una realidad que el hombre 
crea. Es una creación humana que se hace cultura.
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4. Criticidad. El desarrollo del hombre inteligente tiene su punto 
clave en la afirmación de juicios verdaderos, que se funden en 
la realidad comprendida intelectualmente en la realidad del 
sujeto.

5. Afectividad. Gevaert (2001) ha reconocido en su trabajo que 
el amor de los demás y a los demás es uno de los factores más 
determinantes para el desarrollo y el equilibrio de la persona. 
G. Madiner (s.f.) dice: “querer al otro como sujeto”, esto im-
plica afirmar al otro. Significa, además, la voluntad de promo-
ción, que responde a la llamada del otro. Y la pregunta más 
importante en este dinamismo es: ¿de qué manera el hombre 
puede sentirse entusiasmado por la realidad de tal forma que 
provoque su acción ética?

6. Solidaridad. El dinamismo humano fundamental de la solidari-
dad tiene un campo prevalente de acción en la realización de 
la justicia, pues el hombre es esencialmente vinculatorio.

Otros hechos fundamentales para el ejercicio del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje de nivel superior desde el enfoque intercultural, 
son el re-conocimiento, la comunicación y el respeto. 

El re-conocimiento implica volver a conocer al otro de igual a igual 
con sus diferencias y que esas diferencias no signifiquen un pretexto 
para generar situaciones desiguales. 

La comunicación es uno de los puntos importantes para el re-cono-
cimiento, ya que por medio de la palabra y el diálogo se pueden llegar 
a consensos y concuerdos para un pleno reconocimiento. Saber que 
la palabra y el diálogo son canales para atender, entender, juzgar y 
valorar al otro. Finalmente, otro de los valores importantes en este 
ambiente del re-conocimiento y la comunicación es el respeto. El 
respeto sugiere primero conocer las condiciones y características de 
otras personas para llegar a acuerdos sobre la forma de convivir, de 
tal modo que no se afecte la vida privada del otro.

El segundo nivel, se refiere a condiciones públicas que son importan-
tes para la operatividad de la educación intercultural y que, sin duda, 
las instituciones de nivel superior son las primeras en ocuparse desde 
los currículos educativos, para atender las siguientes realidades:
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1. Aceptar la diversidad cultural como una realidad.
2. Que nuestros sistemas políticos, económicos, culturales y so-

ciales sean interculturales.
3. Aceptar que no solo a los centros educativos de nivel superior 

incumbe promover la interculturalidad sino también a otros 
sectores de la sociedad.

4. Que las diferencias multiculturales no sean un pretexto para 
generar mayor desigualdad.

5. La universidad debe mantener una comunicación y retroali-
mentación constante con la sociedad.

6. Desmentir estereotipos, racismo, sexismo y discriminación en-
tre los grupos culturalmente diferentes.

7. La cooperación debe ser una realidad y necesidad entre las 
personas y comunidades.

8. Construir relaciones equitativas entre las personas en los ám-
bitos comunitario, regional, estatal, nacional y mundial.

9. Establecer normas de intercambio comercial más justas y 
equitativas entre naciones.

Los planteamientos anteriores no son los únicos, pueden plantearse 
otras necesidades globales, sociales, económicas, culturales y edu-
cativas para concretar la interculturalidad.

Por otra parte, otra de las dimensiones que nos ocupa en este tra-
bajo y que es necesaria tanto en docentes y discentes, se refiere a 
los perfiles traducidos en (conocimientos, habilidades y actitudes) 
y que además, deben estar inspirados en los cuatro grandes retos 
educativos propuestos por Jacques Delors (1994: aprender a ser, 
aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a vivir juntos.

De la experiencia de trabajo con alumnos de séptimo semestre de 
la Licenciatura en Lengua y Cultura de la Universidad Intercultural 
del Estado de Puebla nos hemos dado a la tarea de discutir, analizar 
y proponer algunos perfiles que un docente y dicente debe cubrir 
al ingresar en la uieP. A continuación se presenta un cuadro que 
puntualiza los perfiles:
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Perfiles Docentes Discentes Pilar
Conocimientos 1. Conocer el contexto 

regional en la cual 
realizará su práctica 
docente.

2. Conocimiento en lo que 
implica educar en y para 
la interculturalidad 

3. Dominio teórico de la 
perspectiva intercultural.

4. Flexibilidad para adoptar 
nuevos enfoques 
educativos

5. Actualización constante 
en su perfil profesional.

6. Desarrollo de técnicas, 
estrategias y materiales 
didácticos para el 
Proceso de Enseñanza 
Aprendizaje.

7. Contar con experiencia 
profesional en el 
desarrollo comunitario.

1. Conocimiento de su 
localidad y globalidad.

2. Haber alcanzado un 
nivel de conocimiento 
en los primeros niveles 
educativos para poder 
seguir construyendo 
conocimiento

3. Conocer la diversidad 
cultural.

- Aprender a 
Conocer

Habilidades 1. Hablar una lengua 
originaria o dominio de 
una segunda lengua al 
del español.

2. Mediador (aceptación, 
comprensión empática 
y congruencia) en los 
conflictos promoviendo 
el dialogo para una 
sana convivencia 
intercultural.

3. Habilidad para 
adaptarse y socializarse 
en nuevos contextos.

4. Habilidad organizativa y 
trabajo colaborativo.

5. Habilidad para 
dinamizar, coordinar y 
organizar grupos en el 
aula y fuera de ella.

6. Competencia 
comunicativa

7. Diseño y manejo de 
técnicas y estrategias de 
trabajo.

1. Dispuesto a desarrollar 
competencias 
lingüísticas de otra 
lengua.

2. Habilidad para el 
trabajo en equipo de 
forma colaborativa.

3. Demostrar habilidades 
de liderazgo en 
su aprendizaje y 
proceso de enseñanza 
aprendizaje.

4. Habilidad para analizar, 
criticar y plantear 
propuestas en sus 
argumentos.

5. Desarrollo de 
habilidades  en 
lectoescritura.

6. Desarrollo del 
pensamiento crítico y 
creativo.

Aprender a 
Hacer
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Perfiles Docentes Discentes Pilar

Actitudes 1. Comprometido con la 
educación y el enfoque 
intercultural.

2. Consciencia de las 
problemáticas sociales, 
económicas, culturales, 
políticas y medio 
ambientales.

3. Capacidad empática 
para ponerse en el lugar 
de los demás.

4. Capacidad para adoptar 
y adaptarse a nuevos 
paradigmas de trabajo.

5. Respeto y tolerancia 
a otras lenguas y 
variantes lingüísticas.

6. Perfil valoral. 
7. Con ética profesional 

(mecanismos y criterios 
de evaluación).

8. Autoevaluación 
constante de su propia 
práctica educativa.

9. No mezclar fines 
políticos ni religiosos en 
su práctica docente.

1. Alcanzar de manera 
constante la pregunta de su 
propio actuar para ir siendo 
mas persona
2. Comprometido con las 
cusas de justicia, equidad y 
desarrollo de su localidad.
3. Interés, por revalorar, 
preservar y promover las 
prácticas culturales de su 
localidad y globalidad.
4. Tolerancia y respeto a 
otras culturas.
5. Respeto a otras lenguas 
y variantes lingüísticas.
6. Compromiso y 
Responsabilidad en las 
actividades académicas.
7. Responsable activo 
en la construcción de su 
aprendizaje.
8. Capacidad empática con 
otros discentes.

Aprender a Ser
 Aprender a 
Convivir

Fuente: Alfonso Hernández Olvera, Curso Pedagogía para la educación intercultural, 
Puebla, semestre enero-julio de 2009, uieP.

Cabe aclarar que los perfiles señalados son producto de la reflexión 
en clase con alumnos que están entrando con entusiasmo en la 
comprensión y operación del enfoque intercultural de la educación. 

El trabajo se sustenta en el sentido de que algunos teóricos del 
enfoque intercultural, también advierten de los perfiles y el desarro-
llo de una competencia intercultural entre los que destacan:

Aneas Álvarez (s.f:2) plantea la necesidad de desarrollar una com-
petencia intercultural en dos ámbitos: 

a. La competencia profesional, desde la cualificación profesional: 
disposición y ejercicio, por parte de la persona, de una serie 
de conocimientos, habilidades y actitudes que le permitan 
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el desarrollo de su tarea o función, sea la que fuere su 
cualificación de origen, le permitirán relacionarse y superar 
los posibles retos y dificultades que puedan surgir debido a las 
interacciones culturales.

b. Bases psicosociales de las relaciones interculturales: la cultura 
como influencia de la identidad de la persona, en el ejercicio de 
su rol social y el modo de relacionarse. Cuando las personas de 
diversas culturas entran en contacto, se activan una serie de 
procesos psicológicos y sociales que determinan la naturaleza 
y resultado de las mismas.

Desde la posición anterior, se nos sugiere (docentes y discentes) la 
necesidad de desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes y 
además la de evaluar nuestras conductas y la conducta de los de-
más para construir mejores relaciones interculturales en los centros 
educativos y otros contextos sociales.

La misma autora señala algunos efectos que puede generar la com-
petencia intercultural, entre los que especifica:

1. Adaptación social. Adaptación de las personas en contextos 
culturales no propios.

2. Integración cultural. Contar con competencia cultural para 
mantener un equilibrio entre el mantenimiento de la propia 
identidad y el desempeño funcional en otros grupos cultura-
les.

3. Incremento de la idoneidad personal. La influencia que el 
dominio cognitivo, conductual y actitudinal, en cuanto a la 
comunicación y la relación con la otra cultura, tiene una in-
fluencia capital en el nivel de competencia de la persona y el 
consiguiente sentimiento de idoneidad.

4. La salud psicológica. Se refiere a la integración armónica e 
interna de los diversos componentes cognitivos, afectivos y 
conductuales tanto propios como del nuevo entorno.

Por otra parte, Enrique Ipiña Melgar (1997) señala también como 
las mejores condiciones de un educador intercultural tres actitudes 
y aptitudes esenciales:
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1. Primera actitud. Su compromiso con las causas de su pueblo 

en la defensa de su dignidad: derecho a la identidad cultural, 
al territorio, a la gestión de sus recursos con autonomía y sin 
desmedro de sus valores, costumbres e instituciones.

2. Segunda actitud. La tolerancia activa y la estimación de lo 
diferente. Ser un apóstol de la comprensión del intercambio y 
de la paz, de guías para el desarrollo de las mentes nuevas y 
de los nuevos corazones de los niños y de los jóvenes, quienes 
tienen derecho a un mundo despojado de la discriminación y 
el odio que conocieron nuestros mayores y tal vez nosotros 
también.

3. Tercera actitud. La apertura al mundo. El docente intercultural 
deberá ser un hombre abierto al progreso y a las innovaciones.

4. Primera aptitud. Competencia profesional con capacitación 
constante.

5. Segunda aptitud. La capacidad de investigación y mejora-
miento a partir de la experiencia reflexionada.

6. Tercera aptitud. El dominio de la lengua materna de sus edu-
candos y de la segunda lengua, que es la lengua común a 
todos los ciudadanos.

Tanto las competencias interculturales y las actitudes y aptitudes 
vienen a constituirse como las mejores herramientas de un edu-
cador y ¿por qué no decirlo?, de los discentes también, porque fi-
nalmente ellos serán los actores principales que construirán nuevos 
proyectos curriculares desde el enfoque intercultural.

conclusiones 

En resumen, se puede decir que tanto las condiciones y perfiles de 
los docentes y discentes se complementan, ya que si no existen las 
primeras no puede implementarse una interculturalidad plena, por 
muy competentes que sean los docentes y discentes. Es necesario 
trabajar como primera condición los diferentes dinamismos funda-
mentales de manera muy personal, ya que son la base para poder 
ir cambiando la dimensión global que hace referencia a cambios de 
manera colectiva y desde los principios de acuerdo y concuerdo.
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Por otra parte, los perfiles señalados son claves para pasar de lo 
soñado a la etapa de la realidad. Los perfiles permitirán aterrizar 
y concretar las intenciones de la educación intercultural en el nivel 
superior. 

Desde mi praxis docente he caído en la cuenta de que mis alumnos 
son verdaderamente detonadores de una gran variedad de saberes 
culturales y con esos saberes culturales termino siendo el enseñado. 
Para concluir la reflexión en las condiciones y perfiles, sugiero que 
encaucemos nuestro actuar en los diferentes centros educativos 
desde el principio que ha planteado Freire (1980) “nadie educa a 
nadie, y tampoco nadie se educa solo; los hombres se educan entre 
sí, mediatizados por el mundo”.
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el rol del maesTro en la educación inTerculTural: una 
aProximación a una formación académica deseable

Francisco Antonio Romero Leyva1

resumen 

En los últimos años se discute en espacios académicos los modelos 
educativos para la atención a la diversidad, a las minorías étnicas, 
en México se ha buscado preparar al personal docente, que atiende 
a nivel básico bajo condiciones muy especiales: ser indígena, hablar 
su lengua materna, conocimiento de las tradiciones, etc. Pero a par-
tir del surgimiento de la educación superior a nivel universitario, no 
existe un precedente que sustente las características del docente.

El presente ensayo pretende hacer una revisión histórica del proceso 
de formación del docente desde la perspectiva intercultural, proponer 
a partir de la experiencia adquirida las condicionantes mínimas que 
deba poseer para aspirar a ser profesor en este modelo, es la intención.

Palabras clave: educación intercultural, formación docente.

inTroducción 

A partir de la primera década del presente milenio mucho se habla de 
diversidad cultural, de minorías étnicas, de grupos vulnerables, etc. 

1  Universidad Autónoma Indígena de México (uaim), México.
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Discusiones que se orientan especialmente en las formas en las cuales 
se debe educar a esa diversidad cultural existente, partiendo del reco-
nocimiento de la existencia de diversos grupos étnicos en un mismo 
contexto, pero observados desde la perspectiva de la interculturalidad.

Para efectos del presente ensayo se entiende por interculturalidad: 
al reconocimiento de la existencia de distintos grupos étnicos en un 
mismo contexto, donde la convivencia social se expresa de manera 
natural. La Coordinación General de Educación Intercultural y Bilin-
güe señala que:

[…] la interculturalidad propugna por un proceso de conocimiento, 
reconocimiento, valoración y aprecio de la diversidad cultural, ét-
nica y lingüística que caracteriza a México y que se manifiesta en 
las distintas formas culturales presentes en el país. Este proceso es 
un ejercicio epistemológico y ético, pues alude al contacto cultural 
como el encuentro de la diferencia básica existencial de la que so-
mos parte […] (cgeib, 2007).

La atención a la diversidad cultural en la educación en México se 
dio en primer lugar en la educación básica, donde se buscó atender 
a la población indígena con problemas de acceso a la educación, en 
un primer momento en niveles básicos y después en el profesional, 
es precisamente en este último donde ahora nos ocupa revisar, ana-
lizar y proponer el perfil que debe poseer el responsable de impartir 
conocimientos a estudiantes provenientes de los diversos grupos 
étnicos del país.

El perfil del docente 

Discutir el proceso de formación del profesores nos lleva a sepa-
rar esta función en dos apartados fundamentalmente, primero: al 
profesor de educación primaria, que se forma en escuelas normales 
y la Universidad Pedagógica Nacional (uPn), segundo: al profesor 
que imparte clases en niveles superiores, en este caso en las uni-
versidades. Aquí es necesario señalar que para efectos del presente 
ensayo se refiere a los profesores de las universidades intercultu-
rales.
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Las particularidades que en específico debe poseer el docente que 
trabaja en la educación es intercultural tiene diversas variantes, para 
Leiva y Merino (2007):

[…] es indispensable contar con un profesorado cualificado, que 
sea capaz de concretar en la práctica educativa cotidiana aquellos 
principios pedagógicos fundamentales que deben regir una edu-
cación que atienda a la diversidad cultural. Es por ello que se hace 
preciso que el docente posea la competencia pedagógica necesaria, 
y muestre unas actitudes positivas que favorezcan la integración 
del alumnado culturalmente minoritario, entendiendo que la edu-
cación intercultural debe alcanzar por igual a todos los alumnos 
[…]

En este sentido Jordán (1988) expone que:

[…] lo que se necesita son profesores con un conjunto de compe-
tencias específicas para enseñar a estudiantes minoritarios, pues, 
aunque éstos se perciban actualmente como especiales, posible-
mente lleguen a ser al menos en algunos lugares hasta mayoritarios 
en el alumnado de la escuela pública. Pues bien, podemos decir 
que en nuestro contexto ya sucede esta circunstancia, ya que hoy 
por hoy tenemos centros educativos en los que la cultura mayori-
taria está representada por alumnos de etnia gitana o por alumnos 
inmigrantes, de manera que los alumnos ‘autóctonos’ representan 
una minoría dentro de dichos centros. 

El docente debe ser consciente de esta realidad y estar preparado 
para afrontarla Muñoz Sedano (1997). Para Giner y otros (2006), 
desde el marco de la Educación Intercultural se reconoce la comple-
jidad de la multiculturalidad y se intenta dar una respuesta a ésta, 
desde los principios de igualdad en la diversidad y de justicia social. 
Los miembros de la comunidad educativa asumen el compromiso 
de trabajar por una educación cívica, intercultural, que favorece la 
integración.

Silvia Schmelkes (2001) plantea al menos seis aspectos fundamen-
tales que todo docente debe poseer, los cuales podemos sintetizar-
los de la siguiente manera:
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1. Comprender la cultura como elemento definitorio de los gru-

pos humanos.
2. Reconocer que los alumnos traen consigo conocimientos, sa-

beres, experiencias y valores, expresiones de su cultura que 
deben ser reconocidos y aprovechados en el aula para asumir-
los como puntos de partida de aprendizajes posteriores que 
enriquezcan a los demás.

3. Desarrollar una pedagogía para la formación ética.
4. Reconocer el racismo encubierto para convertirlo en objeto de 

reflexión y análisis grupal.
5. Lograr una convivencia respetuosa en la escuela y en el aula.
6. Trabajar en equipo y tomar decisiones participativas en que 

se escuche y respete la voz de la minoría y exista libertad de 
expresión.

Hasta aquí hemos abordado las ideas más concretas de visualizar al 
docente que labora en una institución intercultural, sin duda alguna 
existen muchas más que tienen la misma idea, digamos que en teo-
ría lo anterior es el ideal, el perfil deseado del maestro, revisemos 
ahora algunas experiencias en la práctica, en un espacio determina-
do, el caso de la Universidad Autónoma Indígena de México (uaim).

algunas exPeriencias 

Atender a la diversidad en el ámbito de la educación es una prác-
tica muy difícil, las instituciones en su afán por prestar atención a 
las cuestiones más elementales de las minorías étnicas, se plantean 
programas, modelos, servicios, etc., que en ocasiones no pasan de 
ser más que buenas intenciones, vayamos por partes, en el caso de 
la uaim, se atiende a 33 grupos étnicos de las distintas regiones del 
país, esto habla de la importancia que tiene el perfil académico del 
profesorado.

Es una realidad que el personal académico carece de la formación 
adecuada para atender a la diversidad, y no es su responsabilidad, 
más bien debemos apuntar que hasta antes de la creación de estas 
universidades no existían instituciones formadoras para la atención 
a la diversidad, entonces las necesidades hacen que en ocasiones 
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se cuente con docentes que en su formación nunca se habló de 
diversidad, según Leiva y Merino (2007):

[…] el docente se encuentra ante nuevas situaciones educativas a 
las que tiene que dar respuestas, en muchas ocasiones, sin tener 
una adecuada formación para ello. Los centros educativos caracte-
rizados por la multiculturalidad de su alumnado son, en un porcen-
taje altamente significativo, centros ubicados en zonas de clases 
socialmente deprimidas, lo cual hace que la problemática a la que 
se tienen que enfrentar los profesores se vea reforzada.

Los docentes improvisan y hacen su mayor esfuerzo para adaptarse 
a distintas formas de pensar, de observar su realidad, entre otras 
razones más.

El choque emocional que se suscita cuando se enfrenta esa rea-
lidad es en ocasiones frustrante, es sencillo de explicar: todos los 
docentes fueron formados bajo el esquema de una educación occi-
dentalizada, donde las cosmovisiones locales no son tomadas en 
cuenta, entonces cuando tratan con jóvenes que tienen una forma 
de ver las cosas, desde la perspectiva de su grupo étnico, en las que 
el español es su segunda lengua, entonces es difícil establecer una 
comunicación de iguales, sin embargo, la disponibilidad del profe-
sorado a capacitarse ha ayudado en parte al buen funcionamiento 
de la institución, se han brindado cursos de educación indígena, 
diplomados, asistencia a conferencias, acceso a otras experiencias 
adquiridas a través de la lectura, y algunos se encuentran realizando 
estudios de posgrado relacionados con la educación intercultural.

El crecimiento de la matrícula trae consigo la necesidad de contra-
tación de más profesores, esto obliga a que la capacitación debiera 
ser permanente; sin embargo, no lo es, aquí debemos apuntar que 
los financiamientos son bajos y en ocasiones no permiten que se dé 
una capacitación deseable.

Como maestro con 10 años de experiencia, los encuentros con cul-
turas distintas en ocasiones causa sorpresa, nos comentaba Elisa, 
estudiante tepehuana de los Altos de Durango “la convivencia en 
el albergue es como todo, sí he sentido los cambios, por decirlo de 
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alguna manera, en mi tierra Charco del chivo yo me bañaba una vez 
a la semana, y aquí les platique y me dijeron que era cochina, pero 
es que allá hace mucho frío”. Hay otros casos, como el de Mariano, 
estudiante cho’ol, brillante, pero con serios problemas para explicar 
los conocimientos en el español, quien señaló “me siento mal por-
que no puedo decir las cosas, y los maestros me regresan porque 
no puedo decirles las cosas como ellos quieren”. 

Podría escribir un libro con las experiencias obtenidas, pero hoy sólo 
menciono las más importantes, hay un caso que es realmente digno 
de comentarse, se trata de Enriqueta, joven estudiante del estado 
de Chiapas, chamula, gran poeta que ha trascendido las fronteras 
del país, ha visitado España, Australia y Canadá, en encuentros 
entre poetas, ella comenta “si me hubieran contado que a través 
de la uaim iba a consolidar mis sueños, jamás lo hubiera creído, 
hoy tengo dos opciones de futuro una como profesionista y la otra 
como poeta”.

Para reflexionar 

Sin duda alguna, los profesores tenemos experiencias buenas y al-
gunas no muy gratas, igual sucede con los estudiantes, lo comen-
taba al principio, educar en y para la diversidad es una tarea muy 
difícil, los maestros nos formamos bajo ideas hegemónicas donde 
la diversidad se observa en ámbitos igualitarios, entonces cuando 
debemos compartir conocimientos con los estudiantes lo hacemos 
de igual manera en la que se nos educó, totalmente alejados de los 
contextos sociales de los demás. He tenido la oportunidad de par-
ticipar en infinidad de ocasiones en las llamadas mesas de acredi-
tación con mis demás compañeros, y en algunos de los casos no se 
respeta la manera de expresarse de los estudiantes, parece ser que 
buscan homogeneizar el conocimiento, como si todos tuviéramos 
una misma manera de observar y entender el mundo.

Entender la diversidad no es fácil, confundirla es caer en un peli-
groso relativismo cultural que propone el liberalismo igualitario. La 
educación se enmarca en un sistema de occidentalización (Raúl 
Fornet, 2004), es algo en lo que tanto instituciones como profeso-
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res deben tener presente, asumirlo sería caer en el relativismo, dice 
Fornet que lo que dificulta la comunicación no son los contextos, 
es la interpretación, y propone el intercambio de procesos prácticos 
para una mejor comunicación.

Considero que para alcanzar la “vida buena” (Díaz Polanco, 2007), 
se tiene que partir del reconocimiento de los contextos culturales, 
del respeto por la diversidad cultural, los profesores debemos asu-
mir la responsabilidad del respeto de los otros, respetar las distintas 
expresiones de los estudiantes, formas de pensar, actuar, hablar, 
comprender, observar, etcétera. 

Retomo las ideas de Muñoz Sedano (2000), cuando señala que “el 
papel de los enseñantes es esencial, la situación multicultural exige 
un conocimiento… de las realidades con las que se enfrentan al 
tener que convivir con personas de otro medio cultural… no basta 
la buena voluntad, es menester que los profesores se preparen para 
recibir y comprender a sus alumnos”, en un ambiente de cordiali-
dad, comprensión y respeto, conscientes de que no somos dueños 
de la verdad absoluta, existen muchas formas de concebir el mundo 
(cosmovisión), entender que estamos frente a individuos cuya cul-
tura se ha visto envuelta en un proceso de desintegración, y que 
lucha por su trascendencia. 

Por su parte las instituciones deben partir de esa idea, crear los 
programas educativos en estrecha relación con los entornos socia-
les, apegados a las necesidades de las comunidades indígenas, se 
trata de otorgar a los estudiantes las herramientas necesarias para 
enfrentarse a las ideas occidentales, pero sin olvidar sus orígenes, 
deben crear los espacios necesarios para la sana convivencia social 
de los grupos, brindar permanente capacitación a su profesorado 
en relación con los estudiantes a los que tiene que atender, el 
ideal sería que el profesorado cumpliera al menos con uno de las 
siguientes características: Pertenecer a la etnia, conocer y practicar 
su cultura, hablar la lengua materna, tener estudios relacionados 
con el magisterio (formación pedagógica), tener conocimientos 
en materia de organización comunitaria, arraigo en la comunidad, 
disponibilidad de capacitación y actualización permanente. Es difícil 
pero algo se tiene que hacer.
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la TuTorÍa a esTudianTes indÍgenas.  
oPorTunidad de conocer al oTro

Silvia Elena Mota Macías
Diego Huízar Ruvalcaba

José Alberto Becerra Santiago1

marco general 

La presente ponencia constituye una exposición respecto a la situa-
ción académica y administrativa de los alumnos indígenas de esta 
dependencia universitaria en torno a su integración y desempeño, 
así como propuestas para sus posibles soluciones. Su desarrollo ha 
sido realizado por quien suscribe a la luz de la experiencia como 
docente y tutor durante cinco años, al integrarse a un programa 
auspiciado por la Fundación Ford en vinculación con la anuies y 
la Universidad de Guadalajara, por lo que deben considerarse en-
tonces como elementos de reflexión con la finalidad de coadyuvar 
en la promoción de una mejor universidad para los estudiantes de 
comunidades indígenas.

Los jóvenes indígenas enfrentan las mismas barreras a los servicios 
de educación que otros jóvenes; sin embargo, ellos encuentran 
obstáculos adicionales debido a sus raíces. Muchos enfrentan dis-
criminación social e institucional y pueden rehusarse a utilizar los 
servicios de educación disponibles. Los indígenas usualmente habi-
tan en lugares menos accesibles, como las regiones montañosas. 

1  Responsable del Bachillerato Intercultural. Coordinación General de Educación Inter-
cultural y Bilingüe. Secretaría de Educación Pública, México.
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Si son pobres y viven en áreas rurales, el acceso a los sistemas de 
educación puede ser limitado. Si viven en áreas urbanas, pueden 
enfrentar problemas de aculturación y de discriminación. Muchos 
jóvenes indígenas, hablan sólo su idioma nativo y encuentran difi-
cultades de desarrollo en la cultura predominante. Éstas y otras 
condiciones en conjunto, hacen de los jóvenes indígenas un grupo 
con grandes necesidades insatisfechas en cuanto a los servicios 
educativos.

Comparados con los jóvenes que no son indígenas, los jóvenes 
de familias indígenas son más propensos a tener algunos de los 
siguientes problemas:

Situación marginal, política y legal. Esta marginación ha contribuido 
al racismo y a la discriminación experimentada por estos jóvenes, 
y exacerba su pobreza y la carencia de acceso a los servicios. Los 
bajos niveles de escolaridad e instrucción agravan este problema.

Menor acceso a las oportunidades económicas y empleos. Debido 
a que los jóvenes indígenas reciben menos educación, comienzan 
sus actividades económicas a muy temprana edad. Sin embargo, 
muchos trabajan en la agricultura y en actividades mal remunera-
das del sector informal. A veces estas circunstancias los conducen 
y los hacen más vulnerables a la prostitución, alcoholismo y a otras 
formas de abuso de sustancias.

El Centro Universitario del Norte se ubica en la denominada región 
norte del estado de Jalisco.

La población total de la región es de 76 002 habitantes, de los 
cuales 15 570 son indígenas de la etnia wixárika (huichol). El total 
de la población de la región corresponde a 1.2% de la población 
total del estado de Jalisco.

Los municipios de Mezquitic, Colotlán y Huejuquilla el Alto con-
centran 54.4% de la población regional. En esta zona se asienta 
40% de la población indígena total del estado, siendo Mezquitic y 
Bolaños donde vive la mayoría de los indígenas. (inegi, 2005).
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ProPósiTos 

A cinco años de iniciar los trabajos en el Programa de Apoyo Aca-
démico a Estudiantes Indígenas (Paaei), en el Centro Universitario 
del Norte, con la finalidad de mejorar su desempeño académico, 
disminuir los índices de rezago, reprobación bajo aprovechamiento 
y deserción. Proporcionar además una atención personalizada a los 
estudiantes de este nivel, a fin de lograr que cumplan los objeti-
vos de su formación en tiempo y forma, además de ofrecerles una 
apropiada orientación para lograr su plena adaptación al ambiente 
escolar y, así, poder aprovechar y consolidar sus habilidades de es-
tudio y de trabajo escolar.

Surgen a la luz de esta breve experiencia algunas reflexiones, en 
torno al desarrollo de los estudiantes indígenas, con una forma de 
pensar diferente a la nuestra, partiendo desde el idioma, la integra-
ción a la cultura occidental, la discriminación de la que son objeto, 
incluso entre ellos mismos y por parte de los programas formativos 
académicos excluyentes en nivel superior y de posgrado, la poca o 
nula experiencia en la gestión de trámites académicos y adminis-
trativos que por su desconocimiento genera abandono o repetición 
de grado, dichas situaciones han sido observadas por medio de la 
experiencia.

desarrollo 

Al inicio del programa se nos cuestionó por qué participar como tu-
tores del programa, la pregunta causó desconcierto, hasta ese mo-
mento se reflexionó en la posibilidad de que existieran estudiantes 
con necesidades de un programa de esta naturaleza que relacionara 
las múltiples dificultades que pueden tener para desarrollarse de 
manera adecuada en sus procesos de integración a nuestra cultura.

Integrar a los estudiantes fue un verdadero reto. Por principio son 
muy incrédulos, como una forma de resistencia a tanta exclusión, es 
bien conocido que algunos de ellos prefieren negar su condición a 
reserva de verse discriminados por sus compañeros o maestros. Por 
ser un centro universitario de reciente creación con una modalidad 
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semipresencial basada en el uso de las Tecnologías de la Informa-
ción y la Comunicación, el contacto con los estudiantes se hacía 
más difícil. Poco a poco fue tomando forma el proceso gracias a 
la capacitación y podemos decir hoy que todos los estudiantes 
indígenas del Centro Universitario del Norte participan en el pro-
grama, además que se ha registrado un incremento importante en 
la matrícula.

Por principio se lleva a cabo una entrevista con cada uno de ellos, 
con la finalidad de realizar un diagnóstico a la posible problemática 
y análisis de las condiciones vivenciales, encontrando en su mayoría 
lo económico, espacios para vivir y la integración. Desafortunada-
mente en lo relativo a la cuestión económica la única forma de 
solucionar medianamente el problema es alcanzar una beca y para 
concursar es necesario un promedio superior a 80. 

Los estudiantes que ingresan al Centro Universitario del Norte, 
deben desarrollar ciertas habilidades específicas, ya que por el 
modelo académico institucional que se oferta, aparte de los pro-
cesos de integración normales e inherentes a todo estudiante y la 
asimilación de la salida de sus hogares para integrarse a la etapa 
de estudios superiores, deben conocer en cierta medida el uso y 
manejo de la computadora en su nivel más básico, deben tener una 
buena comprensión lectora, ya que muchas de las actividades se 
basan en diseño instruccional de los cursos. 

Lo anterior es muy perceptible en el modelo académico que se 
oferta en la institución, donde las unidades de aprendizaje realizan 
el abordaje de contenidos mediante una instrucción, que indica las 
actividades que debe desarrollar el estudiante, si al integrarse a un 
grupo desconocido para ellos con rasgos discriminatorios no sólo es 
difícil para los estudiantes sino también para algunos maestros. La 
dificultad se incrementa cuando tienen que interpretar las activida-
des por realizar, aunado a esto también sufren cierto rechazo por 
miembros de su comunidad al regresar en periodos de vacaciones 
quienes les recriminan el hecho de transformar sus costumbres.

Es así como los estudiantes se encuentran en desventaja social y 
educativa, lo que incrementa las posibilidades de rezago y deser-
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ción, esta problemática, por lo general, es ignorada por el personal 
académico y el administrativo, que exige que el desempeño aca-
démico y de realización de trámites se lleve a cabo de la misma 
manera que los demás.

Según Gimeno (2001:24) “El sistema escolar debe responder no 
sólo a la tradición cultural de su contexto, sino también a las varia-
bles culturales de las diversas comunidades que están presentes en 
la sociedad en general, y que deben ser incluidas como contenidos 
alternativos en el currículum”. De acuerdo con lo anterior en la 
institución se debe considerar, la presencia de otras culturas y, por 
tanto, de otras lenguas en un mismo nivel de importancia. Si se 
habla un segundo idioma como el inglés, ¿por qué no considerar la 
enseñanza cotidiana de una lengua indígena o bien el conocimiento 
de todas sus festividades y costumbres en el contexto escolar regio-
nal en todos los niveles, que permita entenderlos como iguales?

En el marco de las funciones universitarias, plasmadas en la visión 
del Centro Universitario del Norte, se explica sobre la calidad edu-
cativa al ofrecer programas académicos con equidad, respetando la 
pluralidad del pensamiento y la democracia, entendida ésta como 
un camino para dialogar sin imposiciones, cuando lo que observa-
mos es una cultura mayoritaria dominante no neutral que asimila 
poco a poco, en este caso a las etnias o estudiantes indígenas, 
quienes deben integrar dos formas de vida tomando una postura 
multicultural combinando la diversidad e igualdad, algo muy difícil 
de asumir, por la institución, en todas sus dimensiones, y estruc-
turas académico-administrativas. Se deben generar condiciones 
que les permitan una mejor integración en sus trayectorias aca-
démicas y valorar las múltiples dificultades que pueden tener para 
desarrollarse de manera adecuada en sus procesos de integración a 
las actividades por desarrollar como estudiantes que se insertan en 
otra cultura.

En la actualidad los conceptos de multiculturalidad e interculturali-
dad permean el discurso en las instituciones de educación superior, 
se han generado políticas internas especialmente en aquellas que 
plantean que el origen de sus estudiantes debe ser diverso y mul-
ticultural, pero también, algo no declarado en forma explícita pero 
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real y actuante, un proceso académico y docente que tiende a la 
homogeneización del estudiantado, a lograr un resultado final en el 
cual ese carácter diverso multicultural e intercultural haya desapa-
recido.

Cuando se produce su ingreso a un centro universitario, los indíge-
nas encuentran que éste no respeta realmente la diversidad cultural. 
Ninguno de los programas académicos, los contenidos de los cur-
sos, las metodologías de los mismos, la lógica con la que funcionan 
o los sistemas de evaluación ha sufrido modificación alguna que 
implique que se ha tenido en cuenta la presencia de los estudiantes 
indígenas.

Una vez en la universidad, si poseen una cosmovisión y una cultura 
propias, vivas, las ven violentadas por el desarrollo de las activi-
dades académicas. Esto ocurre incluso en antropología, en donde 
se supone que debería darse algo diferente. El contenido de cada 
curso, la metodología correspondiente, los sistemas de trabajo aca-
démico y de evaluación hacen caso omiso de esta situación, de las 
particularidades lingüísticas, culturales, etc., de tales estudiantes. 
Ni siquiera sus lenguas propias son reconocidas como la segunda 
lengua, a más del castellano, que exigen los planes de estudio.

En relación con el ingreso se entiende que la universidad pueda fijar 
algunos requisitos mínimos y participar en la selección definitiva de 
los aspirantes. Pero ésta no debería hacerse mediante el examen 
de admisión, al menos si se trata del mismo examen general que 
ahora se aplica. Entrevistas individuales y otro tipo de evaluaciones 
podrían cumplir mejor su tarea en este sentido.

Los programas curriculares, los profesores y los estudiantes de 
aquellas áreas en donde haya estudiantes indígenas, deben tener 
en cuenta los conocimientos, metodologías, de las sociedades 
indígenas a las cuales pertenezcan aquellos y darles cabida de una 
manera creativa en los cursos y demás actividades académicas, 
dándoles derecho y reconocimiento, todo ello orientado a una con-
vivencia enriquecedora que haga que la diversidad étnica y cultural 
sea una realidad que se tenga en cuenta y no sólo una declaración 
de principios constitucionales, no algo a lo cual sólo los estudiantes 
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indígenas tengan derecho, sino también los demás estudiantes y 
esferas de la universidad.

Al aceptar indígenas como estudiantes, la universidad debe asumir 
otro tipo de compromisos y, sobre todo, el de encontrar junto con 
las comunidades respectivas las formas de reintegrarlos a ellas al 
finalizar su paso por la academia.

conclusiones 

El establecimiento del Programa de Apoyo Académico a Estudiantes 
Indígenas, ha facilitado la clarificación del trabajo del tutor permi-
tiendo que éste realice una tarea de seguimiento y atención con sus 
estudiantes. El proceso de capacitación que se ha llevado a cabo, 
ha promovido la toma de conciencia acerca de la importancia de 
nuestra participación, y de las funciones que deben realizar.

Desde esta perspectiva, el tutor surge como un apoyo fundamen-
tal para promover que cada estudiante, con sus características, 
habilidades y dificultades personales, encuentre en la institución 
las oportunidades necesarias para lograr el desarrollo pleno de sus 
potencialidades. Nuestro modelo académico propicia que el diseño 
de atención tutorial tenga características distintas al ser una modali-
dad no convencional, la interacción se lleva a cabo con el uso de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación, principalmente el 
correo electrónico.

El tutor debe preocuparse por conocer las características físicas, 
pedagógicas, sociales de los alumnos bajo su tutela. Es importante 
identificar las fortalezas y debilidades, a fin de ir orientando efecti-
vamente su desarrollo integral.

La actividad como tutor se ha visto fortalecida por los cursos de 
capacitación y los conocimientos adquiridos sobre la cultura de los 
estudiantes indígenas. Por lo que se trabajará ahora con mejores 
estrategias para favorecer sus trayectorias académicas. Es impor-
tante conocer y comprender su entorno para trabajar de una 
manera objetiva en los problemas que tienen los estudiantes y en 
las relaciones que se establecen en sus procesos de integración con 



1282

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
el fin de reforzar su identidad y cultura mediante el reconocimiento 
de la misma.

Debe reconocerse que el fracaso escolar al que se enfrentan algunas 
minorías étnicas, y los propios estudiantes indígenas, no siempre se 
debe a razones inherentes al propio alumno, sino muchas veces al 
choque sociocultural al que se enfrenta, y para lo cual generalmente 
no se toman las medidas necesarias y pertinentes en la institución. 
Es necesario considerar a todos en el mismo nivel, que se entienda 
la interculturalidad como la relación entre iguales.

Hoy la problemática de los estudiantes indígenas es visible en nues-
tra universidad, el tema de la interculturalidad permea el discurso y 
se refleja en los documentos oficiales de la institución, se observan 
cambios en las dinámicas institucionales de los centros universita-
rios con población indígena y se empiezan a destinar recursos del 
presupuesto ordinario a estas tareas.

El Centro Universitario del Norte debe promover el desarrollo de 
una cultura intercultural de los estudiantes que garantice la igualdad 
de oportunidades en el acceso (convenio de ingreso), aplicación y 
desarrollo de sus estudios (página web), permitiéndoles convertirse 
en promotores del desarrollo social, económico y cultural de sus 
pueblos.

La diversidad étnica y cultural es una característica de nuestro país 
y debe beneficiarnos a todos; la universidad debería ser abanderada 
en hacer que ello sea así.

fuenTes consulTadas 

Gimeno Sacristán, José, Educar y convivir en la cultura global, 
Madrid, España, Morata, 2001.

Instituto Nacional de Estadística Geografía e Informática, XII Censo 
General de Población y Vivienda, México, inegi, 2005.
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esTraTegias Pedagógicas Para la diversidad culTural

Hermelinda Schulz Pérez1

marco general acerca de la exPeriencia del bachilleraTo 
inTerculTural 

A partir de la creación de la Secretaría de Educación Pública, en 
1921, se planteó la perspectiva de una identidad y una lengua na-
cional, ante la diversidad cultural existente en nuestro país. La aten-
ción educativa dirigida a esa diversidad cultural, tuvo una mirada 
homogeneizante de la realidad. Se buscó la incorporación y la inte-
gración de la población.

Esta situación provocó que las culturas originarias se ocultaran y sus 
portadores se interesaran, únicamente, en apropiarse de la cultura 
occidental dejando de lado la propia y, en consecuencia abandonar, 
entre otros aspectos, el uso público de la lengua.

En el ámbito escolar y en el aula, se permitía el uso de la lengua 
originaria mientras se incorporaba el uso del español, los aportes de 
las diferentes culturas originarias se menospreciaban en busca de la 
verdad y el saber auténtico.

Durante décadas, estas prácticas educativas fueron dando fruto has-

1  Responsable del Bachillerato Intercultural. Coordinación General de Educación Inter-
cultural y Bilingüe, Secretaría de Educación Pública (cgeib-seP), México.
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ta convertir a la nación mexicana en un espacio donde no había lugar 
reconocido para las culturas de los integrantes de los pueblos origi-
narios, a quienes se les consideraba ignorantes al portar su cultura.

Es en los últimos treinta años, cuando se promueve la búsqueda de 
nuevas formas de atención educativa para la diversidad cultural, 
con pertinencia y calidad. Estas nuevas formas tienen su respaldo 
en acuerdos internacionales, legislación internacional y nacional, así 
como la definición de la política educativa expresada, primeramente, 
en el Programa Nacional de Educación 2001-2006 y en la actual 
administración, en el Programa Sectorial de Educación 2007-2012.

En este contexto se ubican las acciones de la Coordinación General 
de Educación Intercultural y Bilingüe (cgeib)2 en México.

Para la educación media superior, la cgeib impulsó en 2005 el 
Bachillerato Intercultural (bi), propuesta innovadora para este nivel 
educativo, de cuya experiencia se derivan algunas consideraciones 
que se presentan en este trabajo, teniendo como referencia la eva-
luación realizada después del egreso de la primera generación en 
2008.

Resultado de un proceso de sistematización y análisis de la experien-
cia desarrollada a partir de un trabajo colaborativo entre diferentes 
sujetos que intervinieron en la elaboración del modelo educativo, 
la puesta en marcha en los estados de Chiapas y Tabasco, la ela-
boración de los materiales de apoyo a su operación, la revisión 
curricular y el seguimiento de los egresados, entre otros aspectos, 
se identifican algunas aportaciones a la educación media superior 
en México, en cuanto a la formulación de estrategias pedagógicas 
para la diversidad cultural.

Estrategias pedagógicas para la diversidad cultural 

La definición de estrategias pedagógicas para la diversidad cultural 
se apoya en el paradigma educativo centrado en el aprendizaje, 

2  Acuerdo por el que se establece la Coordinación General de Educación Intercultural 
y Bilingüe, publicado en el Diario Oficial de la Federación, Primera Sección, lunes 22 
de enero de 2001, Secretaría de Gobernación, México, D. F., p. 58.
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considera la perspectiva constructivista, la problematización y la 
contextualización, así como la práctica de la metacognición. Ade-
más se ubica en el enfoque intercultural, que considera la diversidad 
cultural como una riqueza que propicia aprendizajes y, lo que ac-
tualmente, en algunos ámbitos, se denomina sinergia.

Para la construcción de estrategias, se requiere, en un primer 
momento, la preparación del escenario mediante la indagación 
sobre la presencia cultural diversa en la institución educativa y en su 
contexto cercano, a partir de los sujetos portadores de culturas y su 
vinculación con la comunidad.

Después se hace el planteamiento de expectativas sobre el desarro-
llo cultural que vislumbre y se relacione con un propósito formativo 
del sujeto y se concretan las acciones que conforman la estrategia 
pedagógica para la formación con pertinencia y calidad, en vincula-
ción estrecha con los propósitos establecidos para el nivel educativo 
que corresponda.

El trabajo colaborativo, el aprendizaje autónomo, un ambiente de 
aprecio y confianza, que favorezcan la comunicación y la resolución 
de conflictos, son algunas sugerencias para el trabajo educativo 
desde la perspectiva intercultural. Asimismo el trabajo colegiado 
y la tutoría complementan la acción educativa en el aula y en el 
propio contexto institucional y comunitario.

Todos estos planteamientos se conjugan en la formulación de estra-
tegias pedagógicas para la diversidad cultural.

Propósitos del presente documento:

•	 Compartir la experiencia en cuanto a las estrategias 
pedagógicas utilizadas en la práctica educativa del Bachillerato 
Intercultural.

•	 Reflexionar sobre cómo dimensionar la propia experiencia 
escolar para enfocar hacia un trabajo incluyente ante la 
presencia de la diversidad cultural en el aula.

•	 Identificar retos teóricos y metodológicos para el trabajo 
pedagógico desde el enfoque intercultural.
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El Modelo Educativo del Bachillerato Intercultural 

Este modelo opera actualmente en seis planteles en los estados de 
Chiapas y Tabasco. En conjunto, 33 docentes y 6 directores atien-
den una matrícula de 677 estudiantes hablantes de las lenguas tsel-
tal, chontal y ch’ol.

Para apoyar la operación del Bachillerato Intercultural, se han desa-
rrollado 85 materiales impresos: el Modelo Educativo, Enfoque y 
Programas por campo de formación: Matemáticas, Ciencia y tecno-
logía, Ciencias sociales y humanidades, Lenguaje y comunicación, 
Vinculación comunitaria y formación para el trabajo, Herramientas 
para la comunicación intercultural, además de una Guía del docente 
y una Guía del estudiante para cada uno de los espacios curriculares 
que conforman el plan de estudios.

En 2008 egresó la primera generación en tres planteles del Bachille-
rato Intercultural, cuyos integrantes dan testimonio de haber vivido 
una experiencia de cambio significativo en sus vidas, así como de 
los aprendizajes para la formación para el trabajo y la continuación 
a la educación superior. En 2009 egresó la primera generación en 
los otros tres planteles.

Los logros de la primera generación en los seis planteles del bi, están 
en concordancia con los planteamientos del Programa Sectorial 
de Educación 2007-2012, que señala la necesidad de “promover 
el conocimiento, reconocimiento y la valoración de la diversidad 
cultural y lingüística de nuestro país, en todas las modalidades de la 
educación media superior”.

Práctica educativa 

La propuesta educativa que ofrece el Bachillerato Intercultural 
coadyuva de manera importante a la transformación de la edu-
cación media superior en nuestro país, ya que fortalece el diálogo 
entre las diferentes culturas para promover las relaciones entre las 
personas con respeto y equidad. El bi es un modelo educativo in-
cluyente, construido con la participación de las comunidades de los 
jóvenes estudiantes, docentes, asesores y especialistas comprome-
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tidos con la atención educativa a la diversidad de este país, donde 
se busca la incorporación de los aspirantes, en un marco de amplia-
ción de oportunidades de desarrollo tanto educativo como social.

El trabajo educativo que soporta el Modelo Educativo del Bachi-
llerato Intercultural, se desglosa en los elementos mencionados 
anteriormente, a continuación se revisarán esos componentes.

Elementos de la estrategia pedagógica 

De manera sencilla, la estrategia pedagógica orienta el trabajo edu-
cativo que se pretende desarrollar, al proponer acciones, momen-
tos, lapsos y procedimientos de evaluación. Los pasos a seguir en 
el proceso educativo refieren a la apertura, al desarrollo y al cierre, 
que toda tarea formativa considera necesario cumplir para alcanzar 
aprendizajes.

1. Actividad de sensibilización o detonadora.

El primer momento, considerado como de apertura, además de 
la introducción al tema que se trate, está diseñado para generar 
condiciones de trabajo en términos de promover la reflexión.

2. Reflexión para ampliar la discusión.

En un segundo momento, de desarrollo, se plantea la 
información que los participantes tienen, desde diversas 
visiones, y se provee también de elementos conceptuales y 
metodológicos, con la intención de que se amplíe la reflexión 
y se empiece a visualizar la temática.

3. Conclusión, cierre y apertura para continuar la discusión.

El tercer momento se ubica como cierre, en él se trata de 
llegar a acuerdos, conclusiones parciales o propuestas para 
pensar e instrumentar estrategias que favorezcan el diálogo 
intercultural en los espacios educativos y, se da pie a otro ciclo 
de trabajo, es decir, una nueva apertura para continuar el 
proceso educativo.

Es importante señalar que en cada sesión y momento 
didáctico se parte de las experiencias y los conocimientos de 
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los participantes, favoreciendo la expresión de propuestas 
concretas para el trabajo con los estudiantes.

Tomando como referencia esos tres momentos, se sugieren las si-
guientes acciones para promover un trabajo colaborativo en el es-
pacio escolar:

•	 Indagación sobre la presencia cultural diversa en la institución 
educativa y en su contexto cercano, a partir de los sujetos 
portadores de culturas y su vinculación con la comunidad.

•	 Definición de ejes temáticos de relevancia para los participantes.
•	 Planteamiento de expectativas sobre el desarrollo cultural que 

vislumbre y se relacione con un propósito formativo del sujeto.
•	 Identificación de los propósitos de la formación, establecidos 

para el nivel educativo y para cada uno de los componentes 
del currículo.

•	 Concreción de las acciones que conforman la estrategia 
pedagógica para la formación con pertinencia y calidad, 
en vinculación estrecha con los propósitos formativos que 
correspondan.

•	 Determinación de acciones de seguimiento y evaluación.

El punto de partida lo constituye un diagnóstico cultural que consi-
dera a todos los sujetos implicados en la tarea educativa: estudian-
tes, docentes, directivos, trabajadores administrativos y de apoyo, y 
miembros de la comunidad. Este diagnóstico se refiere a la identifi-
cación del manejo lingüístico, en términos de las funciones comuni-
cativas de comprensión, habla, lectura y escritura.

Este primer acercamiento a las características lingüísticas permite 
tener una visión general de quiénes hablan, leen, escriben y com-
prenden la lengua como una de las expresiones de la cultura a la 
que pertenecen. Esta información de referencia, permite elaborar 
una propuesta dirigida a fortalecer y promover dichas funciones 
comunicativas, en todos los actores de la comunidad educativa.

En ese primer acercamiento, se identifican también las expectativas 
en relación con el trabajo educativo en el ámbito escolar, teniendo 
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como referencia el perfil de egreso del nivel educativo de que se 
trate, en este caso, medio superior.

En el diálogo con los diversos sujetos se pueden ir identificando una 
serie de temas de interés que serán abordados y desarrollados en el 
trabajo cotidiano en los diferentes campos de formación planteados 
para el nivel educativo correspondiente.

Una vez identificados y consensuados en el colectivo de trabajo 
cotidiano en el aula, se definen las acciones para desarrollar los 
temas definidos.

El seguimiento del trabajo contribuye a la buena marcha del proceso 
educativo en beneficio de todos los actores del proceso. La evalua-
ción se ubica como las acciones que proporcionan a los estudiantes 
un referente del domino de sus propias competencias, mostradas 
en productos o evidencias resultantes de los procesos desarrollados.

El conjunto de productos o evidencias del proceso de formación, 
permite a los estudiantes y docentes identificar los logros y las áreas 
de oportunidad en la perspectiva de mejora continua.

Una vez descrito el proceso se pasa a comentar algunas recomen-
daciones para suscitar una estrategia pedagógica intercultural, 
teniendo presentes los tres momentos para toda tarea de forma-
ción: apertura, desarrollo y cierre.

•	 Vinculación del contexto institucional con el comunitario. La 
experiencia educativa en el mundo ha demostrado que el tra-
bajo escolar tiene sentido cuando se establecen puentes con 
la realidad concreta en la que los estudiantes viven día a día. 
La escuela, de cualquier nivel educativo, tiene éxito si las acti-
vidades formativas se dirigen a tratar asuntos que fortalecen 
la ubicación de los estudiantes en su contexto, tanto para for-
marse en procesos que se desarrollen en la comunidad, como 
para coadyuvar en ellos con los aportes de la formación escolar.

•	 Trabajo colaborativo. El trabajo colaborativo o cooperativo, se 
contrapone al trabajo individualista y competitivo, ya que se 
basa en el aporte, con que cada uno de los sujetos, organizados 
en pequeños grupos, puede participar en el desarrollo de un 
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proceso educativo, para llegar a metas comunes planteadas 
previamente y en relación con los propósitos educativos. 
El trabajo del docente se ubica tanto en la coordinación 
e integración de las participaciones, en relación con un 
tema o eje temático determinado y un propósito formativo 
según el ámbito del currículo, en cuestión. Se apoya en la 
responsabilidad individual.

•	 Aprendizaje autónomo. Una muestra de la responsabilidad 
individual es el aprendizaje autónomo, que aunque esta 
expresión se ubica en la educación a distancia, el sentido de 
la preparación propia fortalece el trabajo colaborativo, ya que 
no es un aprendizaje en soledad, sino para la colaboración y 
construcción colectiva.

•	 Ambiente de aprecio y confianza. Entre las asimetrías que la 
escuela debe combatir se encuentra precisamente la asimetría 
valoral, que en el caso de los integrantes de pueblos originarios, 
han vivido desde la escuela básica. El ambiente escolar que 
muestre respeto hacia el saber del otro, independientemente 
de su cosmovisión, genera la confianza de intervenir, presentar, 
colaborar, y el papel de líder educativo es llegar al aprecio 
de los diferentes saberes que se muestran en el colectivo y 
permiten la construcción colectiva del conocimiento.

•	 Favorecer la comunicación. El enfoque intercultural implica 
promover la comunicación que se genera en el trabajo 
cotidiano dentro y fuera del aula y del plantel escolar, 
mediante relaciones de equidad y respeto entre los integrantes 
del colectivo educativo. La comunicación intercultural es de 
carácter interpersonal, en donde se muestran los referentes 
culturales distintos de las personas que intervienen, por lo que 
se interpretan los mensajes desde sus propios referentes; se 
requiere de una lengua común, escucha y conocimiento de 
la cultura ajena, re-conocimiento de la propia, eliminación de 
prejuicios, entre otras consideraciones.

•	 Promover la resolución de conflictos. En el trabajo educativo 
desde la perspectiva intercultural, hay que prever la presencia 
del conflicto, dado que es un reto abrir el escenario para el 
diálogo entre culturas diferentes y promover el respeto, la 
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escucha, el conocimiento, la valoración y el aprecio.
•	 Trabajo colegiado y la tutoría. El trabajo colegiado es 

indispensable para que los docentes compartan experiencia 
y visión del proceso educativo que impulsan. Por su parte, la 
tutoría se plantea como un espacio para el acompañamiento 
personal de los estudiantes, referido a su proyecto de vida y 
trayecto profesional, no dirigido al trabajo compensatorio de las 
actividades desarrolladas en el marco del plan de estudios. Tanto 
para el trabajo colegiado como para la tutoría, la reflexión y la 
construcción de las sesiones de trabajo en aula y la vinculación 
con el contexto, son una fuente básica de referencia.

consideraciones de la PrácTica educaTiva del bachilleraTo 
inTerculTural y la consTrucción de una esTraTegia 
Pedagógica inTerculTural 

En relación con los propósitos planteados para este trabajo, a ma-
nera de cierre se expresan los siguientes puntos:

•	 La experiencia del Bachillerato Intercultural, desarrollada en 
seis planteles en los estados de Chiapas y Tabasco, muestra 
evidencias de la viabilidad de un trabajo con pertinencia 
y calidad, asimismo, de su práctica se derivan algunas 
consideraciones que pueden aportar a la construcción de 
estrategias pedagógicas desde la perspectiva intercultural.

•	 La participación de las comunidades, de los jóvenes estudiantes 
y el compromiso de los docentes, abren un panorama de 
desarrollo educativo y social para el trabajo en el aula.

•	 El trabajo sobre las culturas y lenguas presentes en las 
instituciones educativas, la vinculación comunitaria y la 
apertura del espacio en el trabajo cotidiano para el diálogo 
entre saberes construidos desde diferentes cosmovisiones, 
fortalecen el trabajo del profesional reflexivo sobre la práctica 
educativa y formativa.

•	 La vinculación con la educación superior es indispensable, 
ya que los jóvenes que egresan del nivel educativo anterior, 
estarían en condiciones de profundizar sobre diversos temas 
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de sus culturas, en relación con los procesos de formación en 
la educación superior.

•	 Es necesario continuar con la recuperación de las prácticas 
educativas trabajadas desde la perspectiva intercultural, 
sistematizarlas y reflexionarlas, así como vincularlas 
teóricamente con los planteamientos constructivistas, de 
aprendizaje situado, la relevancia de la problematización y de 
la metacognición, para abonar a la teoría de lo que pudiera 
denominarse pedagogía intercultural.

•	 A partir de lo anterior, desarrollar estrategias pedagógicas 
para la diversidad intercultural.
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valorizando la sabidurÍa local maya

Martiniano Pérez Angulo
José Eduardo Montalvo Pool1

inTroducción 

El enfoque de la educación intercultural que se propone para las 
nuevas instituciones de educación superior implica una serie de 
cambios en la metodología (Gil, 2005) que se utiliza en el salón de 
clases de una universidad convencional. Por supuesto, estos cam-
bios requieren no solo de formas diferentes de enseñanza y apren-
dizaje, sino también de nuevas maneras de concebir dicho proceso 
educativo. Sin embargo, nuestros alumnos provienen de escuelas 
tradicionales, lo que significa una problemática y representa una 
barrera muy fuerte para los objetivos de la institución. El cambio 
necesita de tiempo y de técnicas diferentes para que el proceso de 
enseñanza aprendizaje se lleve a cabo eficientemente.

La Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo (uimqroo) en 
su misión, visión, objetivos, etc., busca dar reconocimiento y validez 
a las lenguas y culturas partiendo del contexto geográfico y social 
donde se encuentra. En su misión se puede observar que pretende 
“contribuir al desarrollo socioeconómico del estado de Quintana 
Roo y la región, mediante la formación de profesionistas (profe-

1  Docentes-investigadores de la Uiversidad Intercultural Maya de Quintana Roo 
(uimqroo), México.
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sional asociado, licenciatura y posgrado), teniendo como columna 
vertebral la lengua y cultura maya”.

Resulta especialmente importante, ya que, por su número de 
hablantes, el maya yucateco es uno de los grupos lingüísticos más 
importantes de América. En México esta lengua se habla en una 
amplia zona que comprende los estados de Yucatán, Campeche 
y Quintana Roo, así como en países como Belice y Guatemala. 
Sin embargo, a pesar del número de maya-hablantes, se presenta 
la problemática de la constante disminución de ellos y, por ende, 
de haber más monolingües de español en aquellas comunidades 
donde predominaba el uso de la lengua milenaria. El maya no ha 
mostrado un desarrollo constante, más bien se ha observado una 
transformación no tan positiva. Aunque se mencione que el maya 
está muy lejos de la extinción, se observa un paulatino deterioro del 
idioma. Esta situación representa una pérdida de muchos elementos 
lingüísticos y culturales, y un debilitamiento del grupo maya, los 
cuales se ven reflejados en la interacción diaria de los individuos que 
conforman las comunidades que conforman la región denominada 
maya.

La lengua y la cultura, que como un todo, representan distintos 
saberes, que hasta cierto punto se han limitado, marginado, o que 
se están sustituyendo por otros impuestos paulatinamente, con 
la sentencia de que los saberes ancestrales fueron simplemente 
creencias supersticiosas, sin bases científicas válidas y, por lo tanto, 
inútiles. Con el paso de los años esta situación ha provocado la 
desvaloración y olvido parcial de esa sabiduría adquirida a través 
de los años. Los jóvenes no están aprendiendo de las generaciones 
pasadas, más bien son un resultado de una sociedad globalizada, 
en la que ellos tienen influencias de todas partes del mundo, menos 
de su propio pasado glorioso y rico en experiencias de vida y de 
conocimiento, su legado maya.

Al respecto, la uimqroo tiene entre sus objetivos el reconocimiento 
de la lengua y cultura mayas, no únicamente como una simple 
expresión verbal de enaltecimiento, más bien se refiere a acciones 
minuciosamente planeadas, dirigidas y ejecutadas con visión y con-
vicción, que van a repercutir directamente en un fortalecimiento de 
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la cultura originaria cuyos saberes son patrimonio invaluable de la 
humanidad (Modelo Educativo, 2009:39), esto no significa dejar de 
lado las demás culturas presentes en el medio, pero significa poner 
énfasis especial en la lengua y cultura locales. 

En el contexto de la uimqroo se considera que la lengua pertenece 
únicamente a la cultura que la origina y a la comunidad que la 
habla. Por tanto, la lengua y cultura son un todo englobado. Su 
tratado debe ser en forma de unidad. Al hacer esto, se elige un eje 
de enseñanza interdisciplinario, dado que resulta en una serie de 
actividades que no sólo permiten un aprendizaje acorde a la rea-
lidad de los estudiantes, sino que complementan y enriquecen los 
saberes si hablamos de la producción de satisfactores que implica 
un desarrollo humano y social íntegro.

Por lo tanto, en la uimqroo se desarrollan planes y programas 
que pretenden perfiles de licenciados en las carreras de Lengua y 
Cultura y Turismo Alternativo así como ingenieros en Agroecología 
tomando en cuenta antes que nada el conocimiento presente en 
la misma gente del contexto en que se encuentra la institución, y 
complementándola con el conocimiento científico convencional con 
el que se ha trabajado por tantos años. Los planes y programas se 
enfocan inicialmente al rescate, revaloración, revitalización, forta-
lecimiento de la lengua y la cultura maya sin menospreciar el valor 
de las distintas culturas, que puedan converger en este seno de 
educación superior.

Por ello la sabiduría local se relaciona con el aprendizaje a través de 
las siguientes directrices:

1. Los planes de estudio de las carreras contienen la enseñanza-
aprendizaje de la lengua y la cultura desde el primer semestre.

2. Hay una vinculación entre la escuela, estudiantes y comuni-
dad; lo que se logra con la participación de los sabios locales, 
los padres y madres de los estudiantes de las comunidades 
rurales.

3. Profesores, comunidad, y autoridades, elaboran estrategias 
que los alumnos implementan para desarrollar sus conoci-
mientos y habilidades a través de investigaciones y proyectos.
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4. Las salidas de campo son para el contacto directo con la gen-

te de la lengua y cultura mayas en sus propios espacios vida 
y trabajo.

Todo lo anterior con el fin último de lograr un desarrollo holístico 
del estudiante, enfocando sus destrezas y habilidades a la lengua y 
cultura.

aPlicación de la sabidurÍa local maya a las carreras  
de la uimqroo 

Para la aplicación de las directrices mencionadas, se hace uso de la 
sabiduría local o saberes tradicionales. Para su enseñanza en las ca-
rreras de la Universidad Intercultural Maya, éstas se pueden dividir 
en dos ejes:

1. Conocimientos o saberes agrícolas
2. Conocimientos o saberes domésticos

En ambos se pueden encontrar conocimientos tan importantes que 
se relacionan con el movimiento de los astros (el Sol y la Luna), 
aspectos meteorológicos (el clima, la lluvia, la sequía, etc.), el com-
portamiento de la flora y la fauna, y con ello la programación del 
calendario agrícola, así como el religioso-familiar, que se manifies-
tan en las familias de una comunidad maya. Las actividades de las 
tradiciones y costumbres tales como los rituales, ceremonias reli-
giosas, agrícolas, obedecen a esos calendarios y se van cumpliendo 
año tras año; al igual que permiten establecer un sistema de orga-
nización y ordenan las actividades económicas cada familia de las 
comunidades.

La uimqroo reconoce la importancia de estos saberes tradiciona-
les, que tienen lógica, que estos conocimientos son sustento de 
vida para cada uno de los elementos de la sociedad maya. Por 
tanto, los ubica en primer plano para la institución y cada uno de 
sus planes de estudio que los contempla como objetos y sujetos 
de enseñanza-aprendizaje. Para poder lograr que los estudiantes 
tengan acceso a estos saberes, los académicos están en constante 
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desarrollo de técnicas y estrategias que faciliten el proceso educa-
tivo para cada carrera. Para la elaboración de los procedimientos 
educativos se observan los documentos rectores de la institución (la 
misión, visión, modelo educativo), objetivos de cada carrera, etc., 
que darán las pautas necesarias para poder establecerlos.

Por ejemplo, para los estudiantes de la carrera de Turismo Alterna-
tivo, su formación profesional incluye conocer la flora, la fauna, la 
hidrografía, el suelo y subsuelo; así como la producción artesanal, 
la música, la danza, la gastronomía, las tradiciones y costumbres, 
la dinámica de las comunidades, al igual de las personas que se 
encargan de dirigir las acciones comunitarias; esto los coloca como 
receptores directos de los saberes tradicionales, los relaciona con los 
sabios locales, con la comunidad.

Para los estudiantes de la carrera de Agroecología, su formación 
profesional incluye tener conocimientos de los fenómenos celestes 
(el Sol y la Luna), los cambios climáticos, la flora y la fauna, los insec-
tos, los tipos de suelo, entre otros. Lo importante es que sobre estos 
temas es seguro encontrar sabios locales que pueden ser de gran 
ayuda para los estudiantes. Por ejemplo, algunas personas pueden 
“leer el cielo y sus señales” en el comportamiento de las nubes, las 
aves los animales, los insectos, la floración, etc., que pueden afectar 
la producción agrícola de una persona o una comunidad. Por lo 
que resulta interesante ubicar a esos “sabios locales” e invitarlos 
para que acompañen al grupo a paseos por el campo o milpa, y 
observar juntos la naturaleza y su comportamiento, con la asesoría 
que ellos pueden brindar. Al llevar a cabo este acompañamiento, es 
posible que se puedan recoger saberes que permitan reorientar las 
prácticas agroecológicas. Sobre todo en estos tiempo en que hay 
cambios climáticos demasiados significativos.

En el caso de los alumnos de la carrera de Lengua y Cultura, todos los 
saberes tradicionales son motivo de aprendizaje, tanto los saberes 
agrícolas como los domésticos. Es tan amplia el área de aprendizaje, 
que es necesario delimitar los temas para no extraviarse entre tanta 
información. Al enseñar la lengua y cultura mayas con el enfoque 
de sistema funcional de comunicación, se requiere un análisis pro-
fundo de las diferentes prácticas individuales y comunitarias, lo que 
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implica saber y experimentar cuestiones religiosas, de cosmogonía, 
de tradiciones y de costumbres. Requiere de entender la cultura 
desde el punto de vista del sincretismo, pero también dentro del 
proceso constante de transformación que nos lleva a debatir los 
límites de lo que es nuestro y lo que tomamos de otras culturas. 
Entender al mundo globalizado desde el vértice del yo con identi-
dad y el yo del mundo intercultural.

Para todas las carreras la lengua es el medio de hacer las conexiones 
entre las distintas comunidades, mayas o no. Por ello para todas las 
carreras, al menos en lo suficiente para la comunicación los alum-
nos aprenden lengua maya, el inglés y mejoran su conocimiento 
del español. En todas las carreras los estudiantes se convierten en 
exploradores, investigadores, experimentadores que programan 
y desarrollan actividades conjuntamente con el profesor que les 
provee los elementos necesarios para el saber ser y saber hacer 
en el acercamiento a la comunidad. Como podemos percibir, la 
enseñanza-aprendizaje se vuelve más activa, más relacionada con 
el sujeto-objeto de estudio, la misma comunidad se convierte en 
transmisora de los saberes tradicionales. Los estudiantes reforzados 
con la teoría científica vista desde el aula se convierten proyectistas 
potenciales de programas de desarrollo sustentables que la misma 
comunidad propone, en principio, y que luego de un análisis se 
observa la factibilidad de aplicación o la necesidad de modificación.

Ejemplo de aplicación de esta metodología 

La carrera de Lengua y Cultura, Taller de Expresión y Comunicación 
en Lengua Materna (Lengua Maya lll) consta de cuatro módulos, de 
cuatro semanas cada uno, y el programa se elabora contemplando 
temas de gramática, lingüísticos, estrategias y evaluación (por mó-
dulos), todo lo anterior dentro de un contexto cultural.

Los lineamientos generales del trabajo para la materia son:

a. Todos aprenden de todos. Se considera que quienes tienen 
conocimientos previos del tema a tratar, trabajan en equipo 
con los que carecen de él.
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b. Existe la figura de los “abuelos tutores,” que implica que 
los alumnos detecten a personas mayores de la comunidad 
que se consideran sabedoras y que les pueden proveer de la 
información necesaria para sus proyectos escolares.

c. Las “Familias adoptivas”, los estudiantes se adoptan en una 
familia maya de la cual deberán adquirir conocimientos y 
habilidades de la lengua y de sus prácticas culturales.

d. Los círculos de conversación, programa en el que el estudiante 
acude al Centro de Idiomas para reforzar la habilidad oral del 
idioma.

e. Se realizan, en la cuarta semana de cada módulo, exposiciones 
objetivas y demostrativas en el domicilio de las “familias 
adoptivas” (o en el salón de clases) con todo el grupo, esto es 
como parte del programa salidas de campo.

módulo l: maa chen kin T’aanii’ (no solo hablo) 

Objetivo: Los estudiantes desarrollarán el discurso oral sencillo, en 
la exposición de recetas gastronómicas mayas, enfatizando catego-
rías gramaticales.

Después de haber trabajado los elementos lingüísticos tales como los 
sustantivos, los adjetivos posesivos, calificativos y demostrativos, y 
teniendo el tema de la gastronomía, el estudiante investiga, elabora 
un mapa mental por cada comida que elija, desarrolla un discurso 
a manera de receta, lo escribe. Ensaya su discurso sobre la receta, 
reúne los ingredientes y los utensilios, prepara una exposición obje-
tiva y demostrativa de la comida con los términos y nombres mayas 
de cada uno de los ingredientes y utensilios que se utilizan para ello.

La cuarta semana, final del módulo; a manera de convivencia 
estudiantil y familiar, los estudiantes se han preparado para las 
exposiciones objetivas y demostrativas que podrán desarrollarse en 
una clase en el salón o en la casa de una “familia adoptiva”. Gene-
ralmente, debido a las distintas procedencias de los estudiantes las 
exposiciones resultan muy enriquecedoras, quienes pueden mani-
festar ciertos regionalismos, entonaciones de la lengua, nombre de 
ingredientes o de utensilios de cocina. Al término de cada módulo 
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el alumno se lleva una ración de lingüística, gramática, saberes 
tradicionales de gastronomía, habilidad en la lectura y la escritura. 
Aspectos que van incluidos en la evaluación de los módulos, en los 
que se reciben evidencias escritas y grabadas del tema tratado.

Estas actividades suceden en las diferentes carreras, no son exclusivas 
de una sola. Al final lo que se pretende alcanzar es un acercamiento 
de los alumnos a prácticas de los saberes ancestrales domésticos, de 
la comunidad en distintos momentos y en forma repetitiva mientras 
se ponen en juego los conocimientos gramaticales y lingüísticos que 
tiendan a profesionalizar el uso de la lengua maya oral y escrita. 
Resulta importante para las universidades interculturales la ubica-
ción en un medio rural, esto permite la mejor relación y convivencia 
con la gente, la lengua y la cultura.

A manera de conclusión se puede expresar la satisfacción que 
conlleva el rescate y revaloración de esa sabiduría que enaltece 
la cultura maya. Todo ese conocimiento observable desde su len-
gua, sus prácticas, su cosmogonía y todos los elementos que la 
conforman proveen de una riqueza inigualable a lo que existe en 
el mundo actual. Con el paso de los años nos damos cuenta que 
toda esa sabiduría es válida en muchos aspectos de la vida de cada 
uno de los integrantes de las comunidades mayas porque les ha 
brindado las herramientas necesarias para sobrevivir a los embates 
de la vida en épocas pasadas y especialmente en esta nueva era 
mundial. Razón por la que se debe continuar con el rescate de ese 
conocimiento y de darle valor a todo lo que se tiene alrededor y que 
muchas veces es apreciado en mayor medida por gente externa a 
nuestro contexto. Todo por la gloria de nuestra cultura, nuestros 
antepasados y nuestra gente.
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la PrácTica docenTe desde el enfoque inTerculTural

Dianely Velasco López1

inTroducción 

El mundo actual vive situaciones cada vez más violentas y asimétri-
cas para todas las sociedades en general; el panorama de México 
es el de un país diverso en cuanto a culturas y lenguas, ante esto, 
es necesario dar atención a esta misma diversidad. Desde el punto 
de vista educativo y ante las necesidades que se presentan en estos 
contextos, deben tomarse en cuenta la cultura, la lengua y el con-
texto en general a la hora de impartir la enseñanza.

En este sentido y debido a la educación tradicionalista que se había 
venido aplicando para la educación, se busca una educación perti-
nente, pero que al mismo tiempo sea de calidad para la diversidad del 
país. Los cambios de paradigma son difíciles, sobre todo por las con-
ciencias de los sujetos, que tienen en sí un bagaje cultural establecido 
que en ocasiones no permite rebasar los límites impuestos por las so-
ciedades actuales, por lo que la construcción de modelos alternativos 
e incluyentes en educación superior se torna difícil, mas no imposible.

Este trabajo tiene como premisa fundamental reflexionar, desde la 
práctica docente en la Universidad Intercultural del Estado de México 

1  Docente de la Universidad Intercultural del Estado de México (uiem), México.
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(uiem), sobre ¿cuáles son las limitantes del docente con enfoque 
intercultural? y ¿cuál es el papel y la postura del docente, como 
formador de futuros profesionales, desde el enfoque intercultural?

necesidad de un modelo incluyenTe en educación suPerior 

La educación es un proceso fundamental para el desarrollo intelec-
tual y social de todos los hombres, la educación informal comienza 
desde el núcleo familiar, siendo la madre la principal transmisora de 
los conocimientos culturales, mientras que la educación formal ini-
cia cuando el niño acude a la escuela para adquirir los conocimien-
tos generales para formarse. Por lo tanto, los principales actores 
que participan en la educación de una persona son la familia, los 
maestros y la comunidad en general, sin embargo, a lo largo de la 
historia, estos actores no fueron tomados en cuenta.

Si nos remitimos a la historia de los pueblos originarios, se observa 
que han estado inmersos en una educación que les impide con-
servar su cultura (lengua, costumbres, tradiciones, otros) o que la 
educación impartida segmenta los conocimientos nacionales con 
los locales. Y aunque exista un modelo bilingüe para la educación 
primaria de estos pueblos, ésta no muestra continuidad a lo largo 
de los niveles de secundaria, medio superior y superior, por lo que 
los estudiantes se ven en la necesidad de salir de sus comunidades 
en búsqueda de seguir su formación, esto crea una incomprensión 
por parte de éstos que son ajenos a la diversidad que existe en el 
país, por lo que se muestran situaciones de asimetría y discrimina-
ción hacia estudiantes provenientes de pueblos originarios o simple-
mente se presenta una inadaptación por parte de los estudiantes a 
la forma de educación de las instituciones convencionales.

Los paradigmas de la educación remiten primeramente a una edu-
cación conductista, que veía al estudiante como un objeto receptor 
del conocimiento que el profesor le transmitía, se buscaba la memo-
rización de los conocimientos, sin razonar acerca de los mismos. 
Más tarde, se presentó el paradigma cognoscitivo, éste consideraba 
al estudiante como un procesador de la información, sin embargo, 
se centraba únicamente en los procesos cognitivos, en la forma 
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en que el estudiante aprende, siendo el profesor el encargado de 
motivarlo mediante estrategias de aprendizaje. Otros paradigmas 
dentro de la educación de los cuales el enfoque intercultural retoma 
ciertos postulados son el sociocultural y el humanista, el primero 
establece que para que el estudiante aprenda es necesario retomar  
la mediación instrumental y social,2 ya que éstas son parte funda-
mental para que éste aprenda. El segundo busca una educación 
más abierta, se deja libre al estudiante para que elija lo que quiere 
aprender, la función del docente en este paradigma es ser empático.

Hasta ahora, los paradigmas de la educación cuentan con ciertas 
desventajas que impiden que la educación se implemente de forma 
integral.

Por lo que se hace necesario repensar la educación desde un modelo 
que permita eliminar estas asimetrías que se presentan, sobre todo, 
en el nivel superior.

La interculturalidad propugna por un proceso de conocimiento, 
reconocimiento, valoración y aprecio de la diversidad cultural, ét-
nica y lingüística que caracteriza a México y que se manifiesta en 
las distintas formas culturales presentes en el país. Este proceso es 
un ejercicio epistemológico y ético, pues alude al contacto cultural 
como el encuentro de la diferencia básica existencial de la que so-
mos parte (López, et. al., 2007:22)

Sin embargo, como modelo que se encuentra en construcción se 
hace un tanto difícil ponerlo en práctica al momento de impartir la 
enseñanza.

la PrácTica docenTe en la universidad inTerculTural del 
esTado de méxico

La Universidad Intercultural del Estado de México inició actividades 
en el año 2004, hoy en 2009, a cinco años de su creación, el rumbo 
comienza a marcarse, sin embargo, la enseñanza desde el enfoque 

2  La mediación instrumental se refiere a los símbolos o signos como el lenguaje dentro 
de una cultura, mientras que la social se refiere a los sujetos que interactúan con el 
sujeto para adquirir conocimientos.
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intercultural no es fácil. Es cierto que el modelo es una oportuni-
dad para los jóvenes provenientes de las comunidades originarias 
del Estado de México (mazahuas, otomíes, náhuatl, matlatzincas y 
tlahuicas) y que el modelo se centra en el estudiante y en el contex-
to donde se desarrolla, para satisfacer las necesidades de sus comu-
nidades. Uno de los retos más importantes es cambiar consciencias, 
sí de los estudiantes, pero qué sucede con los docentes, cuál debe 
ser su perfil para que la transmisión de los conocimientos sea a par-
tir de los saberes que ellos poseen, de la cultura y la lengua de los 
estudiantes, a partir de sus cosmovisiones. Si bien, Casillas y Santini 
(2006) establecen como perfil del docente para las universidades 
interculturales los siguientes aspectos:

1. Compromiso institucional, responsabilidad y ética profesional.
2. Espíritu de colaboración, actitud crítica, transformadora y de 

respeto a sí mismo y a los demás.
3. Sólida formación académica.
4. Creatividad para diseñar las estrategias que proporcionen en 

los estudiantes el aprendizaje, la investigación y la difusión de 
vinculación con la comunidad.

5. Vocación y motivación hacia las actividades académicas.
6. Disposición al cambio y reconocimiento de la trascendencia 

de su actividad en el desarrollo y superación de la institución.
7. Comprensión de los fundamentos filosóficos, educativos y 

normativos de la institución.
8. Habilidad para comunicarse.

Dichos aspectos son esenciales para un docente que esté al frente 
de una institución con enfoque intercultural, sin embargo, dichos 
puntos se encuentran plasmados en el papel, desde un escritorio, 
pero qué sucede en la práctica docente.

En la uiem existen docentes que provienen de pueblos originarios 
y que poseen competencias en la lengua y también cuentan con la 
formación profesional pertinente a la institución, pero es de notar 
que estos docentes fueron formados en modelos occidentales, por lo 
que su práctica, en un momento dado tiende a volverse tradicional. 
A pesar de que existen docentes jóvenes, su práctica tiende a caer 
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en estos mismos modelos, olvidándose del enfoque de la institución, 
llegando a pensar que el estudiante es solo un receptor del conoci-
miento.

El problema más evidente es que el académico desconoce el modelo 
intercultural y por la misma condición de que se encuentra en cons-
trucción se hace difícil llevar a la práctica los puntos antes menciona-
dos.

Primero no existe una disposición al cambio, esta situación no es 
fácil debido a que siempre es mejor mantenernos con lo conocido, 
este proceso de incertidumbre y resistencia a lo desconocido nece-
sariamente tiene que darse, debido a que el modelo es nuevo y 
cualquier cambio conlleva a estas situaciones. Sin embargo, para el 
modelo, esta disposición debe darse desde el inicio, en la medida 
que el docente esté en la mejor disposición al cambio logrará trans-
mitir esta actitud hacia los estudiantes y compañeros de trabajo.

Segundo, es casi nulo el espíritu de colaboración, actitud crítica, 
transformadora y de respeto a sí mismo y a los demás; como se 
había mencionado anteriormente, los docentes se formaron con 
una visión individualista, donde el compartir no es parte de su 
quehacer académico, además que no realizan una autocrítica hacia 
su práctica, quizá por el temor de saber que lo que está haciendo 
no es lo mejor en cuanto a enseñanza y, sobre todo, no hay una 
actitud hacia la transformación e innovación en la práctica, es más 
cómodo seguir con lo tradicional, pero es de considerarse que la 
interculturalidad busca el trabajo interdisciplinario, así como la 
transversalidad, lo que implica el trabajo colectivo entre docentes 
que poseen perspectivas diferentes.

Tercero, el académico debe poseer la creatividad para diseñar las 
estrategias que proporcionen en los estudiantes el aprendizaje, la 
investigación y la difusión de vinculación con la comunidad, este 
punto es relevante, debido a que como institución pionera y como 
parte de la construcción del modelo, no existen metodologías para 
la enseñanza de las lenguas originarias, así como del enfoque inter-
cultural, por lo que el docente, por medio de sus funciones sustan-
tivas (docencia, investigación, preservación y difusión de la cultura 
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y extensión de los servicios y vinculación con la comunidad) tiene 
como responsabilidad el diseño e innovación para que la enseñanza 
de los conocimientos nacionales y locales puedan compaginar para la 
formación integral del estudiante. Además que el modelo intercultural 
invita al diseño de estrategias, metodologías y material didáctico para 
la enseñanza de la lengua y la cultura desde contextos específicos.

Cuarto, este punto es sustancial, la comprensión de los fundamen-
tos filosóficos, educativos y normativos de la institución; una de 
las situaciones que no queda del todo claro en los docentes es que 
no alcanzan a comprender todas las situaciones que trae consigo 
el enfoque intercultural, tomando muy a la ligera sus postulados. 
Esta incomprensión de los fundamentos filosóficos se muestra en 
las actitudes de discriminación dentro de la propia institución. El 
enfoque es todo un modo de vida, desde cambios de consciencia, 
actitudes, valores (colaboración, responsabilidad, respeto, humil-
dad,), así como de la práctica de la empatía. En la medida de que el 
docente aprenda a vivir la interculturalidad transmitirá sus vivencias 
a los estudiantes.

Por último, en cuanto a la habilidad para comunicarse, hace refe-
rencia al diálogo intercultural que se establece, siendo que una de 
las premisas del enfoque intercultural la comunicación permanente 
para conocer al otro y aceptarlo como diferente, sin embargo, ésta 
es una de las deficiencias que se presenta con los académicos y con 
la sociedad en general. En cuanto al docente, se presenta cuando 
coloca límites entre el estudiante y é, pensando que es superior 
al otro, no teniendo comunicación, o generalmente sólo asiste a 
impartir su clase y no muestra interés en el estudiante.

Ante estas situaciones, aunque descritas de forma general, tienen 
que llevar a una autoevaluación por parte de los docentes hacia su 
práctica cotidiana, en esta construcción de universidad incluyente3 

3  Zermeño menciona que la universidad no puede ser reducida a uno de sus roles, debe 
haber en ella al menos las siguientes funciones: la que nos imponen los imperativos 
del mercado en el marco de la competencia global, la de la universidad incluyentista 
y democrática, la comprometida con su entorno social y humano, la de la amplia 
gama de disciplinas ligadas a las ciencias básicas, a las filosofías, a las artes, etcétera, 
que no se reducen a los problemas de nuestro tiempo, las de una profesionalización 
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la transformación de consciencias y actitudes debe empezar por 
parte de las personas encargadas de transmitir los conocimientos. 
En la medida que el docente posea una actitud positiva ante el 
cambio, una identidad, sea innovador y colaborativo, contará con 
los elementos necesarios para formar profesionales interculturales, 
mismos que atenderán a sus comunidades con pertinencia y calidad. 
La mejor manera de educar es con el ejemplo. Es necesario cambiar 
consciencias y qué mejor que empezar por uno mismo.

reflexión 

Aunque el modelo intercultural se encuentra en construcción es 
necesario que desde los cimientos se empiece a construir una ins-
titución sólida, que permita proyectar una universidad pertinente y 
de calidad, que atienda las necesidades de los contextos locales vi-
viendo en el mundo global. Por tal motivo, se hace necesario que el 
académico intercultural se empape del enfoque para que transmita, 
en actitudes y valores, la dinámica de la interculturalidad, la mejor 
manera de predicar es con el ejemplo, así que la tarea no es fácil, 
por lo que el docente tiene por obligación realizar un autoanálisis y 
autocrítica acerca de su práctica desde el enfoque, para evaluar los 
pros y contras de la misma.

La docencia es una responsabilidad que merece poner todo el 
empeño en ella, debido a que los profesionistas que se integren al 
campo laboral pondrán en práctica aquellas enseñanzas de las que 
fueron dotados. Por esto, se hace necesario repensar las estrate-
gias, metodologías, innovaciones, actitudes y comunicación entre 
el docente y el estudiante.
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maesTrÍa en educación inTerculTural:  

la exPeriencia de la uvi

Cristina Victoria Kleinert1

El día de hoy me encuentro aquí para compartirles la experiencia 
de la Maestría en Educación Intercultural (mei) que se imparte en la 
Universidad Veracruzana Intercultural (uvi) desde febrero de 2008. 
La uvi es una entidad académica que pertenece a la Universidad 
Veracruzana (uv), la principal universidad pública del estado de Ve-
racruz con presencia en cinco campus universitarios, cuatro regiones 
interculturales y 22 localidades a lo largo del territorio veracruzano 
con 70 000 estudiantes (uv, 2009). La uvi “orienta sus acciones a 
la equidad social, cultural y de género, e impulsa la valoración de 
saberes locales como complementarios de los saberes científicos y 
el fomento al uso de las lenguas indígenas” (página web uvi; iden-
tidad) y cuenta en estos momentos con más de 500 estudiantes en 
la Licenciatura en Gestión Intercultural para el Desarrollo.

En esta primera generación de la mei nos encontramos en Xalapa, 
donde tenemos inscritos en el cuarto y último semestre a 13 estu-
diantes, quienes en su mayoría son maestros de la Licenciatura en 
Gestión Intercultural para el Desarrollo de la uvi. Esta característica 
dota a la primera generación de una particularidad que no volverá 
a repetirse y por ello el impacto que tiene y tendrá esta primera 

1 Docente de la Universidad Veracruzana Intercultural (uvi), México.
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generación dentro de nuestra institución en cuanto al fortaleci-
miento de la formación de docentes que se implican y replican sus 
experiencias es valiosísimo. 

Profesores-investigadores que acompañan procesos de investigación 
discente y a la vez involucran a sus estudiantes en sus propias inves-
tigaciones, guían y colaboran con las comunidades, con los agentes 
sociales presentes en la región y ayudan a tejer redes que fortalezcan 
mediante conceptos y métodos de indagación que puedan dar cuenta 
de fenómenos observados, contribuyen a visualizar caminos hacia 
un mejor futuro. De esta manera esperamos construir conocimientos 
con enfoque intercultural que nutran iniciativas interactorales. Pienso 
que lo valioso es que explique un poco cómo lo hacemos.

Para empezar hay que puntualizar que se trata de un programa 
de posgrado con orientación profesionalizadora; plan de estudios 
flexible; sistema tutorial y movilidad estudiantil que se imparte en 
dos años, o sea, cuatro semestres con enseñanza distribuida y ense-
ñanza en línea. La mei está dirigida a docentes de cualquier nivel y 
ámbito educativo, responsables de centros y programas sociedu-
cativos, asesores pedagógicos, orientadores escolares, mediadores 
y trabajadores sociales, investigadores y estudiosos en las áreas de 
educación, antropología, sociología, psicología, gestores de proyec-
tos, trabajadores de ong, etcétera.

Para inscribirse en la mei cada aspirante presenta un proyecto de 
investigación aplicada o intervención profesional con enfoque inter-
cultural. Quiero explicitar, que lo intercultural lo concebimos como 
un enfoque desde el cual mirar, interpretar y atender la diversidad 
tanto de los propios estudiantes y maestros como de las comunida-
des; y la educación intercultural se configura como una propuesta 
para la transformación educativa y social.

Nuestro objetivo es capacitar a estudiantes para realizar investiga-
ción e innovación educativas desde un enfoque intercultural pro-
moviendo que se desarrollen las siguientes competencias:

1. Ser capaces de llevar a cabo y promover actitudes intercul-
turales que implican estar dispuestos a cuestionar nuestros 
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propios valores, creencias y comportamientos. 

2. Manejar conocimientos sobre cuestiones relacionadas con la 
diversidad cultural, la práctica de la educación intercultural, 
así como conocer y aplicar metodologías de investigación. 

3. Practicar habilidades y destrezas relacionadas con la capaci-
dad de interpretar, comparar, aprender e interactuar. 

4. Diseñar y desarrollar programas sociales y educativos en co-
munidades y contextos específicos.

El programa de la mei por medio del cual queremos promover estas 
competencias está estructurado en cuatro ejes: el Conceptual, el 
Metodológico, el de Interculturalidad en Instituciones Educativas y 
el de Interculturalidad en la Gestión y Acción Social. En cada eje se 
ubica una lista de cursos y cada estudiante elige, con la asesoría de 
su tutora o tutor, como mínimo dos cursos de cada eje y aunque no 
hay una secuencia obligatoria, ofertamos los cursos ubicados en los 
ejes conceptual y metodológico primero, pues pensamos que es lo 
más conveniente para poder sustentar y llevar a cabo las investiga-
ciones o intervenciones de manera exitosa.

Además de los cursos obligatorios los estudiantes deben avanzar, 
por un lado, en sus trabajos de investigación que se convertirán 
en sus tesis de posgrado y, por otro, completar su formación con 
actividades académicas complementarias que pueden ser: cursos 
extra que pueden ser del mismo programa o de otros, diplomados, 
asistencia a congresos, etc. Todo ello está pensado para fortalecer 
la formación integral de los estudiantes y sus proyectos de inves-
tigación de manera individual. El aprendizaje distribuido permite 
que el estudiante siga trabajando y retroalimente sus cursos con la 
experiencia laboral, con el trabajo de campo a la vez que avanza 
en la construcción del conocimiento de manera presencial, en línea 
y mixta. Todo ello personaliza el programa, pero a la vez permite 
tener compañeros con quienes compartir, analizar, debatir y coo-
perar. Dada la diversidad presente entre el alumnado encontramos 
que ello es una ventaja, ya que cada quien puede escoger de la 
manera que más le convenga y que se adapte mejor tanto a su 
estilo de aprendizaje como a su situación laboral y personal.
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Vemos que la investigación o intervención educativa son medulares 
en la mei y por ello me quiero detener un poco para ofrecerles un 
panorama del tipo de proyectos que se están desarrollando. En la mei 
tenemos dos líneas de Generación y Aplicación del Conocimiento: 
la Interculturalidad en Instituciones Educativas y la Interculturalidad 
en la gestión y acción social. En la primera línea vemos que se tratan 
cuestiones de sistematización de experiencias en la uv, percepciones 
de un problema que permea nuestra vida en casi todos los ámbitos: 
la violencia; el aprendizaje de lenguas minoritarias en contextos 
multilingües; recursos web en el ámbito educativo; la noción de 
gestión, que es medular en la licenciatura de la uvi; la evaluación 
del Programa Vasconcelos de la sev y otro proyecto con un estudio 
de caso sobre el sistema de tutorías que se usa en la licenciatura de 
la uvi y el resto de la uv.

Algunos proyectos por su naturaleza tienen una parte de su ámbito 
dentro y otra fuera de la institución y los podemos ubicar en ambas 
líneas de investigación. Estos proyectos versan sobre la revitaliza-
ción de la lengua náhuatl en distintos espacios; la construcción de 
la noción de ciudadanía a partir de la vinculación de estudiantes de 
la licenciatura y las relaciones interinstitucionales de la universidad 
con la Comisión de Derechos Indígenas.

Las últimas tres investigaciones ubicadas claramente en la segunda 
línea de generación y aplicación del conocimiento son: un estudio 
etnográfico en el tema de la salud intercultural en una comunidad 
totonaca, el análisis de la costumbre jurídica y sus formas de orga-
nización comunitaria y, por último, un estudio sobre las prácticas 
colaborativas para la conservación de la vida silvestre.

Estas líneas se corresponden y cruzan con las líneas de investigación 
que trabaja el cuerpo académico de Estudios Interculturales que 
se denominan: Gramática de la Diversidad: bases epistemológicas 
y metodológicas de los Estudios Interculturales, donde se “analiza 
cómo en programas de educación —particularmente de educación 
superior— se construyen, gestionan, enlazan, intercambian y ferti-
lizan mutuamente diversos saberes y conocimientos”. La segunda 
línea es Construcción de la interculturalidad: sociedades sustenta-
bles, producción cultural y códigos de convivencia, cuya orientación 
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es “la búsqueda de herramientas para pensar e instrumentar, desde 
los enfoques ciudadano, intercultural y de género, la gestión de lo 
público”; en tercer lugar está la línea de Interculturalidad en Movi-
miento: movilidades y migraciones como desafíos al Estado-nación 
cuyo objetivo es la construcción de un nuevo marco teórico para 
leer el nuevo orden global y, buscar “la consideración de nuevas 
geografías y tipologías en relación a la migración”.

En este congreso varios de los estudiantes de la mei presentan avan-
ces de sus investigaciones por lo que no ahondaré en detalles, pero 
sí quisiera subrayar la importancia de que estos proyectos de inter-
vención e investigación aplicada concluyan en un plazo no mayor 
a un año y puedan circular y convertirse en un ejemplo de cómo 
construimos puentes entre diferentes saberes, formas de pensar, 
organizar, ordenar y mirar el mundo con el impacto que ello tiene en 
los servicios prestados a grupos y comunidades, el reconocimiento 
y valoración de la diversidad cultural y de toda índole, la innovación 
generada en ámbitos específicos etcétera.

La forma en que hemos trabajado los cursos y seminarios semipre-
senciales ha sido con semanas de clases presenciales concentradas 
al inicio, a la mitad y al final de cada semestre, pero ello cambiará 
necesariamente para las siguientes generaciones. Hemos tenido que 
planear y negociar las semanas de manera que se afectara lo menos 
posible la licenciatura, puesto que los docentes no pueden dejar des-
atendidas las clases. Para poder asistir y cumplir con la participación 
necesaria en la mei deben organizar el trabajo de docencia y acom-
pañamiento de los cuales son responsables, con todo lo que implica.

Los cursos que se ofrecen en línea han dejado claro que la virtualidad 
es una modalidad en la cual todos tenemos que aprender, pero que 
nos ofrece ventajas que podemos aprovechar. Trabajar con docentes 
y estudiantes que físicamente se encuentran en otro continente nos 
obliga a planificar de manera muy minuciosa todas las sesiones, 
actividades, estrategias, calendarios, especificaciones de trabajos, 
registros y otras cuestiones que en sesiones presenciales o cara a 
cara manejamos con otros ritmos, con otras estrategias. Los diversos 
contextos igual nos pueden ofrecer una riqueza de puntos de vista 
que se puede aprovechar. Aunque en ocasiones ello se ha visto como 
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una falta de información del contexto de los estudiantes y las fallas 
tecnológicas en la plataforma hayan obstaculizado temporalmente la 
comunicación, finalmente se resuelven usando el correo electrónico, 
el correo caracol o tradicional y si es necesario por teléfono.

Además de los cursos otro elemento esencial es el acompaña-
miento de los tutores entendido como “una actividad pedagógica 
permanente e integradora que responda a las necesidades de for-
mación integral de los estudiantes del posgrado, que contribuya 
en la profesionalización de los estudiantes desde una perspectiva 
horizontal-dialógica y articulada a las Líneas de Generación y 
Aplicación del Conocimiento (lgac) y a los Ejes de formación” (uvi 
p. 23). Esta actividad se enlaza por lo general con otro espacio 
de formación importante, el seminario que durante las sesiones 
presenciales hemos trabajado. Las formas que hemos ensayado 
han ido variando: sesiones grupales maratónicas donde todo el 
alumnado expuso sus proyectos y recibió retroalimentación de los 
maestros y compañeros, sesiones individuales con una terna de 
maestros que habían leído previamente los avances, sesiones donde 
tratamos que los proyectos fueran puntualizándose y acotándose 
de manera rigurosa, seminarios con invitados que nos han ofrecido 
una mirada externa. Hemos acompañado las sesiones de seminario 
con conferencias y charlas de personalidades de diferentes ámbitos 
y experiencias variadas. El propósito de todas estas actividades es, 
por supuesto, fortalecer la formación integral del alumnado tra-
tando de atender la variedad y estilos de aprendizaje presentes.

Los retos a los que nos enfrentamos son varios, por un lado está la 
operación de la Maestría en varias regiones de manera simultánea. 
Pretendemos ofertar el programa en las regiones donde la uv tiene 
campus y donde contamos con el apoyo de las Unidades de Enlace 
Académico entre la uv Intercultural y la uv. No sabemos todavía 
quiénes conformarán la siguiente generación que arrancará en 
febrero de 2010, pero tenemos la impresión de que los maestros 
de cualquier nivel educativo serán parte de nuestro público, sin 
embargo esperamos tener varios grupos heterogéneos multidisci-
plinares, con nuevas y múltiples miradas que enriquecerán nuestro 
trabajo. De manera paralela pensamos también en una revisión 
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del programa, pues así como nuestro contexto o lo que llamamos 
“realidad” cambia constantemente nosotros identificamos nuevas 
necesidades, nuevos ámbitos que cobran fuerza dentro de los 
estudios interculturales que podemos desarrollar y en los que nos 
gustaría incursionar.

Otro reto que identifico es el de la evaluación del programa pero no 
sólo con indicadores cuantitativos, que no carecen de importancia, 
pero sin duda resultan insuficientes, sino también con elementos 
cualitativos entre los cuales será importante tener en cuenta los que 
identifica Mato (2008:66) y que quisiera retomar:

1. Los servicios prestados en los ámbitos comunitario, social y 
de grupo.

2. Los aportes al reconocimiento y valoración de la diversidad 
cultural.

3. La elevación de la autoestima.
4. Los ajustes entre las oportunidades de formación y las necesi-

dades y proyectos comunitarios.
5. La importancia local de innovación generada.
6. Los avances en formas de producción de conocimientos con-

textualmente significativos. Sigue pendiente el cómo construir 
los indicadores cualitativos que queramos incluir en nuestra 
evaluación, de la maestría y de la licenciatura de la uvi.

conclusión 

Hay mucho de qué hablar, que compartir, debatir y enriquecer en 
torno a cada una de las propuestas de educación superior para 
docentes. A manera de conclusión quisiera decir que estamos en el 
camino de esta experiencia nueva para muchos de los que estamos 
ahora trabajando en el equipo, aunque para otros ya hay un largo 
trecho recorrido. Venimos aquí para compartir nuestra experien-
cia y conocer las experiencias de los compañeros que, sin duda, 
nos dejarán aprendizajes, luces, vías de búsqueda para cumplir con 
nuestro objetivo: contribuir desde nuestra posición privilegiada a un 
mundo más equitativo con una educación con mayor pertinencia y 
calidad.
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consTruyendo una meTodologÍa de invesTigación 
ParTiciPaTiva desde y con los Pueblos indÍgenas: 

exPeriencia regional ProyecTo eibamaz

María Cortez Mondragón1

“Iamamara ea iti jake joni ikax“
“Tengo derecho a participar”

Palabras claves: Participación, estrategias, investigación, cosmovi-
sión, espiritualidad.

marco general 

Los países que conforman la Región Andina: Bolivia, Ecuador y Perú, 
donde se desarrolla el Proyecto eibamaz que ejecuta unicef con la 
cooperación del gobierno de Finlandia, se caracterizan por poseer 
una gran riqueza cultural, biológica y lingüística y esta gran diver-
sidad ha hecho que se dé un creciente interés por realizar estudios 
e investigaciones científicas en las regiones donde está asentada 
la población indígena. El interés local e internacional ha provenido 
principalmente de países desarrollados, de organizaciones guberna-
mentales y no gubernamentales, de la cooperación internacional y 
de centros de académicos como las universidades en las que la in-
vestigación se plantea como una actividad prioritaria con el propó-
sito de describir y dar cuenta del desarrollo del conocimiento de los 
diversos pueblos, tratando de plantear diversas maneras de iden-
tificar sus problemas y de reflexionar sobre ellos utilizando marcos 

1  Profesora principal, directora del Instituto de Investigación de Lingüística Aplicada 
(cila). Facultad de Letras, unmsm, Perú.
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teóricos determinados por el avance de la ciencia, cuyas perspec-
tivas muchas veces no han respondido a la comunidad-población 
en la que se identifican los problemas o se plantean hipótesis y 
métodos de estudio.

Todo esto se considera en el campo de las ciencias y de las formas 
como se da cuenta de los conocimientos científicos, y de qué cono-
cimientos son considerados con esta denominación. Este interés se 
basa, en gran medida, en el valor de las áreas indígenas en lo que 
a diversidad se refiere. Pueblos como los cavineños, mosetén, cha-
cobos en Bolivia; los ashaninka, yine y shipibo en Perú, y los shuar 
ashuar, quechuas en Ecuador, poseen una gran riqueza en cuanto 
a lenguas, diversidad biológica y cultural. Sin embargo, a pesar de 
vivir en áreas con dicho potencial, los indígenas han recibido pocos 
beneficios al ser objeto de estudio, uso y explotación.

Por tales motivos los pueblos indígenas de los países mencionados 
proponen que esto no debe continuar y que es necesario adoptar 
medidas que propicien la adopción de nuevos marcos teóricos y 
epistemologías, lo que implica formas novedosas de acercamiento 
metodológico, administrativo y de control de los diversos procesos 
de investigación que tienen que ver con sus recursos naturales, cog-
nitivos y de otra índole por lo que en relación con éstos, el liderazgo 
indígena es muy importante para generar procesos interculturales 
con equidad y respeto. Desde esta perspectiva, son conscientes –y 
lo han demostrado en las diversas reuniones regionales y otras– que 
se hace necesario la adopción de nuevas estrategias de investiga-
ción con la finalidad de encontrar el porqué del desequilibrio que 
existe entre los resultados y los beneficios que la población piensa 
que no son justos.

A continuación presentamos el proceso –que hasta ahora se lleva 
a cabo– relacionado con la construcción de metodologías, tema 
que el cila de la Facultad de Letras de la unmsm es responsable 
de sistematizar respecto a los eventos que se han realizado y que 
tienen que ver con el tema.

Nuestra participación consistió en recoger lo que los académicos 
y los sabios han podido intercambiar y reflexionar en los diversos 
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encuentros promovidos por eibamaz Regional, con el objetivo de 
contar con criterios para elaborar políticas de investigación, facili-
tando el respeto a la participación y a la capacidad de propuesta de 
los pueblos indígenas implicados y, al mismo tiempo, proveer a los 
investigadores de lineamientos para al investigar puedan acercarse 
a los pueblos indígenas.

En la metodología y la práctica de los encuentros se considera, 
como aspecto básico, una actitud abierta con respecto a los cono-
cimientos propios de estos pueblos, tomando en cuenta que: diá-
logo, intercambio, equidad, respeto son palabras importantes en el 
proceso de reconocimiento del uno por el otro.

Se trata de contribuir a crear espacios y fomentar la confianza entre 
los dos actores. Los principales planteamientos buscan favorecer un 
espíritu de cooperación y de respeto mutuo, así como asegurar el 
desarrollo adecuado de la investigación en y con las comunidades 
además de la promoción del conocimiento indígena. Asimismo, se 
promueve la investigación con ética e información precisa, facili-
tando el conocimiento y el respeto a la voluntad, expectativas y el 
análisis de los participantes de los pueblos implicados.

Uno de los ejes relevantes es el que corresponde a la información2 
que deben poseer los miembros de los pueblos participantes, de 
tal manera que puedan plantear claramente sus necesidades, que 
facilite limitar la investigación y conocer sus implicaciones, lo que 
quiere decir establecer alianzas, desarrollar metodologías con y 
entre los participantes indígenas y no indígenas, es decir, plantear el 
proceso de investigación fomentando o propiciando desde el inicio 
–como lo hemos denominado en el proceso de investigación con 
la población de la Región de Ucayali (Perú)– un verdadero diálogo 
entre la academia y la sabiduría, generando nuevas estrategias para 
evidenciar y posicionar nuevos conocimientos producto de la diná-
mica de los diversos procesos sociopolíticos, educativos, lingüísticos 
y culturales que enfrenta la población involucrada.

2  Establecido en el Convenio 169, oiT y la Declaración onu.
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el Proceso 

2.1. Antecedentes 

La tarea desarrollada con respecto a la investigación ha sido fructí-
fera para unos y nada significativa para otros puesto que depende 
de la interpretación que se dé a los resultados de este proceso.

Para los integrantes de la población indígena, profesionales o no, la 
evaluación no es del todo satisfactoria, pues ellos piensan que la ten-
dencia de la investigación ha sido propiciar un desarrollo muy vertical 
donde los investigadores siguieron una metodología cuyo objetivo 
principal fue la recolección de datos y la sistematización a su manera 
de éstos; no se compartieron propuestas ni reflexiones pues se le 
asignó a la población un papel pasivo; por ejemplo, es evidente –en 
relación con la eib– que en los diseños curriculares la perspectiva teó-
rica y práctica fue imponer currículos para la formación de los niños y 
niñas; de los maestros y maestras con contenidos ajenos a la realidad 
de la población para la cual estaba dirigida. Asimismo en lo que se 
refiere a la investigación lingüística y cultural, en la que la población 
sólo ha participado como informante, es decir, la que proporciona 
los datos sin tener la posibilidad de reflexionar sobre los mismos y de 
saber finalmente cuáles fueron los resultados, producto de esa inves-
tigación y su beneficio y utilidad. Por otro lado, la población cree que 
paulatinamente ha perdido el control de sus propios conocimientos, 
de la recreación de los mismos e, incluso, de los beneficios que estos 
significan como soporte de su sistema cultural, identidad, autoría, 
etcétera.

2.2. Poniendo las bases para propuesta de acción 

2.1. La convocatoria para la reflexión 

eibamaz-Regional convocó a varios eventos que indistintamente se 
desarrollaron en Bolivia, Perú, Ecuador y Guatemala.3 La propuesta 

3  Existe una experiencia interesante, el Programa de Educación Intercultural Multilin-
güe de Centroamérica, Proeimca. El propósito fue compartir y enriquecer propues-
tas.
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giró especialmente en torno a dos temas: construcción de meto-
dologías de investigación y categorías epistemológicas indígenas e 
interculturales; pero también la acreditación de sabios y sabias indí-
genas y la homologación de títulos.

La reflexión en torno a cómo se ha ido produciendo el proceso de 
investigación destacó los siguientes aspectos:

a. La existencia de una tendencia colonial en materia de 
investigación y de gestión de la información.

El punto anterior se relaciona con el tema de desarrollo de la cons-
trucción de epistemologías en el que se detectan trabas producto 
de prejuicios y discriminación, pues los indígenas sienten que exis-
te una descalificación de la posibilidad de crear ciencia en culturas 
como la suya dado el marco hegemónico que se utiliza.

Frente a esta situación, la reflexión de los estudiosos de las univer-
sidades y de los expertos indígenas plantea:

•	 Una visión crítica del paradigma de occidente, teniendo en 
cuenta que el conocimiento indígena no puede ser abordado 
con parámetros occidentales, pues posee su propio sistema, 
sus propios valores, lógicas, principios éticos, etcétera.

•	 La necesidad de trascender las prácticas de investigación 
tradicional y desechar la idea que se tiene en dicho modelo del 
indígena como objeto de investigación, ya que siempre se ha 
procedido de esta manera para llevar a cabo la extracción de 
la información, es decir, de sus conocimientos por medio de 
procesos de investigación que en la práctica no ha permitido a 
los indígenas aprender a reflexionar sobre esos conocimientos, 
validarlos y visibilizarlos al sistematizarlos.

•	 Los procesos de investigación –para la eib– no han permitido 
trascender la escuela, ya que sólo se han traducido en 
esquemas de la otra cultura lo que no permite avanzar hacia 
el descubrimiento de un modelo de educación propia ni a 
propender a vitalizar sus conocimientos y saberes.

•	 Generar y exigir una investigación con procesos participativos 
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que permitan dialogar y validar todo lo que tiene que ver 
con el uso de sus conocimientos, proyectando asumir sus 
propias propuestas y entrar en un diálogo intercultural con 
investigadores como los de las universidades.

•	 Reconocer y autoafirmarse en los derechos que les asisten con 
respecto a sus propios saberes, conocimientos y espacios en 
los que se desarrollan las investigaciones, las cuales ya están 
en las diversas leyes.4 Ser consciente de que una metodología 
tradicional no permite la participación de los propios 
actores en forma activa sino pasiva, lo cual ha dificultado el 
fortalecimiento de sus conocimientos y saberes propiciando, 
incluso, la asunción de los valores de la otra cultura sin una 
actitud crítica y reflexiva.

2.2.2 Generando principios 

Las reuniones y los intercambios nos permitieron encontrar y recoger 
principios básicos en torno al concepto de investigación, especial-
mente con la reflexión de los participantes indígenas, que llevó a los 
no indígenas –especialmente representantes de las universidades– a 
direccionar sus actividades. Las siguientes consideraciones pueden 
ser la base de los principios para el diseño de un paradigma distinto 
de investigación: “La investigación Maya es todo proceso que no 
sólo se plasma en un libro sino que genera acción para descubrir, 
conocer, valorar y restaurar las relaciones de equilibrio que generan 
vida en relación directa con toda la existencia del universo”.5

4  Cf. oiT, Declaración de la Naciones Unidas, y otras.
5 Comentario de un sabio maya (Guatemala).
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Cosmovisión Madre Tierra

Otra forma de ver, interpretar y vivir
Conocer y hacer uso de nuestros conocimientos y sabiduría para proteger la vida 

de nuestras hermanas plantas, de nuestros hermanos animales, del cosmos y de la 
humanidad

Sabiduría DiálogoAnimales Humanidad

Plantas

Cosmos

Involucra

Proteger

Cuerpo
Mente

Espíritu

Emociones
Ternura
Entorno

“Investigar es vivir con los niños/as, an-
cianos/as, dialogar con las plantas y los 

animales, con las piedras”.

“Saber interrogarla,  
comprender su lenguaje”.

Cuadro 1. Elaboración propia. Base: exposición: L. Crisóstomo, Guatemala, 2008.

Como puede verse, la Sabiduría está en estrecha relación con la 
cosmovisión cuyos componentes son mente, cuerpo, entorno y es-
píritu. Por otro lado, está la Madre Tierra que tiene una relación 
con el cosmos y éste, a la vez, establece un diálogo entre ellos para 
lograr en forma colectiva, otra forma de ver, interpretar y vivir. 
Lo más relevante es que todo esto está estrechamente relacionado 
con el proceso de investigación y tal, como ya se sabe, no es la 
manera en que se enfoca la investigación occidental; sin embargo, 
las relaciones entre los diferentes conceptos conducen claramente a 
visualizar una metodología de investigación sumida en un proceso 
epistemológico relacionado con el desarrollo del conocimiento, que 
tiene como base un tipo de vinculación que parte de una manera 
de concebir las cosas, los problemas, las relaciones, los aconteci-
mientos y alrededor de un contenido, un concepto, una epistemo-
logía y una teoría, base del descubrimiento y de la búsqueda de 
nuevos conocimientos.
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Hay que tener en cuenta que el fundamento teórico es experiencial, 
desde la práctica de la cultura, desde la cultura viva. Ya que no se 
puede separar los conocimientos y la vida.

“La cosmovisión de los pueblos se expresa en el fundamento 
teórico, en muchas áreas de la vida misma: espiritualidad, danza, 
ceremonia, conocimiento, arte, tradiciones orales, valores, práctica 
cultural, don de servicio, noción de la justicia y equilibrio” (Expos, 
Ecuador 2008).

“Las emociones, ternura y espiritualidad, son esenciales en los 
métodos propios de los pueblos indígenas.” (Expo, Bolivia 2008). 
Los autores del conocimiento son los propios actores de la comuni-
dad y son conscientes de que debe existir un planteamiento ético 
que rija las investigaciones del occidente sobre las comunidades 
indígena; de esta manera se plantea tener en cuenta que:

•	 El reto de la investigación es generar autoestima y ejercicio 
ciudadano en los pueblos indígenas, fomentando el 
reconocimiento de su espiritualidad y su modo de vida.

•	 Son muchas las investigaciones pero no han logrado evidenciar 
el sentir de los pueblos; lo importante es que sirvan para su 
verdadera emancipación a partir del reconocimiento y la lucha 
por sus derechos.

•	 La emancipación y la autodeterminación es el reconocimiento 
profundo de su espiritualidad, de su vinculación, su 
comprensión y modo de vida, por ejemplo, con sus espacios, 
su tierra, su territorio y todo el simbolismo que rodea sus 
culturas y que se evidencian de distintas formas.

•	 Que la investigación sea una guía y herramienta para la 
libertad.

•	 Un investigador tiene que transformar su punto de vista para 
que comprenda otras dimensiones y la dimensión de la cultura 
milenaria.

•	 Percibir, comprender y valorar y hacer de lo que se va a 
descubrir un modo de vida, por ello es cada vez más necesario 
formar investigadores indígenas que sean reconocidos y 
puedan profundizar en el conocimiento de la cultura y la 
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cosmovisión indígena; sólo así se podrán propiciar procesos 
verdaderamente interculturales.

2.2.3. Propiciar una nueva metodología a partir de las acciones 
realizadas 

El eje principal es que en el desarrollo de las acciones, los tres países 
mencionados, es decir, Bolivia, Ecuador y Perú –con sus particulari-
dades– consideran la participación de equipos de investigación pero 
con la imprescindible participación de expertos indígenas6 y jóvenes 
investigadores en formación e investigadores de las universidades.

La aplicación de la metodología considera los siguientes aspectos:

Delegados/as
Enlaces

Comunidad
organizaciones  

indígenas

Sabiduría
expertos y sabios indígenas

Academia
Asistentes, investigasodres 

de la universidad

Procesos de
INVESTIGACIÓN
PARTICIPATIVA

Diálogo - Equidad - Respeto

Cuadro 2. Elaboración propia. Base investigación y metodología (cila-fl-unmsm).

En el cuadro se puede ver un nivel de participación importante de 
los llamados expertos y sabios, quienes en la investigación son los 
que validan la captura y la sistematización de los datos de los jóve-
nes indígenas (delegados y delegadas), investigadores en formación 
y de los asistentes e investigadores de las universidades que acom-
pañan la investigación.

6  En las comunidades como en mesas de trabajo fuera de ellas son los que validan la 
sistematización de los datos de parte de los delegados, de los asistentes de investi-
gación y de los investigadores de la universidad (ejemplo: el desarrollo de tareas y la 
metodología aplicada por el cila-unmsm).
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“…cuando se tiene una noción [de los sueños] se puede curar, 
aparte de la observación y el aprendizaje espiritual. El sabio tiene 
destrezas especiales y te enseña, te indica… eso está en la visión, 
está en el mundo espiritual, pero también es físico.”7

2.2.4. Buscando mejores niveles de participación 

“La realización del trabajo de campo no será responsabilidad úni-
ca de los investigadores, pues el trabajo en conjunto se compone 
de tres miembros: un investigador de la universidad, un investiga-
dor indígena de cada pueblo y los participantes de la comunidad” 
(Doc. Bolivia).

En la reuniones se ratificó una acción básica: la formación de 
investigadores indígenas, y la lucha por su acreditación y la de 
los sabios, no sólo como personas; quedaba la tarea de propiciar, 
en ámbitos como el universitario, la validez de los conocimientos 
indígenas, lo que significa asignarle la acreditación tanto para lo 
que se imparte como conocimiento, como a su participación en 
esa enseñanza.

2.3. Algunas conclusiones relevantes en torno al tema 

Conocimiento indígena es: “todo lo que los sujetos indígenas saben 
acerca de sus pueblos”, refiriéndose tanto a lo que se sabe como 
a lo que se puede saber investigando y aprendiendo. “Hay que 
articular los conocimientos indígenas con otros conocimientos para 
que sirvan a la sociedad indígena y a cualquiera del mundo” (Expo. 
Equipo Perú-Guatemala 2008).

•	 Existe el desafío de fortalecer esos procesos participativos, los 
mecanismos de seguimiento así como la de crear, deconstruir 
conceptos y profundizar en temas que tienen que ver con la 
investigación, la propiedad intelectual y la confidencialidad.

•	 Incluir y posicionar una nueva metodología de investigación, 
especialmente en las universidades, con la participación efectiva 
de los sabios e investigadores indígenas, a fin de asegurar 

7  Ely Sánchez, educador del pueblo shipibo.
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nuevos, distintos y verdaderos procesos interculturales en la 
investigación.

•	 Promover agendas nacionales y regionales de investigación 
para socializar y difundir las nuevas propuestas.8

fuenTes consulTadas 

Cortez, María, Gustavo Solís y Rosario Quesada (cila-Facultad de 
Letras unmsm), Exposiciones eventos, documentos base; 
apuntes eventos Bolivia, Ecuador, Guatemala, Lima.

eibamaz-Regional, Eventos de Metodologías: Cochabamba 2008-
2009.

Prada, Fernando y Pedro Plaza, Luis Crisóstomo y otros: Exposi-
ciones y documentos bases. Eventos Cochabamba Bolivia, 
Lima. Ecuador y Guatemala.
www.unmsm.edu.pe Weblog. Fundación San Marcos

8  En Lima, Perú, se llevó a cabo la primera convocatoria.
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invesTigación vinculada y vinculanTe.  

la reTroalimenTación enTre las funciones susTanTivas 
de la universidad

Verónica Moreno Uribe9

La investigación es uno de los ventrículos del corazón universitario, 
sin embargo, en universidades como las nuestras el sentido de esta 
función sustantiva se reinterpreta en virtud de la vocación y el en-
foque intercultural. Surgen las preguntas: ¿cuál es la función social 
y política de la investigación en la transformación de las condiciones 
adversas de las comunidades rurales e indígenas?, ¿cómo se ins-
trumenta la retroalimentación entre la investigación y la docencia?, 
¿cómo construir una investigación vinculada y vinculante?

Estos cuestionamientos marcaron el compás de las primeras 
reflexiones en torno al quehacer de la investigación en la Univer-
sidad Intercultural del Estado de Tabasco (uieT). El reto consistió 
en construir una estrategia de definición de Campos-Subcampos-
Líneas-Proyectos (c-s-l-P)10 de investigación coherente con los 

9  Docente e investigadora y jefa del Departamento de Investigación de la Universidad 
Intercultural del Estado de Tabasco.

10 La estructura analítica de c-s-l-P de investigación, fue discutida en el marco del Pro-
grama de Formación en el Campo de la Investigación (Profocin) con el doctor Saúl 
Moreno Andrade, a partir de la propuesta teórico-metodológica de la dialéctica-
crítica. Esta propuesta asume que la utilización del concepto de campo posibilita 
romper con la asunción dicotómica de la realidad que categoriza como antagónicos 
al sujeto-objeto o a los actores y al sistema. Por el contrario, dice, es a través de 
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fundamentos de las universidades interculturales en general y con 
la misión de la uieT en particular. Esto con el propósito de generar 
en los estudiantes originarios de comunidades rurales e indígenas 
competencias para que sean capaces de problematizar y transfor-
mar su entorno, sin que ello implique la negación de sus referentes 
culturales primarios, al tiempo que puedan incorporar de manera 
crítica aportes epistémicos y metodológicos provenientes de hori-
zontes culturales ajenos a los propios.

Iniciamos con la identificación de lineamientos a partir de los cuales 
orientar la construcción de dicha estrategia. Para la construcción 
de estos lineamientos partimos del análisis-diagnóstico de los ele-
mentos causantes de crisis en el modelo convencional de Educación 
Superior en contextos rurales. En un proceso colegiado determina-
mos, en primer lugar, que era sustancial lograr la retroalimentación 
entre las funciones sustantivas de la universidad, es decir, docencia, 
investigación y vinculación, dado que esta articulación cimentaría 
las bases para:

•	 La reflexión contextualizada de la problemática local-global.
•	 La comprensión y transformación del entorno.
•	 La generación de conocimientos desde y para la comunidad.

Definimos que la condición de posibilidad para que el conocimiento 
generado resulte significativo a los estudiantes y, por tanto, tenga 
sentido desde sus referentes de comprensión del mundo, es partir 
de los conocimientos previos que sobre el tema-problema se tienen. 
Esta contextualización vivenciada es posible, primero, si se abre el 
abanico de espacios formativos (aula, milpa, comunidad, etcétera) 
y, segundo, si sistemáticamente se alude a las experiencias narradas 
por los propios sujetos comunitarios. Esto es, frente a la idea del 
aula como espacio univoco de reflexión y del docente como agente 
de conocimiento, se abre la posibilidad de pensar diversos escena-
rios y actores cercanos a los estudiantes y a su vida en la comunidad 

las prácticas que conocemos la articulación de los elementos componentes de la 
totalidad concreta. El concepto de campo implica entonces un análisis crítico de las 
condiciones sociales al tiempo que la mirada reflexiva del sujeto que las investiga, en 
este caso los sujetos: docentes y estudiantes.
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con los que es posible reflexionar, comprender y transformar las 
condiciones adversas del entorno, además de impulsar procesos de 
revaloración y revitalización de las culturas locales.

Vinculado con esto, el segundo lineamiento identificado fue que 
la investigación se tiene que realizar en cuerpos colegiados, inter-
disciplinarios y constituidos por docentes y estudiantes. La integra-
ción de equipos para la investigación compuestos por docentes y 
estudiantes contribuye al doble objetivo de formar sujetos críticos 
capaces de pensar su realidad y pensarse pensándola, al tiempo que 
avanzan en el propósito de generar conocimiento colectivamente 
desde y para la comunidad.

Este lineamiento parte del supuesto de que el primer vínculo que 
la universidad establece con la comunidad es por medio de los 
estudiantes que en ella se inscriben. Si bien no asumimos que los 
intereses comunitarios, necesariamente diversos y antagónicos, 
están expresados en las expectativas de los estudiantes, supone-
mos que éstos son ventanas que permiten ver parcialmente a las 
comunidades.

El tercer lineamiento se construyó a partir de la reflexión sobre la 
función social y política de la investigación en las universidades inter-
culturales y en la uieT en particular. Nos preguntamos aquí sobre 
el papel de la universidad en la transformación de las condiciones 
adversas del entorno, sobre los límites de esa responsabilidad y los 
actores inmiscuidos en ella, asimismo sobre el sentido y contenido de 
la transformación considerando que las universidades interculturales 
buscan al mismo tiempo la conservación y revitalización cultural.

Así, nuestro tercer lineamiento se basa en la conclusión de que los 
contenidos de la investigación tienen que decidirse a partir de un 
proceso colegiado que tenga como eje de análisis las necesidades 
de investigación vistas desde por lo menos dos perspectivas, mis-
mas que sintetizamos en las categorías de perspectiva comunitaria 
y perspectiva académica.

Una vez estipulados los tres lineamientos: 1. la retroalimentación 
entre las funciones sustantivas; 2. la composición de cuerpos cole-
giados de investigación constituidos por docentes y estudiantes; y 
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3. la determinación de los contenidos de la investigación a partir de 
la identificación de necesidades vistas de las perspectivas comu-
nitaria y académica, iniciamos con la construcción de la estrategia 
para definir c-s-l-P de investigación vinculada y vinculante.

Esta estrategia se construyó e implementó en un proceso largo, que 
duró aproximadamente un año y medio, en el cual se realizaron seis 
talleres con el equipo colegiado. La estrategia consistió en la arti-
culación de dos perspectivas que permitieron perfilar un panorama 
complejo e integral de las necesidades de investigación de la región 
de impacto de la universidad.

En la perspectiva comunitaria se buscó incorporar el punto de vista 
de los actores comunitarios sobre las problemáticas y potencialida-
des de sus comunidades. Puesto que como mencionamos arriba, 
partimos de la premisa de que el primer vínculo que la universidad 
establece con la comunidad es por medio de los estudiantes, los 
diagnósticos que ellos diseñan, planifican e implementan, como 
parte de su proceso formativo en el tercer y cuarto semestre de 
las licenciaturas, y en el marco del eje metodológico de los mapas 
curriculares, permiten identificar los elementos que los diversos 
habitantes de las comunidades ponderan a la hora de problematizar 
su entorno. Así, analizamos 52 diagnósticos de 28 comunidades 
de Tabasco y cuatro de Chiapas, realizados entre 2006 y 2008, 
de los que derivamos la perspectiva comunitaria sobre problemas 
regionales y locales.

La perspectiva académica se obtuvo en el “1er Foro sobre el estado 
de la investigación en la región Sierra de Tabasco y norte de Chia-
pas. Perspectivas para el desarrollo intercultural”, organizado por 
la uieT en conjunto con 10 instituciones de educación superior y 
centros de investigación de la región, el cual se realizó en junio de 
2008, cuyo objetivo general fue tener un estado del arte sobre la 
investigación en la región. En el Foro participaron 61 investigadores 
de diferentes puntos de la República que realizan o han realizado 
investigación en la región Sierra de Tabasco y Norte de Chiapas.

Como producto del Foro, identificamos ausencias y derivamos 
perspectivas para la investigación en la región. Esta información 
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alimentó una base de datos, compuesta también por las problemá-
ticas identificadas en los diagnósticos, que sirvió como insumo para 
la elaboración de la propuesta de c-s-l-P.

El entrecruce de problemas, ausencias y perspectivas de investi-
gación en la región nos permitió proponer una matriz de c-s-l-P 
de investigación a partir de los cuales priorizamos tres proyectos 
en virtud de la necesidad de profundizar en el conocimiento de la 
región. Los proyectos de investigación en marcha son:

1. Caracterización socioeconómica y de recursos naturales del 
corredor ripario Cuitlahuac-Tapijulapa del río Almandro (Oxo-
lotán) Tacotalpa, Tabasco

2. Atlas etnográfico
3. Resignificación e influencia de la educación intercultural en la 

vida cotidiana de los estudiantes

A seis meses de iniciada la construcción de protocolos de investi-
gación en equipos colegiados, vimos la necesidad de compartir la 
estrategia metodológica para la definición de c-s-l-P de investiga-
ción con las demás universidades interculturales del país y discutir, 
a la luz de su experiencia particular, asuntos como la posibilidad de 
construir lineamientos generales para interculturalizar la investiga-
ción en nuestras instituciones y, en principio, si era factible hablar 
de una investigación intercultural y qué la definía como tal, su posi-
cionamiento epistemológico, su objeto de estudio y su orientación 
metodológica, entre otros aspectos centrales.

Fue así que el pasado mes de septiembre, convocamos al Primer 
Foro sobre el estado de la investigación en las universidades inter-
culturales de México, al que asistieron representantes de las 10 
universidades interculturales (ui) que forman parte de la redui.

Durante tres días debatimos en torno al sentido y orientación de 
la investigación y si es posible transformar, a partir de ella, las 
condiciones adversas de las comunidades en las que se asientan 
las universidades interculturales; discutimos sobre los valores éticos 
que deben prevalecer en los procesos de construcción colectiva del 
conocimiento; reflexionamos acerca del supuesto reconocimiento 
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de la diversidad social, generacional, étnica, de género y disciplina-
ria.

Continuamos los trabajos con el análisis de la posibilidad de incor-
porar los conocimientos locales a los procesos investigativos bajo 
los paradigmas científicos hegemónicos, y bajo qué estrategias o 
mecanismos podrían hacerse o, en su caso, qué lugar deberían 
ocupar en los procesos de investigación de las ui; abordamos los 
temas de la existencia o no de criterios para definir los contenidos 
de investigación y cuál es el papel que tienen comunidades y estu-
diantes en la tarea de generar conocimiento colectivo y, por último, 
compartimos las experiencias de investigación en las diferentes 
universidades.

De manera general las conclusiones fueron las siguientes:

•	 No puede hablarse ni es deseable, de una investigación 
intercultural. Taxonomizar el quehacer investigativo en un 
concepto estático, en proceso de construcción, significa 
reducir las posibilidades de que las prácticas y los sentidos 
atiendan a la especificidad de los contextos para los que son 
significativos.

•	 Por ende, tampoco es posible —ni deseable— generalizar 
entre las ui lineamientos a partir de los cuales orientar sentidos 
y acciones. Sin embargo, en este punto se concluyó que si 
bien cada ui opera en virtud de especificidades acordes con el 
contexto en el que se asienta y a las dinámicas instituciones 
particulares, hay premisas subyacentes en el quehacer de la 
investigación que son constantes en las universidades. Una 
de éstas es que la investigación debe proveer insumos para la 
transformación de las condiciones de vida de los habitantes 
rurales.

•	 El tema de la transformación resultó igualmente polémico, 
pues en diversas mesas se cuestionó el paradigma de 
desarrollo que las ui dan por hecho al suponer una necesidad 
de cambio en las comunidades. Por tanto, generar en los 
estudiantes competencias para problematizar el concepto de 
desarrollo es tan importante como poner en cuestionamiento 
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la perspectiva que de éste tienen las ui al orientar sus principios 
bajo la premisa de la transformación.

•	 Hubo consenso en que considerar los conocimientos y 
valores de las culturas locales en el mismo plano que los 
conocimientos y valores generados desde el método científico 
es una premisa básica del enfoque intercultural. Sin embargo, 
las ui en general no propusieron mecanismos concretos para 
salvar los obstáculos de orden epistemológico y metodológico 
que esto representa. No es suficiente con la incorporación 
de los conocimientos locales a la currícula de las licenciaturas 
ofertadas en las ui o en los contenidos de la investigación, 
puesto que el tamiz a partir del cual se ponderan, significan y 
clasifican es disciplinar y obedece a una lógica hegemónica de 
construcción del conocimiento caracterizada por segregarlos 
y devaluarlos.

fuenTes consulTadas 

Casillas M., María de Lourdes y Laura Santini V., Universidad Inter-
cultural. Modelo educativo, México, seP-Coordinación 
General de Educación Intercultural y Bilingüe, 2006.

Fornet- Betancourt, Raúl, Reflexiones de Raúl Fornet- Betancourt 
sobre el concepto de interculturalidad, México, seP-Coordi-
nación General de Educación Intercultural y Bilingüe, 2004.
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generación colecTiva e inTerculTural de conocimienTos  
sobre susTenTabilidad, en la sede regional las selvas

Juan Carlos A. Sandoval Rivera11

anTecedenTes 

En el desarrollo de la llamada Investigación vinculada (con duración 
de un año) los estudiantes de la orientación en Sustentabilidad, de 
la Universidad Veracruzana Intercultural (uvi), pudieron asociarse y 
desplegar acciones conjuntas que fortalecieron, en distintos niveles, 
el trabajo de las contrapartes con las que se vincularon. Se pueden 
enunciar muchos de los logros obtenidos con esta colaboración en 
lo que se refiere a la formación académica, de los cuales, entre los 
más importantes o representativos, se mencionan la generación de 
experiencias en el trabajo con grupos, la elaboración de diagnósti-
cos rápidos de comunidades, la descripción abstracta de situaciones 
observadas y la elaboración de proyectos para la procuración de 
fondos, todo esto con una visión solidaria y crítica. Sin embargo, 
este desarrollo de capacidades sólo pudo desplegarse en un ámbito 
local, y en muy pocos casos se apuntó hacia una visión regional, 
global o macro. No obstante, esta visión de trabajo, centrada en 

11  Docente, investigador y responsable de la Orientación en Sustentabilidad de la li-
cenciatura en Gestión Intercultural para el Desarrollo, en la Universidad Veracruzana 
Intercultural, sede Las Selvas.
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sólo el ámbito local, corresponde a una etapa procesal de trabajo 
por niveles, diseñada por el Departamento de Sustentabilidad (ds), 
la cual, en un primer momento, planteó conocer casos y perso-
nas, actores y situaciones, en un ámbito local, más interno, con 
situaciones estáticas y sobre actores específicos, que apunta hacia 
la comprensión y análisis de las relaciones interactorales dentro de 
una comunidad.

el siguienTe nivel 

Para la siguiente etapa de trabajo se pretendió pasar del análisis de 
lo local (como fue en la etapa anterior) al análisis de lo regional-
global, basándose en las situaciones que acontecen en la región y 
las cuales dependen de movilizaciones locales y que se relacionan 
(por su origen y significado) con situaciones globales. Pistas para 
poder realizar este —o inclusive, estos— análisis de las situaciones 
que acontecen en la región, se basaron en el enfoque de cuencas y 
el de sistemas, con los matices que la construcción intercultural del 
saber nos permitió (Mato, 2006; De Souza, 2006 García-Canclini, 
Lander, Quijano, 1992). Una constante en todos los equipos de es-
tudiantes que se manifestó en la etapa anterior mostraba que había 
mucha resistencia a trabajar la teoría, debido a que parecía un poco 
lejana de nuestras realidades, lo que quizás no fuera del todo falso; 
una interpretación de esta resistencia a la teoría es que quizá los 
estudiantes tenían a su alcance teorías que no están escritas, de las 
que se conocen en las comunidades, de las que hablan los abuelos, 
las cuales nos eran suficientes para analizar la realidad comunitaria 
sin necesidad de recurrir a teorías foráneas. Esto puede verse como 
fortaleza y como debilidad, depende de quien lo observe. Lo que sí 
es claro es que se consolidaron formas de entender nuestras reali-
dades con saberes locales y ancestrales sin necesidad de recurrir a 
otras teorías. Lo que también es claro —y por ende un reto— es 
que para poder hacer un análisis en un ámbito regional-global, esas 
teorías locales no nos van a alcanzar para poder realizar un análisis 
eficiente, lo cual nos obliga a recurrir a teorías, conceptos y meto-
dologías externas, para que nos ayuden a realizar un análisis de la 
realidad tan compleja como las dinámicas de nuestra región. Es por 
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esto que se necesitará recurrir a teorías externas de una manera 
constante y permanente.

algunas PisTas 

En este nivel de investigación se requirió un análisis de la realidad 
con enfoque sumamente complejo. Para ello, partimos del interés y 
sentimiento (placentero o doloroso) de situaciones que acontecen 
en nuestras regiones, no de temas de investigación; las situaciones 
corresponden a aspectos que son sentidos por gente que se movi-
liza en torno a esta situación; los temas, en cambio, corresponden 
al interés de un investigador que busca información. Un ejemplo 
puede ser el sentimiento e interés que gira en torno a la pérdida de 
prácticas relacionadas con la diversificación de la milpa y de todo 
lo que se perdería si dejaran de realizarse estas prácticas, lo cual es 
una situación que preocupa a campesinos, antropólogos y a estu-
diantes de la uvi. Este análisis a partir de situaciones y no de temas, 
nos ayuda a sumarnos en la búsqueda de soluciones y alternativas 
de una problemática sentida y nos distancia del rol de los investi-
gadores que sólo buscan un tópico para estudiar, lo que conlleva a 
convertirse en succionadores de información de las comunidades.

comPeTencias Por desarrollar en el siguienTe nivel de 
formación académica 

En etapas anteriores se ha logrado desarrollar competencias en los 
estudiantes de la orientación en Sustentabilidad, relacionadas con 
animar y conducir procesos de colaboración con grupos de trabajo, 
metodologías para desarrollar estas colaboraciones, y habilidades 
para facilitar la construcción de fortalezas en los grupos de trabajo.

En la segunda etapa, se pretende avanzar en la formación de com-
petencias para la Gestión Intercultural del Desarrollo en un ámbito 
regional, las cuales se pueden ejemplificar con el desarrollo de 
competencias basadas en cuatro grandes pilares.12 En el primero, los 

12  Cf. en Gerardo Alatorre y las competencias de los egresados de la licenciatura en 
Desarrollo Regional Sustentable, uvi, 2006.
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estudiantes funcionan como antenas, es decir, están pendientes de 
los recursos (en la expresión más completa de este concepto) a escala 
local, regional y global, que puedan fortalecer procesos regionales 
de desarrollo sustentable, algo así como buscar los ingredientes en 
estos tres niveles, para que la fiesta se anime, se torne interesante y 
desemboque en movilización social. En el segundo, los estudiantes 
funcionan como bocinas, es decir, los estudiantes dan a conocer las 
visiones, las iniciativas locales y regionales relacionadas con la sus-
tentabilidad, las fortalezas y las problemáticas que se presentan en 
la región, e intenta dar a conocer (al mundo, si es posible) lo que 
acontece en sus regiones. En el tercero se busca que los estudian-
tes funcionen como asesores de grupos, iniciativas, redes, en todos 
los sentidos necesarios que se requieran para fortalecer o lograr los 
objetivos; el estudiante genera y gestiona información para aplicarse 
directamente en los grupos que necesiten de una colaboración con 
estudiantes de la uvi. El estudiante no sólo forma capacidades con las 
contrapartes con las que se vincula, también forma capacidades para 
sí mismo. En el cuarto pilar, los estudiantes funcionan como puentes 
que acercan visiones y recursos (también en la máxima expresión de 
este concepto) a sus regiones, alternativas de trabajo de otros lugares, 
experiencias similares, financiamientos, construcción intercultural de 
acuerdos, entre instituciones y comunidades; por ejemplo, es el que 
presenta personas en una fiesta, el que anima que personas asistentes 
a la fiesta se conozcan y puedan desarrollar alguna actividad en con-
junto, crear alianzas, tejer colaboraciones, etcétera, sin tener miedo a 
particularizar en algo, por dejar de ser holístico. (Visión general no es 
sinónimo de holístico, es decir, se puede particularizar en el estudio 
de algo muy concreto sin olvidar que depende de otros factores).

esTraTegia de vinculación 

Se solicitó que los estudiantes pudieran articularse (sumarse, realizar 
intercambios, crear alianzas) con grupos, personas o interesados con 
iniciativas relacionadas con la sustentabilidad, que ya estén buscan-
do el desarrollo de alguna actividad que tenga que ver con la bús-
queda de la sustentabilidad, y crear equipos de trabajo (contrapartes 
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comunitarias sumadas a equipos de estudiantes13) en los que se dé 
un intercambio de saberes, de visiones, útiles en la construcción de 
una nueva sociedad más justa, equitativa y respetuosa de su entor-
no. Se pensaba en campesinos, grupos de señoras, ganaderos, ar-
tesanos, autoridades, etcétera. La ruta de trabajo fue la siguiente: 1. 
Vinculación para el trabajo con las iniciativas (apoyo de actividades, 
trabajo con la gente, participación en asambleas, faenas, registro de 
actividades, asistencia a cursos y talleres, etcétera); 2. En el hacer 
con la gente, se descubrieron14 o se dieron cuenta de situaciones que 
resultó importante dar a conocer (al mundo si es posible), las cuales 
fueron visiones, problemáticas y fortalezas; situaciones que pueden 
ser recomendadas y discutidas (y en su caso asesoradas) por las EE 
y los responsables de éstas; 3. Identificar y actuar en conjunto sobre 
aspectos en los que se necesite fortalecer las iniciativas con las que 
se desarrolla la vinculación (en aspectos técnicos, organizativos, fi-
nancieros, etcétera); 4. Sistematización de las actividades.

visión meTodológica 

El análisis regional se desarrolló a partir de la suma (y fusión) de 
enfoques metodológicos para generar y aplicar saberes, con una 
perspectiva holística e integral. La apuesta en la segunda etapa fue 
trabajar la sistematización y la generación del saber con la visión 
de no linealidad (véase Pierre de Zutter, De Souza, 2006), con-
traria a la de etapas pasadas. En esta segunda etapa se procedió 
a la acción-reflexión como una espiral de planificación, acción, ob-
servación y reflexión, donde no hicieron falta diagnósticos para la 
intervención, donde la misma intervención dio como uno de los 
resultados, un diagnóstico, con el que se reflexionó sobre todo lo 
encontrado, puesto que la investigación no es un fin sino un medio 
para la generación de conocimientos que puedan ser directamente 
aplicables a situaciones que están aconteciendo en nuestras regio-

13  En algunos casos se pudo tener apoyo y vínculo con las ong, expertos, Instituciones 
de Investigación, consultores, etcétera, se establecieron redes de saberes (acuerdos 
tripartitas).

14 Gracias a la complejización y construcción de una visión hacia la sustentabilidad de-
sarrollada con los docentes investigadores de los Nódulos y las EE.
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nes; es decir, no hay que esperar el final de la investigación para 
llegar a la acción, pues todo lo que se realiza en el proceso es acción 
e incide en la realidad.

Esta forma no lineal de trabajo se basa en algunas experiencias y 
teorías que fundamentan esta visión metodológica (véase Haber-
mas, 1989; Mato, 2006; De Souza, 2006).

Otro rasgo que caracteriza la segunda etapa, se basa en desarrollar 
actividades de colaboración en las que haya una motivación que 
genere pistas para la movilización social y para la creación de poder 
que propicie la emancipación (véase Freire, 1981; Fals Borda, 1985; 
Villasante, 2006), y se pueda trabajar en donde realmente “duele”, 
en donde la gente ya se está movilizando para atender las necesi-
dades que brotan a su alrededor.

Para el análisis complejo que aquí se desarrolló, se utilizaron cate-
gorías que se denominaron factores para efectos de este proyecto 
(cf. en Villasante, 2006) y que son conceptos y enfoques teóri-
cos, actores y experiencias de trabajo. Villasante (2006) propone 
un análisis de la complejidad en cuatro factores: el Factor “H” se 
refiere al hábitat, a la historia (al territorio, a la región) y tiene que 
ver con procesos locales, ecosistemas, con procesos históricos, 
etcétera, pues los procesos siempre están en lugares concretos, y 
esos lugares tienen sus características particulares. El Factor “T” 
de trabajos y del tener, tienen que ver con la economía, con la 
producción, con el intercambio de bienes y objetos, con el satis-
facer necesidades básicas. El Factor “P”, de poder y de redes de 
personas y de relaciones, de los intercambios de favores y de ideas. 
En cualquier asunto de éstos hay que potenciar, como cambiar 
las relaciones de poder, y para ello es necesaria la construcción 
de poder por medio de la generación de saberes. El Factor “C” 
de las creencias (saberes, tradiciones, etcétera) y las culturas, las 
ciencias (y por ende las tecnologías, científicas o campesinas) y las 
ideologías (las motivaciones, las luchas internas, lo que nos mueve 
a la acción). Esta propuesta no intenta dividir la realidad para su 
estudio en estas partes; hacerlo resultaría paradójico. No obstante, 
esta propuesta es una forma para abordar la realidad, en el tránsito 
hacia la sustentabilidad.



1345

sisTemaTización 

Se propuso una sistematización por componentes, en los que cada 
uno de éstos tuvo sus propios productos que se integraron a un 
producto final.

El componente 1, Marco conceptual y metodológico, se refiere a 
las corrientes o enfoques teóricos que orientan nuestra práctica, a 
formas de trabajo de otras experiencias que pueden resultar pistas 
para el desarrollo de nuestro trabajo, a conceptos que nos pueden 
dar luz para poder entender algunas de las situaciones micro y macro 
que podremos observar en el desarrollo de nuestra investigación. El 
componente 2, Actores relacionados, se refiere a compilar e iden-
tificar iniciativas (políticas públicas, programas de gobierno, ong, 
instituciones de investigación, campesinos, etcétera) relacionados 
con la actividad a la que nos estamos sumando, e identificar las 
formas, los medios y aspectos (recursos) que pueden articularse a 
determinada iniciativa. El componente 3, Visibilización, se refiere 
al intento de dar a conocer las visiones, los problemas, los saberes 
e iniciativas locales y regionales relacionados con la situación a la 
que se pretende sumarse. Se trata de profundizar en estos aspec-
tos y enunciar con una visión intercultural, las formas en que se 
manifiestan estas situaciones. El componente 4, Investigación vin-
culada, se refiere a la vinculación para generar y aplicar saberes en 
determinada actividad; los estudiantes se agregan a iniciativas de 
carácter regional y se suman para investigar en conjunto y atender 
determinada problemática, o para aplicar un saber que ya ha sido 
generado y puede ayudar a atender alguna situación que resulte 
problemática. El componente 5, Articulación de saberes e Iniciati-
vas hacia la sustentabilidad, se refiere a articular y sumar iniciativas 
que fortalezcan el trabajo de las personas o grupos interesados. 
Por ejemplo, el intercambio de ideas y experiencias, discusión de 
temáticas o estrategias desarrolladas por actores en otras partes del 
planeta. Se trata de tejer colaboraciones, de reunir ideas y visiones 
en mesas de trabajo y discutirlas. En el componente 6, Moviliza-
ción de recursos, se trata de acercar recursos (en toda la extensión 
de la palabra) para fortalecer los procesos con los que se vincula; 
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puede ser la elaboración de proyectos, diseño de capacitaciones, 
acercamiento de asesorías, etcétera. El componente 7, Registro 
de actividades, se refiere al registro mediante bitácoras, relatorías, 
memorias, de actividades que se hayan desarrollado y que hayan 
servido para comprender, conocer o profundizar en algún aspecto 
relacionado con el desarrollo del estudio de las situaciones.

ProducTos esPerados Por comPonenTes 

Para el caso del componente 1. Marco metodológico y concep-
tual, se solicitaron por lo menos 20 fichas bibliográficas; para el 
componente 2, Actores relacionados, se solicitó una lista de actores 
relacionados con la situación por estudiar; en el componente 3, Vi-
sibilización, se solicitó la redacción de por lo menos cinco artículos 
relacionados con el análisis de la situación estudiada (factores) y dos 
trabajos de difusión en otros medios (radio, video, teatro, etcétera); 
el componente 4, Investigación vinculada, se integró en un plan de 
trabajo para un año, un cronograma de actividades para un año, un 
texto descriptivo de la(s) estrategia(s) por utilizar y su justificación 
(qué, cómo, para qué, con quiénes, dónde, productos esperados); 
en el componente 5, Articulación de saberes e iniciativas hacia la 
sustentabilidad, se solicitó la gestión para un intercambio de expe-
riencias y un foro de discusión sobre la situación que se está estu-
diando; en el componente 6, Movilización de recursos, se solicitó 
la elaboración de por lo menos un proyecto de financiamiento, un 
curso capacitación (por talleres u otro medio), y una asesoría espe-
cializada. El componente 7, Registro de actividades, se compuso de 
las relatorías, bitácoras, memorias, o cualquier otro registro escrito 
de alguna actividad desarrollada.

fuenTes consulTadas 

Casullo, Nicolás (comp.), El debate modernidad posmodernidad, 
Buenos Aires, Puntosur Editores, 1989.

De Sousa Santos, Boaventura, Renovar la teoría crítica y reinventar 
la emancipación social (encuentros en Buenos Aires), Bue-
nos Aires, CLACSO, 2006.
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De Zutter, Pierre, Espejos y espejismos en el desarrollo y sus proyec-
tos: Prácticas, actitudes y creencias, Lima, Horizonte, 1993.

Fals Borda, Orlando, Conocimiento y poder popular. Lecciones con 
campesinos de Nicaragua, México, Colombia, Bogotá, Siglo 
XXI, 1985.

Freire, Paolo, ¿Extensión o comunicación? La concientización en el 
medio rural, 10ª. ed., México, Siglo XXI, 1981.

García Canclini, Néstor, Diferentes, desiguales y desconectados 
mapas de la interculturalidad, Barcelona, Gedisa, 2004.

Lander, Edgardo, Colonialidad del saber: eurocentrismo y cien-
cias sociales. Perspectivas latinoamericanas, Buenos Aires, 
CLACSO, 2000.

Alatorre Frenk, Gerardo (coord. y comp.), Licenciatura en Ges-
tión Intercultural para el Desarrollo. Programa multimodal 
de formación integral. Adecuación curricular, documento 
extenso. www.uv.mx/uvi/files/2012/11/LGID.pdf

Mato, Daniel, “No hay saber ‘universal’, la colaboración intercul-
tural en la producción de conocimientos es imprescindi-
ble”, Universidad Central de Venezuela, ponencia presen-
tada en la Reunión Conjunta de los Grupos de Trabajo “Edu-
cación, Políticas y Movimientos Sociales” y “Universidad y 
Sociedad” del Consejo Latinoamericano de Ciencias Socia-
les-CLACSO, realizada en Antigua, Guatemala, del 28 de 
febrero al 02 de marzo de 2006.

Quijano Aníbal, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América 
Latina, Buenos Aires, CLACSO, 2000.

——, “Colonialidad y modernidad/racionalidad”, Perú Indígena, 
vol. 13, núm. 29, Lima, 1992.

Villasante, Tomás R., Reflexividades socio-práxicas: esquemas 
metodológicos participativos. Desde la indignación ante la 
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la iconografÍa PrehisPánica como fuenTe de idenTidad 

¿éTnica?: el caso de zinaPécuaro, michoacán

Amalia Ramírez Garayzar15

inTroducción 

Las universidades interculturales de México tienen como funda-
mento a la educación intercultural que “sostiene (...) la defensa de 
saberes, valores y normas de convivencia que se enriquecen con 
múltiples aportaciones, que son comunes a partir de un ejercicio de 
negociación y evaluación crítica y respetuosa de otras diferencias 
(...) esta educación promueve y favorece dinámicas inclusivas en 
todos los procesos de socialización y convivencia basados en el for-
talecimiento de los sentimientos de pertenencia a una comunidad 
y en procedimientos participativos en las instituciones educativas” 
(Berúmen-Rodríguez, 2009:5, 6).

Tomaré esas premisas como eje problematizador de mi intervención 
aquí, advirtiendo que este trabajo está en desarrollo, por lo cual 
sólo me limitaré a hacer algunas reflexiones en torno a la dificultad 
de integrar saberes tradicionales en la educación artística de la uni-
versidad intercultural, de tal suerte que planteo la revisión crítica 
que se hace posible a partir de la investigación en estos temas.

15  Docente e investigadora de la Universidad Intercultural Indígena de Michoacán.
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Si afirmamos que los pueblos originarios han tenido una larga his-
toria de producción estética, poco estudiada desde los parámetros 
de la historia del arte, y que en todo caso ha sido motivo de interés 
antropológico, casi nadie estaría en descuerdo. Esto se observa muy 
fácilmente en los museos: son los de antropología o los etnológicos 
los que exhiben piezas producidas por pueblos originarios (funda-
mentalmente prehispánicos, por cierto), y es raro encontrar objetos 
de este tipo en los auténticos museos de arte.

Por otro lado, esta producción estética ha tenido un papel muy 
importante en los procesos de reconocimiento de la diversidad cul-
tural, y cada vez con más frecuencia escuchamos la palabra arte, 
en boca tanto de expertos como de legos en referencia a objetos 
producidos en contexto indígena.

El propósito de la presente ponencia es comunicar la reflexión acerca 
de la relación estrecha que existe entre la identidad y la producción 
estética, de los cambios que modelan y remodelan a una y a otra y 
de los procesos sociales que puede generar esta relación. El caso que 
nos servirá para dicha reflexión es el de la producción artesanal espe-
cífica de algunos talleres alfareros de la población michoacana de 
Zinapécuaro, localidad cuya tradición productiva es bastante larga.

El trayecto de nuestro texto se inicia con una somera referencia 
conceptual, para continuar con la descripción sucinta de la tradición 
cerámica arqueológica de la región en la que se enclava Zinapécuaro, 
luego describir la producción contemporánea de algunos talleres 
de nuestro interés, como el de los hermanos Hernández Cano y, 
finalmente, emprender la reflexión sobre el vínculo tan peculiar 
entre la producción estética y la identidad étnica, y su manejo como 
contenidos de aprendizaje en la universidad intercultural.

de los concePTos 

Identidad étnica 

Definir la etnia significa definir la conciencia de grupo, la adscrip-
ción. Como categoría de análisis en la ciencia social se suelen tomar 
–ya se mencionó– elementos como la cultura, los valores o las tra-
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diciones. El término etnia se suele emplear como sinónimo de grupo 
indígena, tal si los grupos no indígenas carecieran de conciencia de 
grupo, cultura, valores o tradiciones. Revisaré algunos aspectos:

De acuerdo con Isidoro Moreno, citado por Pedro Gómez García,16 
la etnicidad existe cuando un colectivo humano posee un conjunto 
de características en lo económico, institucional y en lo cultural, que 
marcan diferencias significativas, tanto objetivas como subjetivas, 
respecto a otros grupos étnicos, las cuales son resultado de un 
proceso histórico específico. A. Jacinto, desde la filosofía, aporta:

“La identidad étnica es la impronta corporal, mental y espiritual 
que se alcanza en el ejercicio cotidiano de la tradición y, de manera 
especial, en los ritos de paso del ciclo vital al interior de la etnia” 
(Jacinto, 1992:65).

Un factor poco estudiado respecto a la etnicidad es el que alude 
y remarca el ámbito de acción política. Este punto es el que Luis 
Vázquez León analiza en su estudio de la región tarasca. Define 
al grupo étnico como una forma de organización social propia del 
nivel regional de poder. “Para actuar de manera ordenada y conse-
guir determinados fines políticos, es que los indígenas se integran 
en grupo étnico” (Vázquez, 1992:182).

De acuerdo a Yasumura (2003:644), el Estado nacional mexicano 
es el que ha conformado, en términos genéricos, la identidad de 
los pueblos indios, incluido el purépecha, confiriéndole más peso 
al grupo en el poder que a los subalternos. Citando nuevamente a 
Vázquez, nos dice que cuando los indios construyen sus identidades 
étnicas, se apropian en forma activa y selectiva de los discursos 
construidos por el Estado acerca de lo indígena, y los reelaboran en 
su autodefinición (Yasumura, 2003:647).

Arte popular/ producción artesanal 

Tomaremos como sustento el trabajo de revisión conceptual realiza-
do por Diana Mejía, quien sintetiza las aportaciones teóricas sobre 

16  Gómez García, Pedro, Las ilusiones de la identidad. La etnia como seudoconcepto, 
Gazeta de Antropología, núm. 14, Granada, 1998.



1351

este tema a partir de las siguientes constantes: 1. la producción 
artesanal tiene estrecha relación con los grupos indígenas del país; 
2. la artesanía es la producción artesanal; 3. artesano y artesanía 
tienen relación con lo tradicional, con lo no moderno; 4. la manera 
de producción permite definir lo que es artesanía y quién es artesa-
no; 5. artesanía implica especificidad, lo opuesto a la producción en 
serie o industrial; 6. arte y artesanía son conceptos antagónicos; 7. 
la artesanía forma parte del arte popular, no del arte culto.

Para los fines que persigo con este ensayo, aventuraré mi propia 
definición del término enfocado no al objeto, sino a la actividad. 
De esta forma, la entiendo como el proceso de elaboración de 
artículos utilizando una tecnología diferente a la industrial. En este 
proceso, la totalidad o gran parte de dichos artículos están hechos 
manualmente por un individuo o con la ayuda de su familia, o de 
personal contratado casi siempre informalmente, para realizar tra-
bajo subordinado al dueño de la unidad de producción, siguiendo 
patrones aprendidos por lo común generacionalmente y cuyos 
diseños, estilos y contenido estético refieren normalmente a pautas 
propias de la cultura en la que se elaboran. Si bien tales patrones y 
diseños suelen conllevar igualmente una carga de creatividad propia 
del individuo que los produce (Ramírez, 2006:44).

En esta definición no tomo en consideración el origen de las mate-
rias primas que se emplean, ni el destino o mercado elegido, es 
decir, los mecanismos de circulación a los que se sujeta el objeto y 
el productor de acuerdo con el modo de producción.

noTas sobre la cerámica PrehisPánica de la cuenca de cuiTzeo 

Haremos un breve repaso de la tradición en cerámica del área cultu-
ral de Occidente en lo que refiere a la región que nos interesa, con 
la intención de mostrar el larguísimo periodo de tiempo que prece-
de a la elaboración de cerámica en la actualidad en Zinapécuaro, 
especialmente la conocida como al negativo, sin embargo, no debe-
mos entenderlo como una tradición continuada; esta información la 
utilizaremos luego en la reflexión sobre el sustento de la identidad 
étnica y la producción de objetos simbólicos.



1352

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
Empezaríamos en el periodo formativo tardío (500 aC-0), en el sitio 
conocido como Chupícuaro, Guanajuato, situado en la cuenca sur-
oriental del Río Lerma, cuya cerámica es de las más reconocibles del 
Occidente, tanto por sus figurillas como por sus vasijas, incluidas las 
llamadas boca de estribo.

“En la cuenca de Cuitzeo existen evidencias de asentamientos de la 
cultura conocida como Chupícuaro, principalmente en la costa sur 
del lago (…) También en la zona este de la cuenca, en Queréndaro y 
Zinapécuaro, tenemos la presencia de esta cultura, cuyo yacimiento 
difusor parece haberse establecido en un sistema de lomeríos entre 
varios afluentes del río Lerma, donde actualmente se encuentra la 
presa Solís, en el estado de Guanajuato.”

De acuerdo con Angelina Macías (1989:172), a la cultura de Chu-
pícuaro se le sitúa cronológicamente entre los años 400 a.C. y 200 
d.C., lo que significa que tipológicamente corresponde a la etapa 
clasificada como horizonte Preclásico superior.

Luego del fin del apogeo de Chupícuaro su estilo cerámico no 
desaparece por completo, sino que perdura hasta el posclásico 
(Williams, 1996:21-22). Debemos notar que, según Carot, la cerá-
mica al negativo está muy escasamente representada en Chupí-
cuaro (Carot, 1992:76).

Ya para el clásico (300-900 d.C.), en el sitio de Loma Alta, en la 
ciénega de Zacapu, se produce un material cerámico que refleja 
una gran calidad y un alto control técnico, particularmente en los 
tipos negativos, además de una muy compleja iconografía (Williams, 
1996:25). Además, en este mismo periodo la cerámica Queréndaro 
–sitio muy cercano a Zinapécuaro– para algunos autores se observa 
como continuidad de Chupícuaro, si bien presenta una técnica deco-
rativa inusual, consistente en decoración poscocción con raspado 
de diseños. También se produce aquí el tipo Tres Palos rojo y negro 
negativo sobre crema encontrado en contexto arqueológico en Loma 
Alta, cuyas vasijas son decoradas en la misma técnica al negativo en 
negro gris sobre crema de este último sitio. Generalmente se agregó 
pintura en positivo, o sea, en sobreimpresión, sobre los espacios de 
color crema no afectados por la decoración negativa; tiene buen 
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acabado de superficie (Carot, 1992:73). En cuanto a iconografía 
se observan pájaros acuáticos, pájaros con cabeza de perfil y pico 
largo, animal con dos patas, tipo coyote, batracio, animal con cuatro 
patas palmadas, volutas rectangulares; serpiente ondulante.

De acuerdo con Filini (2004:310), ciertos elementos iconográficos 
de la cerámica Chupícuaro persistieron en el periodo siguiente, el 
clásico, como se ha comprobado por los estudios de Patricia Carot 
(2001:74) del sitio de Loma Alta a unos 30 km al oeste de la cuenca 
de Cuitzeo, y por las excavaciones en los sitios de La Bartolilla, Zina-
pécuaro, Chehuayo (Healan, 1991b:2). Sin embargo, no podemos 
afirmar que el complejo Cuitzeo, referido también como la tradición 
Queréndaro, sea un descendiente directo de la cultura Chupícuaro. 
Posiblemente las poblaciones locales durante el periodo clásico 
eran culturalmente distintas e incorporaron elementos aislados de 
la tradición Chupícuaro.

En el posclásico, sobre todo el tardío, el estado tarasco, cuya 
sede político-administrativa, Tzintzuntzan-Pátzcuaro, se localiza 
al suroeste de Zinapécuaro, primero adquirió cerámicas foráneas, 
con algunos rasgos de la tradición Mixteca-Puebla, y luego produjo 
tipos cerámicos suntuarios sofisticados como las vasijas compues-
tas con asa estribo y decoración polícroma y al negativo (Pollard, 
1996:131-156).

La cerámica contemporánea del taller Hernández Cano 

En investigaciones emprendidas previamente acerca de la iconogra-
fía indígena contemporánea de Michoacán, asumíamos como pre-
misa que los motivos decorativos de los objetos artesanales pueden 
llevarnos a la interpretación de relaciones de significación, y con ello 
rastrear pautas culturales presentes en los objetos y más allá de los 
objetos.

En la población de Zinapécuaro, ubicada a 50 kilómetros al noreste 
de Morelia, enclavada en la zona al sureste de la cuenca del lago de 
Cuitzeo, vimos ya que desde tiempos prehispánicos estuvo densa-
mente poblada; la mayoría de los alfareros vive en el Barrio de San 
Juan, y su producción artesanal tradicional ha tenido dos técnicas 
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características: las cazuelas y ollas conocidas como chondas vidria-
das, y la producción de macetas, cazuelas y objetos decorativos 
elaboradas con la técnica del bruñido –destacando las piezas cono-
cidas como calabazas de Zinapécuaro.

Desde hace un decenio aproximadamente un grupo familiar 
de artesanos destacados iniciaron con la producción de objetos 
denominados prehispánicos por el proceso técnico con el que se 
elaboran, la técnica del negativo y por los motivos iconográficos 
que incorporan. Esta producción ha tenido un buen éxito en el 
mercado de las artesanías finas, de tal suerte que más artesanos 
la han desarrollado y rápidamente ha destacado como producción 
característica de Zinapécuaro.

Los artesanos que producen piezas prehispánicas, copian diseños, 
tanto de soportes como decorativos, de libros especializados de 
arqueología y de iconografía, y también concurren a los museos 
donde hay objetos arqueológicos para inspirar sus creaciones. El 
resultado es una muy interesante producción estética que por sus 
características esbozadas aquí someramente –denominación, téc-
nica, mercado–, nos posibilita un análisis muy sugerente.

La producción contemporánea de estos artesanos emplea básica-
mente una técnica artesanal arqueológica que se ha recuperado a 
partir de la experimentación de dotados alfareros, a quienes consi-
deramos, por tanto, artesanos mestizos que recrean una identidad 
indígena ancestral.

Los miembros de dicho taller han adquirido un prestigio básica-
mente ligado al respaldo institucional. En una exposición de su tra-
bajo formal en el Museo Regional en Morelia, la curaduría expresa:

(…) 1996 el inah apoyó un proyecto para el rescate de la técnica 
al negativo, siendo la familia Hernández Cano quienes tomaron la 
responsabilidad del mismo, investigando y desarrollando el proceso 
decorativo. El programa duró dos años de constante experimenta-
ción y trabajo, concluyendo satisfactoriamente con el rescate de 
una de las técnicas ancestrales del estado de Michoacán que estu-
vo en desuso por muchos años.” (La Jornada de Michoacán, 4 de 
julio, 2008)
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Actividades de promoción institucional, de rescate de técnicas mi-
lenarias, pueden ser observadas con una mirada analítica. Podemos 
preguntarnos en primer lugar, ¿se puede rescatar un proceso técni-
co y tecnológico ancestral si no hay vestigios del mismo, solamente 
los productos de dicho proceso? ¿Qué tantos fines persigue un tal 
rescate? Además, ¿se debe tomar al objeto artesanal como un todo 
significativo, o es posible aislar sólo el elemento decorativo para 
ser analizado iconográficamente, de tal suerte que el diseño A que 
soporta el objeto X puede ser llevada al objeto Z y no modificar su 
significación? ¿Son las iconografías plasmadas en objetos artesa-
nales patrimonios colectivos en tanto productos de culturas dadas 
o individuales, o en tanto propiedad de su autor individual? Final-
mente, ¿cómo reflejamos estas interrogantes en contenidos signifi-
cativos para la educación intercultural?

Para volcar esta experiencia en contenidos de aprendizaje, enten-
deremos como artesanía indígena toda aquella que sea percibida 
como tal al menos por tres categorías de actores: a) productores 
(as), b) quienes se dedican a dar circulación de dichos productos y 
sus consumidores y, c) expertos y apreciadores17 que no pertenecen 
a ninguna de las categorías anteriores. Hablaremos de artesanía 
indígena, por tanto, independientemente de la identidad étnica 
de sus creadores o creadoras. Esta categoría nos servirá entonces 
para plantear la posibilidad de que lo étnico sea manejado como 
una definición más allá de la pertenencia del sujeto, y que desde lo 
iconográfico se expresa a partir del objeto, no del sujeto.

Arte indígena, arte mexicano, arte popular, son definiciones que 
según el contexto en que se las emplee, pueden describir lo mismo, 
si bien la categoría de arte popular es claramente identificada como 
par opuesto al arte culto.

Por otro lado, haciendo una mínima referencia a las categorías de 
significación del objeto de arte, Erwin Panofsky reconoce y define 
cuatro: la fáctica (que identifica formas visibles de acuerdo a la 
experiencia práctica); expresiva (es aprehendida por empatía. Se 
requiere cierta sensibilidad para comprenderla). Ambas constituyen 

17  Tomado de la referencia de Maquet (1986) de la apreciación estética.
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la clase de las significaciones primarias o naturales. En un tercer 
nivel está la significación secundaria o convencional (inteligible, no 
sensible; ha sido deliberadamente comunicada a la acción práctica 
que vehicula); finalmente, la significación intrínseca o de contenido 
(es esencial mientras que las anteriores son fenoménicas; se sitúa 
por encima de la esfera de las voliciones conscientes) (2000:45).

Para nuestros fines, nos interesa revisar esta última, que se apre-
hende investigando aquellos principios subyacentes que ponen de 
relieve la mentalidad básica de una nación, de una época, de una 
clase social, de una creencia religiosa o filosófica, matizada por una 
personalidad y condensada en una obra. Estos principios se mani-
fiestan por medio de los procedimientos de composición y de la 
significación iconográfica.

Ahora, retomemos nuestro concepto de identidad étnica. Agustín 
Jacinto, define el espíritu étnico, que surge ejerciendo la tradición 
continuadamente (Jacinto, 1995:65-75). Nos queda claro que para 
él la dimensión fundamental de la identidad está en la tradición, 
en su adaptación y transformación continua. El individuo, a partir 
de ésta, se imbuye de una autopercepción que se hace patente en 
diversos planos: se es físicamente purépecha, hay un acercamiento 
a lo divino como purépecha y se piensa como purépecha. ¿Se crea 
obra estética como purépecha?

Si continuamos analizando los componentes de la etnicidad, 
encontramos un término de peso: la tradición. Carlos Herrejón nos 
acerca a su concepto: no es sólo el conjunto de lo que se transmite, 
es decir, no es sólo contenido, sino la acción misma de transmi-
tir (Herrejón,1989:123) lo cual incluye necesariamente a quien 
entrega y a quien recibe, que pertenecen a generaciones distintas. 
Si generalizamos el sentido anterior, podríamos entender entonces 
que cualquier elemento cultural que se transmite es tradición. En 
un sentido amplio esto es válido si identificamos de antemano la 
línea de transmisión y su ubicación en el tiempo, pues sabemos que 
cuando algo se transmite solamente de una generación a otra no 
necesariamente se convierte en tradición. Por otro lado, hay que 
reiterarlo, para que algo se transmita se requiere de un transmisor 
y un receptor. Éstos, si bien pueden estar inmersos en el seno de 
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una cultura determinada, viven o pueden vivir momentos históri-
cos, dinámicas sociales diferentes, por lo que no son meros agentes 
de transmisión; tienen la capacidad y ciertamente la voluntad de 
transformar aquello que les ha llegado, de adecuarlo, de modo que 
cuando a ellos les corresponda a su vez el transmitir, ya habrán 
aportado algo a ese contenido y, por extensión, a esa cultura.

Así, definitivamente, la cerámica al negativo no es una tradición en 
este sentido, si bien lo fue durante milenios. A través de la memoria 
colectiva, se van transmitiendo saberes y haceres, tradiciones no 
fijadas o escritas, como las que suelen tener lugar en los pueblos 
indígenas como el purépecha, por lo que se hace necesario que las 
sociedades dependan de especialistas, cuyo nivel de especialidad no 
sólo está en la ejecución adecuada y formal de las tradiciones, sino 
en la transmisión selectiva de la información y conocimiento que los 
hace expertos, a individuos que poseen determinadas característi-
cas por lo que son depositarios de ese conocimiento.

La tradición tiene su máximo sentido en el ahora de los pueblos y 
de los grupos sociales; los componentes responsables de la acción 
de la tradición activan su volición en su presente, para dotarle de 
sentido.

Uno de los sentidos de la tradición es brindar a los miembros de una 
cultura ese sentimiento de comunión, de cohesión, como parte de 
una colectividad por encima de las diferencias individuales. Es aquí 
donde regresamos al concepto de origen: la identidad. Tradición e 
identidad son conceptos que van de la mano; no participa de una 
tradición aquél que no se siente identificado con el grupo que la 
sustenta.

El debilitamiento de la identidad responde al debilitamiento de las 
tradiciones. Sin embargo, la identidad colectiva no es un hecho 
lineal e invariable, no se da en un continuum a lo largo de la vida 
de los seres humanos. Se alude a ella en momentos y situaciones 
específicas; se presentan fluctuaciones y manejos o “juego de iden-
tidades” en respuesta a estímulos.

Como dice Hobsbawm,
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la tradición inventada implica un grupo de prácticas, normalmente 
gobernadas por reglas aceptadas abierta o tácitamente y de natu-
raleza simbólica o ritual, que buscan inculcar determinados valores 
o normas de comportamiento por medio de su repetición, lo cual 
implica automáticamente continuidad con el pasado. De hecho, 
cuando es posible, normalmente intentan conectarse con un pasa-
do histórico que les sea adecuado, (Hobsbawm, 2002:8)

Lo anterior nos sitúa en lo escrito previamente, es decir, la conve-
niencia de la adscripción, como el motor de la etnicidad. El proceso 
que confronta determinados niveles de poder –el nacional y el re-
gional– atraviesa dos formas de organización social: la comunidad 
agraria y la agrupación étnica. El orden institucional de carácter 
desarrollista y la adscripción, entran en rejuego: “Organización so-
cial local y regional, políticas centrales receptivas y estatus adscrito 
son el trasfondo de la nueva identidad colectiva como pueblo pu-
répecha”. Esta nueva identidad tiene un comienzo: la recorporati-
vización de las comunidades agrarias con el objeto de controlar sus 
recursos locales (bosques, en los casos estudiados por Vázquez). 
En ciertas circunstancias este nivel trasciende al de región, lo que 
se convierte en el correlato necesario para expandir la identidad 
en términos territoriales. De esta forma “algunos grupos indígenas 
pueden ser también grupos étnicos, pero que no todos son nece-
sariamente por el sólo hecho de ser culturalmente diferentes, hasta 
en tanto no alcancen determinado nivel organizativo de carácter 
regional” (Vázquez, 1992:13).

La región hasta hace poco conocida como Meseta Tarasca, ha atra-
vesado por un proceso de redefinición, en el que los argumentos de 
origen salen a relucir constantemente, tanto de parte de aquellos 
grupos organizados como unidad política, como por los que están 
en escala más amplia, el nacional –con sus instituciones–, que han 
aceptado esos términos de adscripción, y los han legitimado. Ahora 
es pues ya la Meseta Purépecha. Es históricamente observable 
el resurgimiento de la lengua purépecha, el posicionamiento de 
funcionarios indígenas en las administraciones estatal y nacional, 
la autoafirmación por medio de un cada vez más abigarrado calen-
dario festivo que en todas las comunidades tiene más o menos la 
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misma impronta: indumentaria, gastronomía, artesanías, música y 
danza en un formato copiado una y otra vez, en el entendido de 
que la repetición reavivará el sentido de la fiesta.

La etnicidad purépecha como identidad persistente interactúa de 
manera dinámica con la sociedad mayor –la regional y en determi-
nadas circunstancias, la nacional– en contextos significativos para 
ambas sociedades. No analizaremos aquí las nuevas coyunturas 
que han afectado la relación entre la sociedad nacional y la región 
purépecha, pero no podemos dejar de considerar que a partir de 
determinados hechos como marcadores históricos de la relación 
indio-mestizo (entre los más relevantes por su significación más 
bien de orden simbólico: el levantamiento armado de los indios de 
Chiapas, el cambio de nombre y de objetivos del Instituto Nacional 
Indigenista, ahora Comisión para el Desarrollo de los Pueblos Indí-
genas, entre otros, la incorporación de indígenas a la administración 
pública federal y estatal en puestos clave en términos de política 
indígena), se ha creado un nuevo ambiente, por lo menos discursivo.

Este nuevo ambiente ha sido de tal manera que ha conducido –en el 
ámbito estatal– a campesinos, artesanos, huerteros, comerciantes 
e incluso prestadores de servicios turísticos mestizos a presentarse 
como purépechas, principalmente por las ventajas que observan en 
esta nueva adscripción, aunque este fenómeno se ha venido repor-
tando desde hace más tiempo, antes de los hechos referidos aquí, 
si bien la readscripción o nueva identidad de algunos comuneros 
de Nahuatzen, Nuevo Parangaricutiro y Tingüindín ha obedecido, 
según Luis Vázquez, a la posibilidad de acceso a la restitución agra-
ria que les proveería de tierras y bosques (Vázquez, 1992:89).

Lo distinto en apariencia del panorama de la etnicidad en México es 
que en el análisis de casos concretos, como el de la etnicidad puré-
pecha, aparece una ventaja tangible de la identidad persistente, 
la cual en determinados dominios funciona de manera simbólica, 
sobre todo en el ámbito político o de políticas institucionales; esta 
ventaja se intersecta constantemente por las acciones concretas, 
directas y en variados ámbitos de la discriminación en los contextos 
regional y nacional. Toda identidad persistente, escribe Vázquez a 
Pierre Castile, “es en buena medida parte de una interacción diná-
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mica entre los enclaves [étnicos] y la sociedad mayor, en el cual las 
creencias de ambos son auténticas al grado en que son aceptadas y 
actuadas” (Vázquez, 1992:80-81).

La movilización étnica en Michoacán ha contado, además, con una 
serie de especialistas en el manejo de la tradición que, como lo 
mencionamos, son los encargados de la transmisión de contenidos 
seleccionados que vuelven significativos determinados saberes. 
Paradójicamente, algunos de estos especialistas no recibieron su 
conocimiento de manera tradicional. Se trata de profesionales for-
mados académicamente, que por medio del estudio de documentos 
principalmente, han participado en la organización selectiva de la 
historia de su pueblo para que, ya tamizada, divulgarla a los puré-
pechas por medio de espacios tradicionales o no, como las fiestas 
religiosas, la radio indígena, la prensa o bien por medio de publica-
ciones, conferencias, etcétera. Los alfareros de Zinapécuaro podrían 
entrar en esta categoría.

No se puede negar que el trabajo de antropólogos mexicanos y 
extranjeros se ha revisado y utilizado para reforzar el proceso de 
construcción étnica. Nuevos lenguajes se integran a la movilización 
étnica, lenguajes compartidos por los movilizados, por los agen-
tes externos y por la sociedad en general. Por ejemplo, el término 
comunidad se ha generalizado para distinguirlo del tipo de asenta-
miento que tienen los mestizos: pueblo o rancho, no obstante que 
la comunidad de indios fue creada y ha tenido sentido en su devenir 
histórico por el carácter de corporación económica. Las nuevas 
denominaciones se van acumulando; la más significativa tal vez sea 
la de purépecha en lugar de tarasco, para referirse al habitante de 
la región.

Revisaremos otro punto de vista, que acentúa el papel externo. 
David Novitz, Naoki Yasumura, nos acerca el concepto de la polí-
tica de la identidad narrativa al explicarlo como la conformación 
de la identidad individual por medio de la lucha por el poder con 
otro individuo. Extendiendo este concepto a la esfera de lo social, 
nos dice, entonces, que el grupo en el poder es el que controla las 
identidades. Así, “al observar el proceso de construcción social de la 
narrativa de identidad, [se] enfatiza la participación del Estado como 
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conformador activo de la identidad de los individuos” y denomina 
a estas acciones estatales como política de identidad (Yasumura, 
2003:644).

Ahora bien, la autodefinición también se consigue a partir de una 
simbología bastante ecléctica en la que se incluyen rasgos como 
la lengua, la indumentaria, el catolicismo sincretizado y sus fiestas.

El papel de los líderes étnicos aquí es fundamental, como ya vimos 
antes. Su desempeño puede ser interpretado por el purépecha 
común como meritorio, o también puede ser criticado, o de hecho 
pasar desapercibido o ignorado (Yasumura, 2003:668).

Si reconocemos entonces que las identidades étnicas en un sentido 
político son creadas por el Estado nacional, tendremos que decir 
que sus objetos simbólicos también. Tanto por la toponimia como 
por la producción prehispánica, Zinapécuaro es ya una población 
indígena. ¿Cómo no serlo si ahí se elaboran objetos con una técnica 
y una iconografía ancestral (por cierto, no purépecha). La familia 
Hernández Cano, ha devenido purépecha, la población es ya una 
comunidad indígena para algunos. La evidencia arqueológica y la 
tradición cerámica así lo reflejan.

Reiteramos así que la combinación decorativa-iconográfica que se 
evidencia en las piezas del taller Hernández Cano, puede influir en 
muchos sentidos y de hecho influye sobre el imaginario social, de 
tal suerte que el consumo de estos objetos provee a sus producto-
res de una identidad recreada. El consumidor local asume que los 
miembros de este taller son herederos de técnicas milenarias, por 
lo tanto, su herencia indígena es indiscutida. Es más, los objetos 
mismos están siendo usados como representaciones de identidad 
étnica en el presente, identidad purépecha que los fabricantes no 
tienen.

fuenTes consulTadas 

Berumen Campos, Gerardo y Beatriz Rodríguez Sánchez, Líneas de 
investigación en educación intercultural, México, Coordina-
ción General de Educación Intercultural y Bilingüe, seP, 2008.



1362

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
Boehm, Brigitte y P. Weigand (coords.), Origen y desarrollo en el 

Occidente de México, Zamora, Michoacán, El Colegio de 
Michoacán, 1992. pp. 69-101.

Cárdenas García, Efraín (ed.), Tradiciones arqueológicas, Zamora, 
Michoacán, El Colegio de Michoacán, 2004. pp. 307-327.

Florescano, Enrique (coord. gral.), Historia general de Michoacán, 
vol. 1, Morelia, Michoacán, Gobierno de Michoacán, Insti-
tuto Michoacano de Cultura, 1989.

Gómez García, Pedro, Las ilusiones de la identidad. La etnia como 
seudoconcepto, Gazeta de Antropología, núm. 14, 1998, 
Artículo 12. Universidad de Granada. http://hdl.handle.
net/10481/7550

Hobsbawm, Eric, y Terence Ranger, editores, La invención de la tra-
dición, Barcelona, Crítica, 2002.

Jacinto Zavala, Agustín, Mitología y modernización, Zamora, 
Michoacán, El Colegio de Michoacán, 1988.

——, Filosofía de la transformación del mundo, Zamora, Michoacán, 
El Colegio de Michoacán, 1989.

Maquet, Jacques, La experiencia estética, la mirada de un antropó-
logo sobre el arte, Celeste/Universidad, Madrid, 1986.

Mejía, Lozada, Diana, La artesanía de México. Historia, mutación 
y adaptación de un concepto, Zamora, Michoacán, El Cole-
gio de Michoacán, 2004. 

Paredes, Carlos y Marta Terán (coords.), Autoridad y gobierno 
indígena en Michoacán, Zamora, Michoacán, El Colegio de 
Michoacán, ciesas, inah, umsnh, México, 2003.

Vázquez León, Luis, Ser indio otra vez. La purepechización de los 
tarascos serranos, Conaculta, México, 1992.

Williams, Eduardo y P. C. Weigand (eds.), Las cuencas del Occi-
dente de México (época prehispánica), Zamora, Michoacán, 
El Colegio de Michoacán, 1996.



1363

la semióTica ambienTal en la consTrucción de 
la educación inTerculTural Para el desarrollo: 

PercePciones ambienTales en el conTexTo inTerculTural

Luz Helena Horita Pérez18

Palabras clave: Percepciones ambientales, Semiótica ambiental, In-
tervenciones educativas, Educación Intercultural.

marco general 

En este trabajo se realiza un acercamiento a las diversas percepcio-
nes ambientales de estudiantes de licenciatura en Desarrollo Sus-
tentable en la Universidad Intercultural de Chiapas (unich), creada 
en 2005. Partiendo de que el surgimiento de las universidades in-
terculturales de México responde a un doble propósito: crear opor-
tunidades educativas de educación superior abiertas a la diversidad 
cultural presente en el país, y potenciar el desarrollo de los pueblos 
y comunidades indígenas por medio de la formación de profesiona-
les comprometidos (redui, 2008), se requiere establecer estrategias 
de educación innovadoras que integren los conocimientos genera-
dos desde las diversas líneas de investigación docente.

 Considerando la gran diversidad cultural de México donde 10% de 
la población es hablante de alguna de las 68 lenguas originarias, es 
de relevancia el hecho de que en el del estado de Chiapas 26.1% 

18  Docente. Universidad Intercultural de Chiapas.
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de la población pertenece a alguna de las 13 etnias distribuidas 
en sus diversas regiones, particularmente en tres: los Altos, zona 
Norte y Selva. Esta condición enfatiza el interés por conocer las 
características culturales de la población estudiantil en la unich, y 
plantear estrategias de desarrollo curricular acordes a las necesida-
des específicas de dicha Universidad.

Desde la perspectiva de que la diversidad cultural implica diferentes 
formas de significar el mundo, es la semiótica una herramienta fun-
damental en la indagación de cómo están armadas las estructuras 
simbólicas y significativas en la comunidad universitaria, ya que es 
en éstas donde la construcción de nuevos conocimientos se verá 
cimentado en el transcurso de la formación académica. Se propone 
así poner en práctica la conjunción de saberes –en coherencia 
con el “diálogo de saberes” planteado por Leff– que permitan la 
construcción de conocimientos acordes a los contextos culturales 
en la confluencia de diversas formas de racionalidad y, por lo tanto, 
de “diferentes significaciones culturales asignadas a la naturaleza” 
(Leff, 2006).

ProPósiTos 

El principal propósito de este trabajo es la reflexión respecto del que-
hacer de la semiótica en el desarrollo del currículo educativo inter-
cultural, por medio del análisis del discurso presente en estudiantes 
de 6º semestre de la licenciatura en Desarrollo Sustentable. Identi-
ficar los elementos relevantes en la construcción del concepto de 
ambiente, así como los actores, delegación de responsabilidades en 
el equilibrio ambiental, condiciones de sustentabilidad y temas am-
bientales de interés que los estudiantes, ponen de manifiesto que la 
construcción textual, es la tarea principal del presente documento.

desarrollo 

Un objetivo fundamental de la educación intercultural es el fortale-
cimiento del sentido de pertenencia cultural, con una visión crítica 
de la relación con el ambiente y cómo ésta impacta en los procesos 
de desarrollo comunitario. Dado que la educación es el conjunto de 
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procesos de reproducción simbólica por medio de los cuales esta-
blecemos relaciones efectivas con nuestro entorno, es este proce-
so de reproducción de símbolos el que nos permite comprender el 
mundo utilizando la cultura de pertenencia (Mélich, 1996a). Aquí 
el acercamiento a la educación es desde la visión de una educación 
simbólica que nos permita no sólo transmitir conocimiento técnico y 
científico, sino que encuentre su sentido final en la construcción de 
símbolos relacionados con el ambiente (desde sus ámbitos natural, 
social y espiritual). Esta educación simbólica y no sígnica es lingüís-
ticamente plural, por lo que se intenta trascender los problemas que 
inicialmente podrían plantearse desde la diversidad cultural. Todo 
lo anterior surge cuando se reconoce al ser humano como el ser en 
busca del sentido, donde el signo, como mera representación de lo 
dado, no le es suficiente para dar sentido a la vida (Mélich, 1996b).

Percepciones y actitudes ambientales 

Las acciones concretas que tomamos como individuos frente a las 
realidades que vivimos tienen su origen primario en la construc-
ción de estructuras cognitivas de nuestro entorno, generadas por 
nuestra interacción con el medio (Benegas y Marcén, 1995). Al re-
visar las modificaciones del concepto entorno, observamos que en 
la década de los ochenta había una identificación con la naturaleza, 
y a pesar de que en los años noventa se da un reconocimiento del 
entorno como todo lo que existe en el mundo que nos rodea, se 
identifica principalmente con lo verde desde una perspectiva diso-
ciada (el mundo natural como objeto de uso, fuente de recursos, 
etcétera).

Reconocer la educación como un espacio social regulado en el que 
se reconoce un capital simbólico (González-Gaudiano, 2006), nos 
posiciona en un espacio de análisis semiótico donde las percep-
ciones ambientales colaboran en la conformación del concepto 
de ambiente y, por consiguiente, de actitudes y comportamientos 
acordes a los mismos.

Esta construcción de sentido desde los diversos contextos cultura-
les, provee al individuo de una dimensión semántica en la cual tanto 
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las prácticas como los discursos manejados en la comunidad cobran 
relevancia e interés específico.

Dado que la semiótica proporciona elementos para el análisis 
discursivo que pone de manifiesto los sistemas de significación 
construidos por el individuo, su aplicación en la investigación 
docente permite identificar elementos claves dentro de la red de 
significaciones relacionadas con el ambiente: problemas relevantes, 
condiciones de sustentabilidad, actores responsables y procesos de 
interacción entre los diferentes actores.

Análisis del discurso 

El discurso en este estudio se identifica como expresión del pen-
sar cuya manifestación última puede ser tanto verbal como escrita, 
y que es susceptible de analizarse en diferentes niveles (Villegas, 
1993). Se tiene entonces que todo texto remite a un discurso pero 
no lo agota ya que, mientras éste tiene una naturaleza de intencio-
nalidad, el texto se inscribe en lo literal. Esto significa que mientras 
el análisis de un texto se concentra en sus componentes textua-
les (microproposiciones, microestructuras), el análisis del discurso 
observa las macroestructuras y macroproposiciones, así como el 
contexto pragmático y de producción. El acceso a la estructura pro-
funda del texto es generalmente por inferencia, identificando los 
elementos principales y la relación que entre ellos existe (oposición-
colaboración). El estudio que presento en esta ocasión se inscri-
be en el análisis de estructura profunda del texto, identificando el 
programa narrativo general de cada cuento, los sujetos (de hacer 
y de estado), el objeto y elementos considerados relevantes en la 
construcción del saber ambiental.

Método de investigación 

El acercamiento a las percepciones ambientales se realizó por medio 
del análisis del discurso en cuentos elaborados por 15 estudiantes 
de 6º semestre, nivel académico en el cual abordan estrategias de 
educación pertinentes al desarrollo sustentable, entre las cuales se 
encuentra el empleo de cuentos como medio de aprendizaje. Los 
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textos se elaboraron teniendo como objetivo principal su aplicación 
en Educación Ambiental.

Conclusiones y aportes (reflexión a práctica) 

El análisis de textos proporcionó información de importancia, espe-
cíficamente con respecto al tipo de programa narrativo empleado, 
los temas de interés (temas problema) abordados por los estudian-
tes, las diferentes dinámicas en la relación ser humano-naturaleza, 
y elementos culturales presentes en la determinación de dichas di-
námicas.

Programa narrativo 

La mitad de los estudiantes emplean el recurso literario del Paraíso 
perdido, en el cual los hechos están relacionados con la pérdida 
de elementos valiosos como resultado de acciones de sujetos clave 
(sujetos de hacer, de acuerdo con la teoría del Programa Narrativo) 
de variada naturaleza. De esta forma los estudiantes abordan los di-
ferentes temas de interés desde el proceso de pérdida-recuperación 
(dada o factible) de la felicidad por medio de elementos valiosos 
(recursos naturales, convivencia armónica, etcétera). Es interesante 
resaltar que únicamente uno de los cuentos recurre al mito fun-
dacional, por el cual recupera factores culturales valiosos como el 
reconocimiento de los elementos naturales como seres vivos (mon-
taña viva), y el sueño como revelación (Montemayor, 1998).

Temas de interés (temas problema) 

Los temas de interés que aparecen como problemática a través de 
la cual se promueve la educación ambiental en los cuentos, son: 1. 
Contaminación de recursos, 2. Escasez de agua, 3. Tala de bosques 
y 4. Relación ser humano-naturaleza.

En proporción, 40% de los cuentos abordan el tema de la conta-
minación de recursos, identificando únicamente dos agentes con-
taminantes: los agroquímicos y la basura, esta última mencionada 
en forma genérica, es decir, sin especificar el tipo de elementos que 
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afectan el ambiente. Es importante esta última anotación ya que 
los residuos sólidos no son basura sino hasta el momento en que se 
revuelven elementos de diferente naturaleza (orgánicos, inorgáni-
cos, factibles de reutilizar y reciclar, etcétera).

Con respecto a la escasez del agua los estudiantes identifican como 
razón principal del problema al consumo irresponsable de las fami-
lias, o bien, de forma genérica (el hombre como el explotador del 
recurso), sin embargo, no aparecen en la lectura de percepción los 
grandes consumidores: corporativos industriales.

El problema de la tala de bosques es interesante, ya que en los 
casos donde el estudiante observa la tala como problemática, no 
considera el consumo de madera como un elemento cultural. Estas 
consideraciones se encuentran implícitas únicamente en dos cuen-
tos analizados, pero cuya problemática es la contaminación.

En los tres cuentos que abordan el problema de la relación ser 
humano-naturaleza los estudiantes identifican como causa principal 
la falta de respeto y de solidaridad del hombre con respecto de los 
demás seres que lo rodean. De manera secundaria los estudiantes 
identifican una serie de efectos negativos que impactan diversas 
áreas de interés para la vida del hombre y del ambiente en general: 
escasez de recursos, contaminación del ambiente en general, pérdida 
de biodiversidad y, en algunos casos, extinción inminente de la vida.

Dinámicas de relación ser humano-naturaliza 

En 10 de los 15 textos analizados, la relación ser humano-naturaleza 
es del tipo propietario-recurso, donde el problema ambiental que 
abordan tiene que ver con el manejo irracional e inapropiado de los 
elementos proveídos por el ambiente: tala de bosques, desperdicio 
de agua, empleo de agroquímicos y hormonas en los animales, et-
cétera. La relación ser humano-naturaleza del tipo parte-todo, se 
observa en los cinco cuentos restantes, en los que la reflexión recae 
en general en sujetos de introspección (niños, viejos y animales) que 
cuestionan las acciones del pasado que originan la ruptura entre el 
hombre con el resto de la naturaleza, abogando por la restitución 
de una relación armónica y de respeto.
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Elementos culturales presentes en la relación ser humano-
naturaleza 

Existen algunos elementos culturales presentes que son de interés, 
aunque en el tema central de los cuentos no ocupan el papel prin-
cipal con respecto a la problemática que da lugar a la reflexión. Es-
tos elementos se abordan de forma indirecta y como soporte de la 
visión general de la relación ser humano-naturaleza: el sentimiento 
de solidaridad entre los miembros de la comunidad, y con el resto 
de los elementos ambientales; por otro lado, la organización comu-
nitaria como la vía de solución efectiva frente a los problemas am-
bientales que aquejan en la actualidad. Como ya se ha mencionado, 
se encuentran también diferentes mecanismos de percepción de la 
realidad como son los sueños revelatorios y el discurso fundacional.

reflexión final 

La aproximación a las formas de percepción ambiental nos permite 
identificar puntos de reflexión de los que es necesario promover un 
análisis crítico de estudiantes: precisión y profundidad al abordar 
los problemas ambientales, introduciendo actores relevantes en los 
procesos actuales (locales y globales); revisión de conceptos clave 
como basura, tala, reciclaje, etcétera, cuya precisión afecta de ma-
nera esencial la percepción de los procesos ambientales; y la iden-
tificación de relaciones subyacentes entre los elementos ambienta-
les, sociales y culturales, fortaleciendo la construcción de una visión 
compleja de la realidad.
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el esPañol como segunda lengua en el conTexTo  
de la universidad inTerculTural

Sue Meneses Eternod19

resumen 

La cuestión de la enseñanza, uso y desarrollo de las lenguas en el 
espacio de la universidad intercultural es un aspecto complejo que 
merece investigación y reflexión. Por un lado, la universidad inter-
cultural se basa, en materia lingüística, en un modelo que busca 
la preservación y desarrollo de las lenguas originarias y, por otro, 
“promueve el dominio de la segunda lengua (el español), útil para 
entablar una comunicación amplia con el resto de la sociedad y con 
el mundo” (cgeib, 2006:40). Esta presentación tratará sobre este 
segundo aspecto. El objetivo consiste en cuestionar, reflexionar y 
proponer tareas de investigación que puedan generar estrategias 
pedagógicas para el desarrollo de habilidades comunicativas en es-
pañol en el ámbito universitario intercultural, particularmente en el 
caso de los hablantes cuya lengua materna es una lengua indígena.

Palabras clave: español como segunda lengua, bilingüismo, lenguas 
indígenas, universidad intercultural, educación superior.

19  Docente e investigadora en el Área de Lengua y Comunicación Intercultural en la 
Universidad Intercultural Indígena de Michoacán.
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El contexto 

La presente propuesta de investigación se encuentra enmarcada, de 
manera general, en el ámbito de la lingüística aplicada, y, de ma-
nera particular, en la enseñanza de segundas lenguas, de ya larga 
tradición sobre todo en los países anglosajones. Actualmente en 
España debido, por un lado, al fenómeno migratorio, y por otro, a 
los programas de movilidad estudiantil en Europa, se ha abierto un 
amplio campo de investigación en torno a la enseñanza del español 
como segunda lengua (Pastor, 2006).

En América Latina, la enseñanza del español a hablantes cuya len-
gua materna es una lengua indígena (ámbito que aquí nos interesa), 
no es nada halagüeña. La enseñanza del español a la población 
indígena ha sido un tema medular en las políticas lingüísticas de 
estos países a lo largo de su historia, una historia llena de fracasos 
y que ha estado guiada, en líneas generales, por una tendencia 
castellanizadora y asimilacionista que busca desplazar a las lenguas 
indígenas y favorecer al español… sin lograrlo. Como bien señala 
López (2003:39):

Es interesante observar cómo la escuela oficial latinoamericana, 
pese a ese afán castellanizador y homogeneizador que la ha ca-
racterizado, por su tozudez igualadora, no ha logrado desarrollar 
programas de estudio, metodologías y técnicas adecuadas para 
apoyar el aprendizaje del castellano por parte de los educandos 
vernáculohablantes. Pese al tiempo transcurrido desde la llegada 
del castellano a estas tierras, su enseñanza sigue siendo una de las 
áreas más desatendidas de la educación latinoamericana.

En este contexto recientemente es que en América Latina se empezó 
a considerar el aprendizaje del español como segunda lengua, como 
una enseñanza diferenciada de la enseñanza del español como len-
gua materna en la escuela. La introducción de esta nueva concepción 
y de la propuesta de un enfoque igualmente nuevo para la enseñan-
za del castellano data, a lo más, de un poco más de cincuenta años, 
desde que fueran introducidos en los planteamientos de educación 
bilingüe que hiciese el Instituto Lingüístico de Verano (ilv) y que pos-
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teriormente fueran incluidos en la declaración a favor de la enseñan-
za en lenguas maternas que emitiera la unesco en 1951. Sin embar-
go, la concreción de estos postulados, en tanto práctica pedagógica 
innovadora, no fue incorporada en los programas de enseñanza sino 
hasta muy recientemente (cf. Hamel et al.: 2004).

En realidad, la incorporación de las nuevas ideas en la práctica escolar 
en áreas indígenas con hablantes nativos tal vez se remonte única-
mente a finales de los años cincuenta, cuando Mauricio Swadesh 
preparó y experimentó un conjunto de actividades pedagógicas para 
el aprendizaje del castellano por los niños y niñas indígenas mexica-
nos, los cuales denominó, juegos lingüísticos. Hasta antes de ello, 
los educandos mexicanos, hablantes de una lengua indígena, eran 
sometidos a la misma enseñanza que recibían los hispanohablantes 
y, en este sentido, se esperaba que al mismo tiempo que aprendían a 
hablar en castellano, aprendían a leer y escribir en este idioma.

Con el Proyecto Tarasco abrió en México el camino hacia la alfabe-
tización en lenguas indígenas, sin embargo, éste en realidad pocas 
veces se llevó a cabo.

Posteriormente, a finales de los años setenta, se introdujo un año 
preescolar que se llamó oficialmente de castellanización, es decir, 
de enseñanza del español oral. La idea fue que, al cabo de un año, 
los niños indígenas hablaran el suficiente español para seguir ínte-
gramente los cursos de la primaria –incluyendo la alfabetización y 
los libros de texto gratuitos– en igualdad de condiciones con los 
demás niños mexicanos. Cuando mucho, los maestros bilingües 
seguirían usando la lengua indígena como auxiliar de enseñanza 
mientras fuera necesario. En aquel entonces, todavía pocos pensa-
ban en libros de texto y una enseñanza en y a través de la lengua 
indígena (cf. López, 2003).

Hoy sabemos que el programa de castellanización que inició hace 
30 años no funcionó y que, en realidad, no podía funcionar tal 
como se planteó. Muy pronto la castellanización, que en un inicio 
se consideró como un valor positivo ya que les abría el acceso al 
español y a la cultura nacional a los niños indígenas, cayó en des-
crédito.
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En primer lugar, porque se identificó cada vez más con un proyecto 
escolar que, más allá de enseñar el español, apuntaba al desplaza-
miento y la exclusión de las lenguas indígenas y a la asimilación a 
la cultura nacional […] 

En segundo lugar, la castellanización se desprestigió porque no 
cumplió con su promesa, su objetivo declarado era enseñar eficien-
temente el español en un tiempo breve para impartir los contenidos 
escolares a través de él. De hecho los alumnos que no tenían acceso 
al español por la vía extraescolar seguían sin aprender satisfactoria-
mente la lengua nacional y el aprovechamiento escolar continuaba 
siendo bajísimo. (Hamel et al., 2004:86)

Actualmente, frente a los lamentables resultados del proyecto cas-
tellanizador y otros programas de sumersión o de transición rápida 
aplicados a niños de poblaciones etnolingüísticas subordinadas y, 
en concordancia con la nueva relación que los Estados de Améri-
ca Latina tienen con los pueblos indígenas, la educación indígena 
apoya la preservación y el desarrollo de las culturas y lenguas indias 
sobre la base de una modalidad de interculturalidad y de bilingüis-
mo coordinado. Así, en este modelo se han seguido las recomenda-
ciones sugeridas a partir de diversas investigaciones llevadas a cabo 
en todo el mundo, las cuales han llegado a la conclusión de que 
la lengua materna debe ser la lengua básica de instrucción, y que 
las lenguas mayoritarias deben enseñarse como segundas lenguas 
siguiendo una metodología apropiada, diferente a la que se utiliza 
en la enseñanza de la lengua materna.

En la actualidad, en Michoacán, en las escuelas bilingües de San 
Isidro y Uringuitiro, municipio de Los Reyes, se está llevando a cabo 
un programa en el que a los niños se les alfabetiza y se les enseñan 
las materiales curriculares en lengua p’urhepecha, a la vez que se 
instrumenta un programa de español como segunda lengua. Este 
modelo, al ser acorde con la realidad de estas comunidades, parece 
estar dando muy buenos resultados en la formación de niños con 
un bilingüismo coordinado.

Hasta aquí he hecho un breve repaso en torno a la cuestión de la 
enseñanza del español en las comunidades indígenas de México, 
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sobre todo en los niveles de educación básica. En cuanto a la 
educación para adultos, ésta también estuvo guiada por proyectos 
castellanizadores, sin muy buenos resultados. Actualmente, bajo el 
modelo bilingüe-intercultural, el inea promueve la alfabetización en 
las lenguas originarias y el tratamiento del español como segunda 
lengua en los adultos.

En la educación superior, a parte de la preparación normalista –
única posibilidad real para muchos estudiantes indígenas–, es poca 
la atención que ha recibido el tratamiento de la diversidad lingüís-
tica y cultural. Los pocos estudiantes que logran ingresar a alguna 
ies se tienen que desplazar a las ciudades más importantes de los 
estados, lo que significa grandes gastos para su familia, además de 
su incorporación a un medio sociocultural distinto. Por otro lado, 
como resultado de la falta de una educación inicial y media perti-
nente, muchos estudiantes indígenas llegan a la universidad con un 
bajo dominio del español, lo que los coloca en una seria posición 
desventajosa con respecto a sus compañeros nativo hablantes.

Actualmente, y debido a los cambios que han ocurrido en la última 
década en torno a la importancia otorgada a la diversidad cultural y a 
la educación intercultural, se han propuesto varios mecanismos para 
atender las demandas de la población indígena en todos los niveles 
educativos, incluyendo la educación superior. En este nivel dos han 
sido las propuestas fundamentales surgidas de estas demandas: 1. 
becas y programas de apoyo académico a estudiantes indígenas 
dentro de las ies (cursos propedéuticos, tutorías, atención individua-
lizada, etcétera); y 2. la creación de las universidades interculturales. 
Éstas se encuentran sustentadas en un modelo intercultural que, en 
lo relativo a las lenguas:

Pretende propiciar el desarrollo de las competencias comunicativas 
en dos lenguas: fomenta el uso de la lengua originaria, con objeto 
de tender puentes de comunicación entre la universidad y las co-
munidades para mantener viva la filosofía de la cultura de origen 
y, por otra parte, promueve el dominio de la segunda lengua (el 
español), útil para entablar una comunicación amplia con el resto 
de la sociedad y con el mundo. (cgeib, 2006:40)
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Ahora bien, para que este objetivo se realice, se debe llevar a cabo 
una serie de estrategias en lo que respecta al desarrollo de las len-
guas indígenas y en el español que sean pertinentes y coherentes 
con la realidad de la población indígena que ingresa en estas insti-
tuciones. Es en esta área en donde se inserta la presente reflexión. 
Desconozco si existe o no una propuesta específica de desarrollo 
curricular del español como segunda lengua en de las universida-
des, interculturales en México.

Planteamiento del problema 

Si bien es cierto que a nivel nacional y en todos los niveles educa-
tivos existen serias deficiencias en cuanto al manejo de las habili-
dades del lenguaje necesarias para el buen desarrollo de las activi-
dades curriculares exigidas en la escuela. La situación se torna más 
grave en el caso de las comunidades rurales y, particularmente, en 
el caso de la población indígena, la cual, como hemos visto, no 
ha recibido una educación pertinente que tome en cuenta, por un 
lado, sus particularidades lingüísticas y culturales, y que, por otro, 
le permita el desarrollo de las habilidades comunicativas en español 
necesarias para establecer un diálogo crítico y en condiciones de 
equidad con la sociedad mayoritaria.

A pesar de que en la actualidad los actores involucrados en los pro-
cesos educativos dirigidos a la población indígena están buscando 
soluciones acordes con esta realidad, lo cierto es que, hoy por hoy, 
a la universidad intercultural, ingresan estudiantes con los más 
diversos perfiles en cuanto al uso de las lenguas.

En general, y de manera un tanto apriorística, la situación de los 
hablantes bilingües en el espacio de la universidad intercultural 
respecto al dominio del español, puede resumirse de la siguiente 
manera:

•	 A pesar de los esfuerzos por insertar contenidos en la lengua 
originaria, la lengua principal de instrucción en el ámbito 
académico universitario sigue siendo el español. Aunque su 
estatus cambiara en un futuro (y de hecho, debe cambiar) 
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es importante su desarrollo en los hablantes de lenguas 
indígenas pues “se trata de la lengua común de la región y 
del único idioma capaz de constituirse en lengua de relación 
intercultural no sólo entre países sino, y sobre todo, entre los 
distintos pueblos indígenas de la región” (López, 2003:39).

•	 Los estudiantes bilingües no son una población homogénea, 
al contrario presenta distintos grados de dominio del español.

•	 Si bien muchos hablantes bilingües poseen un dominio 
conversacional del español que les permite contar con las 
destrezas comunicativas interpersonales básicas, esto no 
necesariamente implica un dominio académico de la lengua 
(cf. Cummins, 2002).

•	 En muchas ocasiones, aun en el caso de hablantes monolingües 
y particularmente en el caso de la población rural, el dominio 
académico de la lengua exigido o deseable para los niveles 
básico y medio superior, no siempre está garantizado al llegar 
a la universidad. Así, los hablantes bilingües que provienen 
de comunidades rurales e indígenas, no sólo no cuentan con 
una educación bilingüe pertinente, sino que, muchas veces, 
comparten con la población rural monolingüe, una educación 
deficiente en cuanto el desarrollo académico de la lengua.

•	 La inmensa mayoría de los hablantes bilingües han sido 
alfabetizados y recibido su educación formal en español. Es 
decir, el desarrollo de las habilidades cognitivas que ofrece 
la escritura y el desarrollo de las materias curriculares ha sido 
en una lengua que no es su lengua materna. En este sentido, 
se diferencia de otras experiencias de enseñanza de lenguas 
en la educación superior en todo el mundo, en donde los 
estudiantes han desarrollado estas habilidades en su propia 
lengua y aprenden una lengua extranjera sobre la base de 
su L1. A nuestro modo de ver, consideramos que este es 
un aspecto de la mayor trascendencia pues, mientras en la 
educación básica la lengua materna no sea la lengua básica de 
instrucción por medio de la cual se alfabetice y se desarrollen 
los conocimientos cognitivamente más exigentes, quizá no 
sea mucho lo que se pueda hacer en la educación superior.

•	 Un bajo dominio del español puede redundar en un bajo 
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aprovechamiento escolar o en altos índices de deserción.

•	 Aunque la problemática escolar no descansa exclusivamente 
en una cuestión lingüística, es necesario dimensionar en su 
justa medida este aspecto pues, la producción y comprensión 
de conocimientos están mediadas por el lenguaje en 
proporciones tales que nos permiten afirmar que la actividad 
educativa es esencialmente una actividad lingüística.

¿Por dónde empezar? 

Ante este panorama, nos atreveremos a continuación a plantear 
algunas propuestas e ideas para trabajar, en la investigación y en la 
instrumentación, en torno al uso y desarrollo del español en el con-
texto de la universidad intercultural. Nuestra hipótesis de partida 
es que se requieren estrategias diferentes para el desarrollo de las 
habilidades comunicativas en español en hablantes que presentan 
diferentes grados de bilingüismo lengua indígena-español, y en ha-
blantes cuya lengua materna es el español, incluso en los niveles de 
educación superior, y por supuesto, según los grados de dominio de 
la lengua. En este sentido, creemos necesario desarrollar metodolo-
gías apropiadas para el desarrollo de las habilidades comunicativas 
de los estudiantes bilingües, particularmente en el ámbito acadé-
mico, que disminuyan las asimetrías que puedan reproducirse en el 
aula. Bajo los supuestos anteriores creemos que:

•	 Cualquier proyecto de desarrollo de las habilidades 
comunicativas en español de hablantes bilingües en el 
contexto que acabamos de describir, debe buscar desarrollar 
un bilingüismo aditivo; es decir, un bilingüismo en el que 
las capacidades que se adquieran y aprendan en la segunda 
lengua no impliquen la pérdida de las adquiridas en la primera, 
sino en el que, por el contrario, se potencien las capacidades 
cognitivas derivadas del bilingüismo.

•	 En este sentido también nos parece que es necesario diseñar 
estrategias paralelas para el tratamiento de las lenguas, es 
decir, no podemos considerar la enseñanza del español como 
segunda lengua, algo aislado e independiente del desarrollo 
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de las habilidades comunicativas en la lengua indígena. De 
ahí que sea necesario fortalecer la inserción de las lenguas 
originarias en espacios de discusión académica, para potenciar 
el desarrollo de las habilidades cognitivas en ambas lenguas. 
Así, estamos de acuerdo con Freire y Macedo (1989:152) en 
que “es de enorme importancia otorgar absoluta prioridad a 
la incorporación del lenguaje de los estudiantes como principal 
vehículo de alfabetización, porque a través del propio idioma 
pueden reconstruir su historia y su cultura”.

•	 Para poder establecer un currículo pertinente (es decir, cultural, 
social, psicológica y lingüísticamente apropiado) para la 
enseñanza del español como segunda lengua en el espacio de la 
universidad intercultural, se requiere, en primer lugar, conocer, 
por medio de diversos estudios diagnósticos (lingüísticos y 
sociolingüísticos), el grado de bilingüismo de los estudiantes, 
las condiciones de aprendizaje de las lenguas; las actitudes 
y valoraciones hacia las lenguas, las estrategias lingüísticas y 
comunicativas en el aula, las prácticas discursivas y sociales en 
torno a las lenguas, las necesidades comunicativas, etcétera. 
Nos movemos, pues, en un terreno interdisciplinario, en el que 
diversas especialidades confluyen para guiar una investigación 
de este tipo: la lingüística aplicada, en especial los trabajos 
sobre el aprendizaje de lenguas; la psicolingüística, con sus 
estudios sobre el bilingüismo en las aulas; la etnografía del 
habla y la pragmática, con instrumentos que nos permitan 
acercarnos a la dinámica de las lenguas, las estrategias 
comunicativas y las diferencias culturales y de aprendizaje; la 
sociolingüística, con instrumentos que nos permitan conocer 
grados de bilingüismo, y actitudes y valoraciones respecto al 
uso de las lenguas, etcétera.

•	 Nos parece importante partir de la base de que todos los 
estudiantes presentan algún grado de bilingüismo y, la 
gran mayoría de ellos, han sido alfabetizados y recibido su 
educación formal en español. Aunque en un futuro se pueda 
revertir esta situación, haciendo que la lengua materna sea 
la lengua básica de instrucción con la que se alfabetice y se 
desarrollen los conocimientos cognitivamente más exigentes 
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–y diseñando programas de español como segunda lengua 
en la educación básica–, es importante considerar que los 
estudiantes universitarios bilingües, de suyo emplean una 
serie de estrategias lingüísticas y comunicativas para acceder 
a los conocimientos que se les enseñan en la escuela, por 
tanto, la instrumentación de la enseñanza de la lengua no 
parte de cero, sino que tiene que retomar estas habilidades 
desarrolladas a lo largo de su formación.

•	 No sólo se trata de que los estudiantes conozcan el español 
con una perspectiva general, comunicativa, sino de que 
puedan utilizar las especificidades del uso de la lengua en el 
ámbito académico, que les permita a los alumnos bilingües 
acceder, en igualdad de condiciones, a los conocimientos 
que plantean sus áreas de especialidad, sobre la base de un 
bilingüismo aditivo.

•	 De particular interés para instrumentar esta propuesta, resulta 
las metodologías conocidas como Enseñanza de segundas 
lenguas con fines específicos, Enseñanza de segundas lenguas 
con fines académicos, y la Enseñanza de segundas lenguas 
a través de contenidos, las cuales proveen acercamientos 
interesantes a los procesos de interacción en aulas donde la 
enseñanza y el aprendizaje del contenido curricular se da por 
medio de lenguas extranjeras o segundas lenguas.

•	 Finalmente, nos parece importante que cualquier propuesta 
que trate de instrumentar estrategias que permitan a los 
hablantes bilingües desarrollar sus habilidades comunicativas 
en español, en el ámbito académico, debe considerar asimismo 
desarrollar en los estudiantes, e incluso en los profesores, una 
actitud crítica frente a la lengua dominante con la cual se 
reproducen, discursiva e ideológicamente, ciertas asimetrías. 
Así, la enseñanza del español debe generar una vía para 
“cuestionar y tomar selectivamente aquellos aspectos de 
la cultura dominante que les proporcionarán la base para 
definir y transformar, más que para servir, a un orden social 
más amplio” (Giroux y McLaren, apud Freire y Macedo: 
1989:153). En este mismo sentido, también nos adherimos a 
la teoría crítica de la enseñanza de segundas lenguas con fines 
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académicos (Benesch, 2001) la cual cuestiona el statu quo del 
dominio de la lengua hegemónica y anima a los estudiantes 
a “evaluar sus necesidades particulares más que asumir que 
deben cumplir con ciertas expectativas” (apud Roy, 1988). 
Por ello es importante que los estudiantes tomen parte de las 
decisiones curriculares, que entiendan las relaciones de poder 
que se perpetúan en el espacio académico y que puedan 
cuestionar cómo ciertas decisiones afectan su educación.
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¿Por qué invesTigar los medios masivos de 

comunicación en una comunidad originaria?  
o del fundamenTo de la lÍnea de invesTigación  

en esTudios de recePción de la uiem

María de Lourdes Ortiz Boza20

El ámbito de la comunicación como disciplina o área de estudio, 
en el campo de las ciencias sociales, es relativamente reciente. Se 
puede ubicar, en el caso de Estados Unidos, entre las décadas de 
los años veinte y cincuenta de la centuria pasada, y en el caso de 
América Latina a partir de los años sesenta pero especialmente de 
los ochenta.

Se trata de un campo de conocimiento e investigación de reciente 
creación y de hecho sigue en construcción ya no en cuanto a sus 
diversas bases epistemológicas: participa de la sociología, de la 
antropología, de la lingüística, de la psicología y de otras disciplinas 
que en su momento pasaron (más menos) por el mismo proceso y 
hoy son campos consolidados de conocimiento; pero sí en cuanto 
a los fenómenos que –a partir de la vida cotidiana y los medios– se 
han desencadenado con diversos grados de intensidad, efectos y 
evidentes influencias en la visa social.

Hoy ser visible es estar en los medios masivos de comunicación, 
a través de los medios masivos de comunicación y a pesar de los 
medios masivos de comunicación. Suena muy fuerte y lo es: “El 
re-conocimiento de lo que somos, la razón de ser, trama del tiempo 

20  Docente e investigadora de la Universidad Intercultural del Estado de México (uiem).
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y del espacio, de memorias e imaginación… el mestizaje pasó a ser 
sujeto y habla en América Latina… lo indígena en lo rural, lo rural 
en lo urbano, el folklore en lo popular y lo popular en lo masivo…” 
(Barbero, 1999:43).

La comunicación y sus fenómenos a estudiar son hechos sociales21 
que en la sociedad de hoy impactan la cotidianidad de toda la 
sociedad en su conjunto y no sólo la de aquellas que se ubicaban 
en las ciudades o en las zonas tecnológicamente comunicadas. Hoy 
prácticamente todo ser humano conoce o tiene al menos referencia 
de uno o varios medios de comunicación: televisión, radio, prensa 
(quizá en menor medida) computadoras, internet y celulares. 
Esto no es propio de México, sino de todas las naciones donde se 
cuente con una diversidad cultural y étnica como la nuestra: África, 
América Latina, Asia, Oceanía cuentan con una población que ya 
no está alejada de la vanguardia en la comunicación; hoy las tec-
nologías llegan porque llegan al lugar más recóndito e impactan. 
Huelga decir que los países altamente industrializados (de donde 
predominantemente vienen esas tecnologías) presentan otras con-
figuraciones mediáticas que han sido abundantemente estudiadas y 
que por ello marcaron la pauta a seguir durante mucho tiempo, en 
lo que a estudios de recepción se refiere.

Por otra parte, hay sectores de la sociedad que no han sido abor-
dados con relación a sus consumos de medios masivos de comu-
nicación y todo lo que ello puede implicar. Entre esos sectores no 
estudiados o abordados por la comunicación masiva y sus modelos 
y teorías, están las comunidades de población originaria. Ello es una 
razón importante para que se cuente en la uiem con una línea de 
investigación abocada a este objeto de estudio.

Aquella visión –quizá idealista– de que las comunidades indíge-
nas estaban alejadas de toda posibilidad tecnológica ha quedado 
rebasada: las comunidades tienen acceso a más de una de estas 
tecnologías y medios y por ello el estudio de lo que está pasando 

21  En el sentido durheimniano (“Las Reglas del Método Sociológico”) el hecho social 
es lo que la colectividad le impone al individuo: creencias, lengua, prácticas, usos y 
costumbres, cultura, etcétera, y el hecho de contravenirlas le supone una sanción.
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con los medios y las comunidades constituye un campo relevante 
de estudio.

En este momento y en el marco de una universidad intercultural 
como la del Estado de México, que cuenta, además, con una licen-
ciatura en comunicación intercultural, la necesidad de investigar al 
receptor de medios masivos de comunicación de población origi-
naria es un campo nuevo y fértil para llevar a cabo una línea de 
Estudios de Recepción.

Vía las Tic las comunidades mazahuas enfrentan el llamado proceso 
de globalización de una manera diferente a como la pensábamos 
hasta hace un par de décadas. Hoy las Tic y los mmc están llegando 
a estas comunidades trastocando su visión de sí mismas, la percep-
ción de la llamada globalidad y quizá encuentran en la glocalidad 
una de las maneras de hacer frente a estos fenómenos, entre otros 
(migración, inequidad, salud, etcétera) cultura y de hecho plan-
teándoles escenarios de interculturalidad. ¿Cómo entienden esa 
interacción mediática y cómo afecta su vida cotidiana?

Otros fenómenos que inciden son: migración, vida cotidiana y 
representación idílica de lo indígena, estereotipos de la cultura 
indígena (y la lista es larga).

Hasta ahora los estudios de recepción como aproximación a este 
complejo fenómeno, se han venido realizando en zonas mediáti-
camente óptimas, es decir, donde la recepción está garantizada 
por efecto del acceso a los medios masivos de comunicación por 
excelencia: radio, televisión (principalmente), internet y otros; es 
decir, en zonas urbanas o suburbanas (iboPe, 2007).

En las zonas rurales con población indígena no se han llevado a 
cabo con la misma intensidad.

En términos de recepción en zonas rurales indígenas se ha investi-
gado poco, tanto desde la perspectiva de los estudios de audiencias 
–cuyo propósito es eminentemente más cuantitativo (medición de 
rating)– como desde la perspectiva de los estudios de recepción 
propiamente dichos –cuyo propósito es mucho más crítico, cualita-
tivo y prepondera el papel activo del receptor.
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Una de las razones por las cuales se abrió la uiem y específicamente 
una licenciatura en Comunicación intercultural, es precisamente 
para poner sobre la mesa estos tópicos y poder entender cómo 
están confluyendo y cómo van a determinar ciertas orientaciones 
en el proyecto intercultural no solamente de la universidad, sino de 
las propias comunidades.

En relación con los estudios de recepción o aun de medición de audien-
cia, éstos se han centrado principalmente en zonas de población 
urbana porque se piensa “que las poblaciones rurales viven ahí, en 
una chocita y no van a comprar absolutamente nada” (Arboleya, de 
iboPe, Revista Etcétera, octubre 2007). Es decir, ni siquiera para medir 
audiencias, las instituciones o empresas que atienden este fenómeno 
de la comunicación masiva (iboPe, ParameTria, nielsen, etcétera) se 
han interesado por llevar a cabo un estudio en población originaria. 
De ahí la importancia y relevancia que tiene esta propuesta.

No solamente porque pudiera dar indicios respecto de algunos 
patrones de consumo mediático, también porque pudiera aproxi-
marse al complejo fenómeno de cómo –vía la mayoría de las media-
ciones–, se construyen, perciben y vivencian posibles estrategias 
desde lo local, para hacer frente a lo global.

La llegada de las TICS y MMC en algunas comunidades originarias 
mazahuas del Estado de México es relativamente reciente; más allá 
de las fechas o efemérides esto supone asimismo la llegada de otras 
visiones del mundo, otro lenguaje, otra dinámica social; esa globali-
dad mediática que es transmitida vía los MMC y las TICS, empieza 
a generar en las comunidades rurales con población originaria la 
necesidad de incorporar a sus propias dinámicas comunitarias el 
uso e interacción con dichos medios. Ello ha movido también a la 
adopción de un término más de manera pragmática que de manera 
conceptual: la interculturalidad desde la glocalidad.

Me gustaría además dejar sobre la mesa las siguientes cuestiones:

•	 ¿Cómo llegaron los MMC a las comunidades mazahuas. 
¿Cómo se han asimilado? ¿Qué usos se les dan? ¿Impactan 
realmente a toda la comunidad? ¿Se ha perdido? ¿Se ha 
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ganado? ¿Cuál es la perspectiva futura inmediata ante 
esta incursión mediática? ¿Se percibe lo global? ¿Se puede 
replantear en términos de “modernidad” la localidad? ¿hasta 
dónde?

•	 Estas, entre otras muchas cuestiones, son algunas a las que 
se podrá responder por medio de una investigación seria, 
sistematizada, metodológicamente intercultural para poder 
abordar a esta parte de la población que en realidad ha 
sido poco estudiada desde el campo de la comunicación. En 
ese sentido, contar con una licenciatura en comunicación 
intercultural hace doblemente necesario su estudio.

La línea de investigación en Estudio de Recepción en comunidades 
originarias, se enmarca en la teoría de los Estudios de Recepción, y 
en la de los Estudios Culturales.

Se ha sustentado teórica y conceptualmente con autores mexicanos 
y latinoamericanos principalmente, para tener una visión de lo que 
es la recepción desde el aporte teórico de Orozco, Lozano, Canclini, 
Fuenzálida, Gilberto Jiménez y otros autores que han trabajado 
con estudios de recepción y han desarrollado propuestas teóricas 
a partir de los estudios culturales regionales. De igual manera, se 
abordarán otros autores como Morley, cuyos estudios de recepción 
han sido aporte esencial para la comprensión y conceptuación de la 
Teoría de Estudios de Recepción.

Como antecedente vale mencionar que de hecho ya en diciembre de 
2007 se aplicó un cuestionario piloto a la población de San Felipe del 
Progreso, cabecera municipal, para identificar los medios masivos 
de comunicación en la población y locales o comunitarios propios. 
De este primer piloteo surgieron datos y experiencias relevantes de 
las que hay un producto terminado y en vías de publicación. Esto 
constituyó un primer paso para tener una primera aproximación 
a los receptores mazahuas en su contexto original, para que no 
quede solamente en un ejercicio de audiencias segmentadas, sino 
que verdaderamente, a partir de los datos, se analice el fenómeno 
de la recepción masiva en comunidades originarias.

Este primer boceto de lo que es la línea de investigación, constituye 
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una exposición de motivos necesaria para enmarcar desde un inicio 
tanto al objeto de estudio como a las bases teóricas.

La orientación teórico-metodológica está delimitada por la propia 
propuesta del modelo de estudios de recepción que supone una 
interacción con los participantes de este proceso, a partir de su 
visión, testimonio de vida, vida cotidiana y resignificación, apro-
piación o no de los mensajes, para el enfoque de su tránsito por la 
interculturalidad, la globalidad y su propia glocalidad.

la lÍnea de invesTigación esTudios de recePción en 
comunidades rurales de Población indÍgena: modelo 
Provisional 

La línea se concibe como un gran tronco del cual pueden derivarse 
ramas para abordar diversos temas y no sólo eso, sino que al apli-
carse puede tenerse información por comunidad. Es decir, se pro-
pone un modelo que comprendería al menos las siguientes etapas:

1. Inventario de medios o mapa de medios
2. Análisis cuantitativo de la audiencia y preferencia de consumo 

mediático
3. Análisis de audiencia y su consumo mediático (cuadro núm. 1)

1. Inventario de medios o mapa de medios. Respondería básica-
mente a la existencia de medios en la comunidad, en términos 
numéricos, aportada por el cuestionario.

De acuerdo con la propuesta de modelo para Estudios de 
Recepción, en este tipo de entornos se hizo necesario hacer 
un acercamiento más que levantamiento, para tener una 
aproximación al mapa mediático con que cuenta la audiencia 
de la cabecera municipal de San Felipe del Progreso (SFP) 
toda vez que, como lo acota Morley (1996), es la sociedad 
misma –y mayormente en esta etapa de expansión global del 
modelo de consumo mediático– la que provee a los diferentes 
grupos sociales de la infraestructura y los recursos para que 
este consumo se lleve a cabo.
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“La audiencia es una compleja configuración de subculturas y 
subgrupos superpuestos, en los que se sitúan los individuos. 
Los contextos sociales suministran los recursos y establecen 
los límites dentro de los cuales operan los individuos” (Morley, 
1996:128).

Ello y la inquietud misma de los alumnos fue lo que llevó a 
plantear la necesidad de hacer una primera indagación de los 
medios existentes en la comunidad. Por otra parte, varias de 
las comunidades de donde provienen los alumnos cuentan 
desde hace relativamente poco con este tipo de medios; 
comunidades indígenas como San Antonio de las Huertas, 
recibió la luz eléctrica apenas el año 1999 y la telefonía 
doméstica en 2004. Hablamos entonces de comunidades 
cuyo contacto con los mass media insertos de lleno en su vida 
cotidiana, es reciente; si bien, muchos de los integrantes de 
estas comunidades vía la emigración a ciudades, D. F., Toluca 
o el mismo y cercano Atlacomulco, tenían conocimiento previo 
de estos medios.

Por lo mismo Guillermo Orozco nos menciona que existen una 
gran cantidad de instituciones mediadoras, y que “algunas 
instituciones son bastantes estables a lo largo del tiempo, 
a veces tercamente, como sucede con la escuela pública o 
con la iglesia católica, todas tienen grados diferenciados de 
apertura al exterior y están experimentando diversos tipos de 
transformación” (Orozco, 2001:16).

“Ser audiencia significa hoy, una transformación sustancial 
de la estructuración de los sujetos. Ser audiencia modifica el 
vínculo fundamental entre los sujetos sociales con su entorno 
y los acontecimientos y con las fuentes clásicas de información 
y producción de conocimientos: instituciones políticas, 
educativas y culturales, autoridades, poderes establecidos” 
(Orozco, 2001:3).
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“La noción tradicional sobre la audiencia de los medios masivos 
de comunicación, sencillamente tiene escasa pertinencia 
para la realidad de la comunicación mediatizada. En el caso 
de la televisión, la audiencia es una audiencia situada en 
un determinado espacio, y la casa y el hogar son tanto su 
producto como su condición previa” (Morley, 1996:266-292).

2. Análisis cuantitativo de la audiencia y preferencia de consumo 
mediático. Se trata de la medición de las preferencias de con-
sumo mediático general. Para esta etapa, se partirá del aná-
lisis de las audiencias de manera fragmentada (referente a la 
cantidad de tiempo de la vida cotidiana empleado para la re-
cepción mediática) (Huertas, 2001). Como nota complemen-
taria, es conveniente señalar que ya existe al menos media 
docena de tesis y tesinas que se han apegado a este modelo 
y han hecho investigación sobre audiencia en estos contextos.

Esta parte del modelo supondría poner en práctica diferentes 
enfoques: a partir de la ritualidad de consumo mediático, como 
lo hacen estudios ya llevados a cabo como los de Guadarrama 
(1997), Lull (2000), Morley (2001). También puede abordarse 
de manera mixta como ya lo ha hecho Orozco, quien en 
sus estudios de recepción aplica instrumentos cuantitativos 
y cualitativos. Como quiera que sea, se trata, en primera 
instancia, de tener información y contar con una base de datos 
con respecto a la población rural o semiurbana, que muestre 
tendencias de consumo mediático o simplemente dé evidencia 
de los mass media en este tipo de públicos. También en esta 
parte podría o no incorporarse la herramienta de Etnografía 
de la Comunicación o bien podría optarse por alguna otra 
técnica cualitativa: informante clave, entrevista a profundidad, 
historia de vida, grupos focales, etcétera.
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Estudios de recepción

1ª Etapa
Inventario de medios  

o mapa de medios
(Cuantitativo)

2ª Etapa
Preferencias de consumo 
mediático de la audiencia

(Cuantitativo)

3ª Etapa
Análisis de la audiencia 
Diversidad de enfoques 

(Cuantitativo-Cualitativo)

Cuadro 1. Modelo de línea de investigación
Elaboró: Lourdes Ortiz Boza (2008)

Acorde con este modelo propuesto, respecto a la primera etapa se 
tiene el siguiente avance:

1ª etapa: Inventario o mapa de mmc, en la cabecera municipal de 
San Felipe del Progreso.

Esta primera etapa comprendió una revisión previa del primer ins-
trumento piloto; su rediseño y calendarizar una serie de actividades 
para poder cumplimiento a esta etapa de inventario.

Para esta primera etapa se llevaron a cabo las siguientes actividades:

•	 Aplicación definitiva de instrumento diagnóstico: diciembre 
2008

•	 Recolección de datos por equipo para integración de datos y 
compartición de experiencias: enero-febrero 2009

•	 Elaboración de base de datos y codificación: marzo-junio 
2009
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•	 Elaboración de gráficas: julio 2009
•	 Análisis e interpretación de datos

Aplicación definitiva de instrumento diagnóstico: diciembre 2008.

•	 Objetivo general de la práctica: Obtener una aproximación a 
la audiencia de Medios Masivos de Comunicación en una zona 
semiurbana con población originaria, hablante de mazahua-
español y en una zona considerada de “alta marginación” del 
Estado de México (Plan de Desarrollo Municipal 2005).

•	 Objetivo específico: Llevar a cabo un levantamiento o 
inventario de medios masivos y locales de comunicación 
piloto, en los ocho barrios de la cabecera de San Felipe del 
Progreso.

•	 Fecha de aplicación: 17 de diciembre de 2008, de 12:00 a 
16:00.

•	 Población aproximada de la cabecera municipal de San Felipe 
del Progreso: 4 113 habitantes (Plan Municipal de Desarrollo 
2005).

•	 Población muestra: Se seleccionó una muestra de 400 
habitantes, mitad hombres y mitad mujeres, mayores de edad, 
utilizando una muestra probabilística de 400 personas, con 
la finalidad de tener una muestra confiable de audiencia en 
zona semirural. Se estableció una muestra de 400 habitantes 
(10% porque es el parámetro para que el cuestionario sea 
representativo).

•	 Unidad de análisis: Ocho barrios en los cuales está dividida la 
población de la cabecera municipal.

•	 Estrategia: Se obtuvo un mapa de la cabecera municipal y se 
distribuyó entre ocho equipos de cinco personas cada uno, 
a quienes se les asignó una zona de población acorde con 
los ocho barrios en que está dividida la cabecera municipal. 
A cada alumno integrante le tocó aplicar 50 cuestionarios, 
aproximadamente.

•	 Metodología: Se manejó una metodología cuantitativa, es 
decir, solamente se pretendía saber cuáles medios masivos 
de comunicación existen en la comunidad, su frecuencia 
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de consumo mediático en algunos casos. Se optó por esta 
metodología porque en el siguiente semestre, a través de la 
asignatura: Estudios de Recepción, los muchachos llevarían 
a cabo un estudio más analítico y con una metodología 
cualitativamente más avanzada, que supondría de entrada, 
el empleo de etnografía de la comunicación, una vez que se 
tuvieran los datos fríos del inventario de medios.

•	 Datos básicos: A este rango pertenecen las preguntas de datos 
básicos para una muestra: edad, sexo (masculino-femenino), 
ocupación, nivel de escolaridad, hablante del mazahua (si, 
no), hablante sólo del español, habla y comprende las dos 
lenguas.

•	 Bloques de preguntas por medios de comunicación: Para 
esta parte del inventario o mapa de medios, se establecieron 
los siguientes bloques de medios: radio, televisión, medios 
impresos, correo tradicional, telégrafo, teléfono e internet, y 
medios locales o comunitarios de comunicación.

A la fecha se cuenta con el mapa de medios de la cabecera muni-
cipal de sfP y la idea es que pueda servir (de hecho ya ha servido a 
varias tesis) como referente para que la propia uiem vaya teniendo 
su base de datos respecto al consumo mediático y los alumnos de 
la licenciatura en comunicación u otros de las demás licenciaturas 
puedan consultarlo. Así, pues, esta primera etapa ha sido cubierta 
y se actualizará año con año por medio de las asignaturas ya referi-
das. Así los alumnos podrán seguir ejercitando la investigación-ac-
ción, al tiempo que ven los contenidos y su muy factible aplicación 
a la realidad.

Concluida la práctica, se hizo una reflexión en relación con el ejer-
cicio y los estudiantes señalaron que les sorprendió la cantidad de 
medios que había en la comunidad, lo relativamente “nuevos” que 
son en la misma; pero, sobre todo, no imaginaron que se pudiera 
hacer un mapa de estos medios de manera que les diera indicadores 
acerca del consumo mediático en la comunidad.

Personalmente, me permitió reconocer, aplicar y contrastar lo visto 
a la luz de los autores que he citado. Considero que esta línea de 
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investigación tiene mucho que ofrecer a los alumnos y las temáticas 
que pueden derivar de ello pueden ser numerosas, tantas como sus 
inquietudes y perspectivas en relación con los medios, su consumo 
y todas aquellas problemáticas de recepción que están implicando 
en la cotidianidad de las comunidades.
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ecologÍa y eTnologÍa: ciencias Para el manejo  

de los recursos naTurales en comunidades indÍgenas 
de michoacán

Berenice Farfán Heredia22

i. marco general 

México es un país con una alta diversidad vegetal, en donde se ha 
estimado que existen entre 20 mil a 30 mil especies de plantas vas-
culares (Rzedowski 1993; Villaseñor, 2003); esta biodiversidad está 
ligada con una alta diversidad cultural, representada por 57 grupos 
étnicos en su territorio (Toledo et al., 2001). A través de la historia de 
los asentamientos de los grupos culturales que han habitado el terri-
torio mexicano, se han desarrollado complejas forma de interacción 
con las plantas y los aspectos físicos relacionados con su distribución 
y abundancia. Las formas de interacción entre los grupos culturales 
con su medio biótico y abiótico incluyen actividades como la colecta 
de recursos útiles y manejo in situ de comunidades y poblaciones ve-
getales (Bye, 1993; Hernández-Xolocotzi, 1993; Casas et al., 1996).

Es de gran importancia el desarrollo de investigaciones sobre el 
monitoreo ecológico de las poblaciones de recursos forestales no 
maderables aprovechados y con potencial de aprovechamiento, 
para determinar la productividad, evaluar los posibles impactos de 

22  Docente e investigadora en el Área de Desarrollo Sustentable de la Universidad 
Intercultural Indígena de Michoacán, México.
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la recolección a largo plazo de éstos y establecer criterios y linea-
mientos para su manejo sostenible, de manera que sean recursos 
que contribuyan al desarrollo y subsistencia de comunidades rurales 
y a la vez representen alternativas de manejo sustentable para la 
conservación de los bosques en México.

México ha tenido una larga historia de interacción cultura-diversidad 
ambiental, los grupos indígenas mexicanos han generado conoci-
mientos y formas de aprovechamiento sobre cinco mil a siete mil 
especies de plantas en las todas las regiones ecológicas de México 
(Caballero et al., 1998, Casas et al. 2001). Debido a su diversidad 
natural y cultural México está considerado entre los principales 
reservorios de conocimiento tradicional de plantas en el mundo 
(Toledo, 2001).

Los estudios etnobotánicos han sido numerosos en México; sin 
embargo, aún existen regiones y grupos étnicos en México que no 
han sido explorados con una perspectiva etnoecológica, etnobotá-
nica y etnomicológica.

Ante este escenario es de gran relevancia iniciar una línea de 
investigación con enfoque ecológico-etnoecológico en el estado de 
Michoacán, ya que en esta localidad se distribuyen grupos étnicos 
como el mazahua, náhuatl, otomí y p’urhépecha en donde las inves-
tigaciones sobre conocimiento, clasificación y manejo tradicional de 
recursos no han sido muy numerosos (Mapes, 1981; Díaz-Barriga, 
1992; Díaz-Barriga, 2000; Gómez, 2000; Farfán, 2001; Farfán, 
2006).

En este estado los ecosistemas han sido impactados por las activi-
dades productivas como la extracción de recursos de los bosques, la 
agricultura y la ganadería que se han practicado por generaciones. 
La suma de estas actividades han generado impactos graduales 
sobre el paisaje, pero desde el siglo xx el impacto se ha intensificado 
debido a la introducción de nuevas tecnologías para la agricultura, 
ganadería, extracción forestal, introducción de especies exóticas, así 
como a la expansión de asentamientos urbanos, al crecimiento de 
la población y al establecimiento de industrias contaminantes. Ante 
este panorama de la influencia de las actividades humanas sobre 
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los recursos naturales, resulta de gran relevancia generar cambios 
en los patrones actuales de aprovechamiento de los recursos y de 
la investigación ecológica como base de información para dise-
ñar estrategias de manejo que aseguren el mantenimiento de los 
recursos a largo plazo. Por ello es indispensable analizar el estado 
ecológico actual de las poblaciones, de los recursos aprovechados y 
de las comunidades bióticas en las que se encuentran.

Se considera de gran importancia desarrollar investigación ecoló-
gica, etnobotánica y socioeconómica para interpretar y documen-
tar las consecuencias ecológicas del manejo de recursos vegetales, 
con la finalidad de identificar las condiciones óptimas para lograr 
la sustentabilidad del aprovechamiento de los recursos vegetales 
no maderables. Además, es indispensable describir las formas tra-
dicionales de manejo de recursos y sus capacidades para mitigar 
los impactos sobre los ecosistemas y, finalmente, con un enfoque 
interdisciplinario documentar los contextos sociales, económicos y 
culturales de los procesos de aprovechamiento y comercialización 
de productos vegetales.

ii. ProPósiTo y jusTificación 

La línea de investigación está dirigida a documentar la diversidad de 
recursos no maderables utilizados por diversos grupos indígenas y 
campesinos del estado de Michoacán; se pretende estimar y evaluar 
las consecuencias ecológicas del manejo tradicional y convencional 
de recursos no maderables, y finalmente se pretende sentar las bases 
ecológicas para el aprovechamiento sustentable de los recursos ve-
getales no maderables cultural y económicamente más importantes.

Las disciplinas centrales para esta línea de investigación son la 
etnoecología, etnobotánica y etnomicología; estas disciplinas nos 
permitirán documentar el conocimiento, clasificación, uso y manejo 
de los recursos no maderables por parte de grupos indígenas y cam-
pesinos; y la ecología determinar los niveles de diversidad, umbrales 
de extracción de recursos, distribución, abundancia, productividad 
e interacciones bióticas y abióticas de los recursos vegetales no 
maderables.
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2.1. Objetivo general 

El propósito general de esta línea de investigación es analizar patro-
nes generales de conocimiento, uso y manejo de recursos foresta-
les no maderables en zonas tembladas y semiáridas de Michoacán, 
documentando las consecuencias ecológicas sobre los recursos de 
mayor importancia cultural y económica; además pretende desa-
rrollar contribuciones teóricas, metodológicas y prácticas en torno 
al manejo de recursos micológicos y vegetales no maderables de 
las zonas templadas y semiáridas de Michoacán. Con un enfoque 
ecológico, etnoecológico, etnobotánico y etnomicológico, se iden-
tificarán patrones de la influencia humana en poblaciones y comu-
nidades de recursos forestales no maderables en zonas templadas 
y semiáridas de Michoacán; con lo que se sentarán bases para el 
diseño de planes de manejo sustentable de tales recursos.

iv. desarrollo 

4.1. Fases de la línea de investigación 

1. Investigación etnoecológica, etnobotánica y etnomicológica. 
En esta fase se pretende documentar el sistema de clasifica-
ción, conocimiento, uso, distribución y manejo de recursos mi-
cológicos y vegetales no maderables, con base en entrevistas 
semiestructuradas, estructuradas y listados libres de recursos 
útiles a personas de comunidades mazahuas, p’urhépechas 
y campesinas de las zonas templadas y semiáridas de Mi-
choacán, colectas extensivas de plantas y hongos y entre-
vistas guiadas para documentar el conocimiento que tienen 
sobre cada planta y hongo, su forma de uso, la importancia 
cultural y económica.

2. Formas de manejo de hongos y recursos vegetales no made-
rables. Con base en la información etnoecológica se preten-
de documentar las formas de extracción, aprovechamiento, 
protección, propagación, tolerancia, selección, conservación, 
entre otras formas de manejo, además de identificar las zo-
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nas de colecta y aprovechamiento de los recursos vegetales 
y micológicos cultural, económica y ecológicamente más im-
portantes.

Esta investigación es crucial para identificar patrones en 
el manejo de los recursos más importantes y permitirán 
identificar el estatus de conservación o riesgo de extinción 
local relacionado con la forma de manejo de los recursos 
utilizados por comunidades rurales, a la vez que permitirán 
identificar las fases del manejo de los recursos más críticas 
para su persistencia a largo plazo.

3. Patrones de extracción y aspectos ecológicos de los recursos 
micológicos y vegetales no maderables más importantes. To-
mando en cuenta los recursos más importantes en cada co-
munidad de estudio, se documentarán los patrones de extrac-
ción y aprovechamiento de recursos vegetales, su distribución 
y abundancia, mediante encuestas dirigidas y mediciones di-
rectas de recursos extraídos y consumidos por las unidades 
familiares, para evaluar las tasas anuales de extracción de los 
principales recursos vegetales.

Se realizarán muestreos de vegetación en asociaciones 
vegetales naturales y transformadas, con la finalidad de 
analizar la distribución de los recursos en el territorio de las 
comunidades estudiadas y evaluar su abundancia en términos 
de densidad, frecuencia y biomasa. Se realizará el sistema de 
información geográfica de la distribución y abundancia de los 
recursos vegetales.

4. Efecto del manejo sobre poblaciones los recursos micológicos 
y vegetales no maderables más importantes. Se evaluará el 
efecto del manejo sobre las poblaciones silvestres de los re-
cursos más importantes para definir si la forma, intensidad de 
extracción, aprovechamiento, protección, propagación, tole-
rancia, selección, conservación está influyendo en su distribu-
ción, abundancia, productividad y persistencia a largo plazo 
de los recursos de interés.

5. Estrategias de manejo sustentable de recursos. Con base en 
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la información obtenida en la metodología propuesta, se di-
señarán estrategias de manejo sustentable para los recursos 
con mayor importancia cultural, económica y ecológica que 
aseguren la persistencia a largo plazo de tales recursos, a nivel 
local y regional, de manera que se establezcan propuestas de 
manejo sustentable de tales recursos.

4.2. Desarrollo de la investigación 

Para llevar a cabo la línea de investigación se realizarán diversos 
proyectos como productos intermedios de la investigación, los que 
se realizarán de acuerdo a las necesidades sociales, las posibilidades 
de financiamiento e interés de proyectos de investigación por parte 
de tesistas de licenciatura y maestría.

1. Aspectos ecológicos y etnobotánicos de las recurso vegeta-
les no maderables. El propósito de este tipo de proyecto en 
la línea de investigación propuesta, es realizar inventarios et-
noflorísticos en la región mazahua, p´urhépecha y en las zonas 
semiáridas de Michoacán, los que se pueden realizar simultá-
neamente en varias comunidades indígenas y campesinas por 
tesistas de licenciatura de la uiim.

2. Aspectos ecológicos y etnomicológicos para el aprovecha-
miento de los hongos silvestres comestibles, medicinales y 
tóxicos de las zonas templadas de Michoacán. El objetivo de 
este tipo de proyectos es documentar la clasificación, cono-
cimiento, uso y manejo de los hongos silvestres por grupos 
culturales de Michoacán además de identificar la diversidad 
de hongos comestibles, medicinales y tóxicos, estimando su 
abundancia en las distintas asociaciones vegetales y cuanti-
ficando su producción natural de acuerdo a las condiciones 
ecológicas en las que se desarrollan. Promover su adecuado 
aprovechamiento, transformación y comercialización, de ma-
nera que constituyan una fuente de ingresos económicos para 
las comunidades rurales indígenas y no indígenas.

3. Bases ecológicas y etnobotánicas para el aprovechamiento 
del te nurite (Satureja macrostema) en la meseta p’urhépecha, 
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Michoacán. Se pretende realizar una estrategia de aprovecha-
miento integral del te nurite (Satureja macrostema), generan-
do bases científicas en torno a aspectos etnobotánicos, bio-
lógicos, ecológicos, fenológicos que guíen las estrategias de 
cosecha y extracción; con esto se garantizará el aprovecha-
miento a largo plazo de este recursos forestal no maderable 
en beneficio de comunidades indígenas de Michoacán.

4. Bases ecológicas y etnobotánicas para el aprovechamien-
to de la orquídea de mayo (Laelia speciosa) en la meseta 
p’urhépecha, Michoacán. El objetivo de este proyecto es dise-
ñar una estrategia de aprovechamiento integral la orquídea de 
mayo (Laelia speciosa), generando bases científicas en torno 
a aspectos etnobotánicos, biológicos, ecológicos, fenológicos 
que guíen las estrategias de cosecha, propagación y comer-
cialización con lo que se garantizará el aprovechamiento a lar-
go plazo de este recursos forestal no maderable en beneficio 
de comunidades indígenas de Michoacán.

5. Potencialidades de aprovechamiento intensivo de los quelites 
de las zonas agrícolas y ruderales de Michoacán. Se propone 
realizar varios proyectos en torno a las características bioló-
gicas, ecológicas, propiedades nutricionales, productividad, 
abundancia y potencialidad de aprovechamiento de varias 
especies de plantas comestibles consideradas como quelites: 
cóngara (Phytolacca icosandra), quelite cenizo (Chenopo-
dium berlandieri), quintonil (Amaranthus hibrydus) mostaza 
(Brassica campestres), lengua de vaca (Rumex spp.), verdo-
laga (Portulaca oleraceae), nabo (Raphanus raphanistrum), 
diente de león (Taraxacum officinale), entre otras plantas co-
mestibles. Para proponer estrategias de producción intensi-
va de estas especies, difundir sus propiedades nutrimentales 
como plantas alimenticias y promover su consumo y comer-
cialización en gran escala.

6. Potencialidades de aprovechamiento integral de los magueyes 
(Agave spp.) en las zonas agrícolas de Michoacán. Se propo-
ne realizar varios proyectos tendientes a generar investigación 
básica con respecto a la biología y ecología de las especies 
de agave de las zonas templadas de Michoacán, con la fina-
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lidad de sentar bases para su propagación, aprovechamiento 
integral y diversas formas de uso como cercas vivas, barreras 
retenedoras de suelo y uso de varias partes para alimentación, 
ornato y otros usos; como una forma de revalorización y reu-
tilización de este tipo de recursos silvestres.

7. Ordenación territorial comunitaria: estrategia de planeación 
para el manejo de los recursos naturales. Promover mediante 
la participación social la elaboración del plan de uso del suelo 
que, como instrumento de planeación, contribuya a estable-
cer los mecanismos requeridos para lograr un manejo integral 
del recurso forestal y mejorar la calidad de vida de los habi-
tantes, tomando como punto de partida la conformación de 
alternativas de impacto social, económico y ambiental.

v. inserción de la lÍnea de invesTigación en la formación 
académica del Plan de esTudios de la licenciaTura en desarrollo 
susTenTable Terminal agroecologÍa y manejo de recursos 
naTurales 

Esta línea de investigación es consecuente con el procesos de for-
mación profesional del plan de estudios de la licenciatura en desa-
rrollo sustentable, específicamente en la terminal agroecología y 
manejo de los recursos naturales, ya que se pretende formar profe-
sionistas con bases teóricas, metodológicas y técnicas en el manejo 
sustentable de los recursos naturales, considerando en el proceso 
de diseño y aplicación de estrategias de manejo sustentable los co-
nocimientos ecológicos tradicionales y las formas de organización 
de las comunidades indígenas y rurales.

Con esta línea de investigación se garantizaría el diseño, desarrollo 
e implementación de propuestas y estrategias de manejo sustenta-
ble de recursos naturales en contextos rurales en Michoacán para 
contribuir al desarrollo regional.

vi. conclusiones 

Se concluye que esta línea de investigación tiene un aporte indis-
pensable para el manejo sustentable de recursos forestales no ma-
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derables en México y en Michoacán, puesto que considera como 
eje fundamental la ecología, que brinda bases para el manejo sus-
tentable de los recursos naturales con enfoques inter(multi)discipli-
narios, reconociendo los conocimientos ecológicos locales o tradi-
cionales y considerando el manejo participativo. Involucra además, 
como segundo eje disciplinar, a la etnoecología, ciencia de enlace 
entre la cultura y naturaleza, documentando el conocimiento, uso y 
manejo de recursos naturales.
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el quehacer del comunicólogo inTerculTural.  
una reflexión sobre su formación Profesional  

en la universidad inTerculTural de chiaPas

María Elisena Sánchez Román23

inTroducción 

El interés por el estudio de la comunicación intercultural es relati-
vamente nuevo (a partir de la década de los sesenta con Hall en 
Estados Unidos, y consolidado en los años setenta), lo que queda de 
manifiesto sobre todo si pretendemos aplicar el enfoque a partir de 
la experiencia latinoamericana (década de los noventa)). Tradicional-
mente el término se ha utilizado para referirse a la comunicación que 
se da entre personas de distinta nacionalidad, incluso como sinóni-
mo de comunicación internacional y, para el caso de la Universidad 
Intercultural, como similar a la comunicación comunitaria o reducida 
al encuentro entre estudiantes en los espacios universitarios sin que 
esto implique la comprensión de la diferencia y de la alteridad. 

Actualmente nos encontramos en un proceso de rediseño curricular 
por lo que resulta oportuno clarificar el concepto de comunicación 
intercultural, reflexionar sobre su quehacer y definir las competen-
cias del profesional en comunicación intercultural para incidir en el 
desarrollo de la región, y tal es el objetivo de este trabajo.

23  Docente e investigadora de la División de Procesos Sociales de la Universidad Inter-
cultural de Chiapas, México.
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anTecedenTes 

Cuando en la Universidad Intercultural de Chiapas se abrió la li-
cenciatura en Comunicación Intercultural (agosto de 2005), se hizo 
pensando básicamente en cómo formar a profesionales de la comu-
nicación con un enfoque intercultural, entonces entendido24 como 
aquel o aquella joven capaz de:

•	 Desarrollar propuestas de comunicación alternativa usando 
las nuevas tecnologías

•	 Promover la interacción de las culturas utilizando los diversos 
medios de comunicación mediante el desarrollo de proyectos 
en sus comunidades

•	 Diseño de campañas que integren propuestas lingüísticas, 
culturales y productivas para el desarrollo de la región

•	 Producir material audiovisual con elementos de sus propias 
culturas para generar la reflexión en torno a la interculturalidad

•	 Producir material didáctico plurilingüe
•	 Generar procesos de comunicación que garanticen el respeto 

a las culturas

Con este enfoque se diseñó un programa de ocho semestres, or-
ganizados en dos ejes: el intercultural, que comprende las áreas de 
lengua originaria, comunicación y cultura, e histórico social; y el eje 
metodológico instrumental, que comprende las áreas de comunica-
ción y grupos sociales, producción y difusión audiovisual, metodo-
logía para la vinculación comunitaria.

Aunque el proyecto era ambicioso, el plan terminó por priorizar 
herramientas tecnológicas instrumentales, enfatizando las habilida-
des para la producción radiofónica y de documentales. Dejando de 
lado materias fundamentales de lo que ahora se conoce como el 
campo de la comunicación intercultural, hablamos básicamente de 
psicología, filosofía, ciencias del lenguaje y educación.

Pretendimos formar comunicólogos capaces de insertarse en el 
campo de los medios masivos de comunicación, con intentos de 

24  De acuerdo al perfil de egreso planteado en el Plan 2005.
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otorgar una formación teórica conceptual en la lengua materna y 
castellana, la vinculación comunitaria y la valoración de la diversi-
dad cultural como riqueza.

Olvidamos la importancia de formar analistas críticos, educadores, 
gestores de proyectos de comunicación comunitaria, gestores de la 
comunicación intercultural interpersonal, creadores artísticos. En el 
fondo, se iniciaba el cambio aunque todavía, creo, no se logra dar el 
sello de comunicólogo intercultural a nuestros estudiantes.25

La primera generación egresó en junio de este año. Hasta este 
momento se ha titulado un estudiante vía tesis26 y tres por mérito 
académico. Durante el proceso de preregistro27 de proyectos de 
titulación, se constató que la gran mayoría deseaba titularse vía 
tesis,28 aun cuando la institución ponía a su consideración otras 
opciones como el diseño de material didáctico, informe de servicio 
social y el informe de vinculación comunitaria. La segunda opción 
más elegida fue el diseño de material de difusión, destacando el 
diseño de estaciones de radio comunitarias o de programas radio-
fónicos con enfoque intercultural, y la producción de documentales.

Fue sorprendente que algunos cuantos se interesaran por el aná-
lisis de contenido o semiótico, por la comunicación organizacional 
y por el diseño de material didáctico, pues no se les había dado 
esa formación, incluso no llevaron alguna materia relacionada con 
su elección. Entonces es cuando surgen las preguntas: ¿qué es un 
comunicólogo intercultural?, ¿a qué se dedica?, ¿cuál es su área de 

25    Diferencio comunicólogo de comunicador, el primero implica un conocimiento y 
estudio de la comunicación humana y como proceso, como generador de desarrollo; 
mientras que el segundo se refiere simplemente a quien tiene la capacidad de comu-
nicarse, es decir, no se requiere de una formación universitaria para ser comunicador.

26 Hay varios alumnos trabajando ya con los lectores, y algunos más se encuentran 
solicitando la fecha de examen. Seguramente para cuando este documento sea pre-
sentado se habrán titulado algunos de ellos.

27 Algunos proyectos de titulación son resultado del trabajo realizado en 7º semestre, 
mientras que la mayoría inició su proyecto mientras cursaba la materia de Comuni-
cación y Valores, en 8º semestre, como parte de una estrategia implementada para 
alcanzar la titulación durante este año.

28 Comentaban que sabían que hacer tesis era más válido, es mejor para conseguir tra-
bajo. Incluso cinco estudiantes rechazaron la oportunidad de titularse por mérito 
académico para hacer la tesis.
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incidencia?, ¿cómo se relaciona o se inserta en su contexto o con 
otra disciplina?

Ahora, en la segunda generación, se observa un patrón similar. La 
mayoría se interesa por diseñar material de difusión, ya sea radio-
fónico o documental audiovisual. A ninguno le ha surgido la idea 
de elaborar material didáctico bilingüe, analizar los procesos de 
comunicación en la escuela (sea cual sea el nivel), realizar un análisis 
de contenido, semiótico o discursivo. La dimensión psicológica o no 
verbal de la comunicación intercultural es completamente ajena a 
su formación. Resultado del sesgo establecido en el diseño curricu-
lar y reforzado quizá por la docencia de profesores que, si bien son 
comunicólogos, sociólogos o antropólogos, no fueron formados en 
el campo de la comunicación intercultural.

Actualmente nos encontramos en un proceso de rediseño curricu-
lar, y el primer paso es que la planta docente y la institución misma 
tengan claro lo que se quiere formar y con qué competencias profe-
sionales no por capricho o de acuerdo a lo que cada profesor ofrece 
como posibilidad de estudio, sino básicamente habría que actuar 
desde dos fronteras de la disciplina misma: ¿qué es la comunicación 
intercultural?, para poder responder a la especialización que promete 
la licenciatura, y ¿hacia dónde se dirigen las investigaciones actuales 
en materia de comunicación?, para tener el referente nacional e 
internacional (principalmente en un plano latinoamericano).

Ambas vertientes deben responder, además, a las implicaciones del 
modelo intercultural con base a una postura mexicana o latinoame-
ricana pues como se sabe, hablar de interculturalidad no tiene los 
mismos referentes si se hace con una perspectiva europea. En el 
siguiente apartado se intenta responder a la pregunta de la primera 
frontera.

la comunicación inTerculTural y su objeTo de esTudio 

¿Qué podemos entender por comunicación intercultural? Aunque 
existen más de 126 definiciones (Vilá Baños, R., 2007), la mayoría 
construida en Europa y en Estados Unidos, optamos por presentar 
primero tres concepciones para observar cómo en cada definición se 
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marcan algunos sesgos. Y después, la que según mi apreciación, po-
dría ser un punto de partida para el diseño curricular que nos ocupa.

Isabel Iglesias Casal (s.a.) la define como el “proceso simbólico, 
interpretativo, transaccional y contextual en que un cierto nivel de 
diferencia entre las personas es suficientemente importante para 
crear interpretaciones y expectativas diferentes acerca de lo que se 
considera conductas competentes que se deben utilizar para crear 
significados compartidos” (p. 9).

Leeds-Hurwitz y Winkin (1989, citado en Marandon, G., 2003:81) 
son más escuetos y la comprenden como el “estudio de las interac-
ciones entre miembros de culturas diferentes”. Mientras que Israel 
(1995, citado por Rodrigo Alsina, M., 2004) señala que se considera 
intercultural los ámbitos de interacción en los que participan:

•	 Dos personas de orígenes distintos (nacionalidades)
•	 El inmigrante y la sociedad que lo acoge
•	 La comunicación intergrupal dentro de la propia sociedad 

(género, edad, clase social, etcétera)
•	 La comunicación interracial o interétnica

Vilá Baños (op. cit.) señala que el producto de la combinación de los 
conceptos cultura y comunicación, con la diversidad conceptual que la 
componen y desde disciplinas como la antropología, la lingüística, la fi-
losofía, la psicología y la sociología, es posible encontrar cinco variantes 
básicas del contenido de estudio que resulta: comunicación intercultu-
ral, internacional, interracial, interétnica o minoritaria, y contracultural.

Sugiere, de acuerdo al modelo propuesto por Gudykunst (1994 
en Vilá, ibidem) que los contenidos de estudio de la comunicación 
intercultural pueden definirse a partir de tres ejes:

a. El objetivo de análisis, que distingue dos enfoques básicos, el 
comparativo y el interactivo

b. El canal de comunicación, humano (interpersonal) o de medios
c. La concepción de multiculturalidad, en términos étnicos, 

raciales, culturales, etcétera, así como la relación que guarda 
con la interculturalidad
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Con este enfoque, la investigadora española comprende la comuni-
cación intercultural, como el proceso comunicativo desde la interac-
ción interpersonal que produce un intercambio cultural recíproco, 
teniendo como premisas la multiculturalidad del encuentro y la efi-
cacia comunicativa intercultural.

Bajo esta breve revisión teórica conceptual, consideramos que la 
comunicación intercultural se puede estudiar utilizando dos pers-
pectivas: como el proceso (interacción) que se da entre dos o 
más personas de distintas culturas, o como el proceso simbólico 
de construcción de significados compartidos y las diferencias en la 
interpretación y expectativas que implica la multiculturalidad.

Hacerlo desde cualquiera de estas vertientes implica el estudio 
de la identidad, especialmente la identidad cultural, y desde una 
dimensión glocal. Rodrigo Alsina (1996) la señala como uno de 
los conceptos clave que puede generar investigación en materia 
de comunicación intercultural, pues “los discursos de los medios 
de comunicación proporcionan modelos de identidad a diferentes 
niveles, personales, profesionales, subculturales, culturales, etcé-
tera. Estos modelos que se muestran a los espectadores les ayudan 
a formar o a renegociar su identidad” (Consulta en línea).

De acuerdo con Ellul (1993, citado por Rodrigo Alsina, M., 2004) 
es necesario que se den cinco condiciones para poder hablar de 
comunicación intercultural en este sentido:

a. La diferenciación de los grupos
b. La comprensibilidad (información comprensible)
c. El reconocimiento recíproco (la otredad)
d. La aceptación (tolerar la diferencia)
e. La no monopolización de los medios de comunicación 

(autogestión)

Para Asunción Lande (2004), los principales objetivos del estudio 
de la comunicación intercultural incluyen: comprender el impacto 
de la cultura sobre la comunicación; desarrollar la capacidad y la 
habilidad de percibir y considerar puntos de vista alternativos; de-
sarrollar habilidades para realizar investigaciones en contextos inter-
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culturales y multiculturales, y para interpretar los resultados de los 
estudios empíricos en el área.

Ella reconoce que desafortunadamente al estudiar la relación entre 
cultura y comunicación, las investigaciones se han centrado en 
el aspecto cultural y no en el comunicativo, el de los contactos, 
encuentros o interacciones interculturales. Y cuando se centran 
en el proceso comunicativo, las explicaciones acerca de cómo las 
diferencias culturales afectaron el encuentro fueron a menudo 
inadecuadas o ignoradas.

De acuerdo con esta autora, entre las variables culturales que se 
han identificado como potencialmente problemáticas en el proceso 
de comunicación intercultural se encuentran el idioma, los códigos 
no verbales, la concepción del mundo, el rol que se desempeña en 
las relaciones y los patrones de pensamiento.

Como las dimensiones verbales y no verbales del lenguaje la comu-
nicación tradicional las ha estudiado ampliamente, nos centramos 
en la concepción del mundo y los patrones de pensamiento. En la 
primera encontramos que se analiza desde tres dimensiones: el pro-
pósito de la vida, la naturaleza de la vida y la relación del hombre 
con el cosmos (Sarbaugh, 1979 en Asunción Lande, op. cit.).

La importancia de la concepción del mundo en la comunicación 
intercultural es que sirve como un referente en la percepción e 
interpretación del mensaje. El patrón del pensamiento se refiere 
al análisis de la información obtenida por medio de las llamadas 
impresiones y experiencias de la vida diaria (conocimiento empí-
rico), nos indica cómo los individuos organizan sus ideas y definen 
sus fuentes de conocimiento partiendo de conceptos fundamenta-
les (conocimiento epistemológico); se trata entonces de acercarnos 
a las teorías del conocimiento.

Es aquí donde se empieza a percibir la importancia de la filosofía (de 
la comunicación e intercultural) en el estudio de la comunicación 
intercultural, pues antes que nada, la persona debe preguntarse 
¿quién es?, ¿qué elementos distingue a su cultura?, ¿hasta qué 
punto se equipara con otras zonas culturales?, ¿quién decide sobre 
su presente y futuro? (Zimmermann, K., 2003).
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La llamada “filosofía intercultural” desde la perspectiva de Zimmer-
man (ibidem), que nos perfila a una orientación latinoamericana, 
parte de reflexionar el mundo en sus múltiples perspectivas y la 
sociedad en la diversidad de formas de vida, a partir de la descrip-
ción de muchos sujetos y de sus interacciones. La filosofía intercul-
tural, continua Zimmermann, consiste en “el reconocimiento de los 
aspectos filosóficos de las cosmogonías de los pueblos aperiódicos, 
amerindios, asiáticos y africanos, considerándolas aportaciones 
equitativas a la práctica filosófica” (p. 3).

Desde la propuesta de Habermas y según Zimmermann (op. cit.), los 
sujetos comunicantes perciben el mundo desde distintos horizontes, 
de esta manera sus discursos expresan esa perspectiva “desde su 
pertenencia geográfica y cultural como personas y como colecti-
vos” (p. 6). Cuando la persona es consciente de esta situación, y 
se interesa por su estudio, entonces puede desarrollar habilidades 
comunicativas interculturales para comprender la relatividad de 
sus opiniones y la necesidad epistémica y práctica de escuchar las 
perspectivas de las demás personas.

La interculturalidad entonces deja de considerarse como una comu-
nicación simple o mera transferencia de información cultural entre 
dos culturas (situadas quizá en posiciones asimétricas) y se convierte 
en una interacción que posibilita la construcción de significados com-
partidos, es decir, “con la posibilidad de articular simbólicamente dos 
mundos de vida en un dominio de construcción de conocimiento” 
(Sepúlveda, G., p. 40). No se trata entonces de quedarse en el mero 
encuentro intercultural, sino profundizar en la construcción conjunta 
de referentes comunes para la comprensión del mundo en que se 
vive, desde la postura de la filosofía intercultural.

TeorÍas Para el esTudio de la comunicación inTerculTural 

Vilá Baños (op. cit.) identifica cuatro marcos teóricos con los cuales 
se pude estudiar la comunicación intercultural, delimitada por dos 
dimensiones, la verbal y la no verbal. Su clasificación se basa en su 
centro de análisis. Así encontramos los que se enfocan a:
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1. La comunicación como proceso, una de las áreas más desa-

rrolladas y que se apoya básicamente en la teoría de la cons-
trucción de la tercera cultura (Fred Casmir), de la reducción 
de la incertidumbre (William Gudykunst) y de la adaptación 
comunicativa o transcultural (Young Yun Kim).

2. El papel del lenguaje en la comunicación, con varias investi-
gaciones interesadas en el interaccionismo simbólico y la et-
nometodología. Destacan como referentes metodológicos la 
lingüística del texto, el análisis del discurso, la sociolinguística 
interaccional y la semiótica textual; se apoyan en la teoría re-
tórica, y de la gestión coordinada de significados y reglas.

3. La organización cognitiva para la comunicación, interesados 
en la percepción y la atribución de significados, con los apor-
tes de la psicolingüística, el constructivismo, la teoría de la 
categorización y atribución social.

4. El desarrollo de relaciones interpersonales, apoyándose en la 
teoría de la penetración social y la del conflicto intercultural.

comPeTencias comunicaTivas inTerculTurales 

La competencia comunicativa intercultural se entiende como el 
conjunto de habilidades cognitivas y afectivas para manifestar com-
portamientos apropiados y

efectivos en un contexto social y cultural determinado, que favorez-
can un grado de

comunicación suficientemente eficaz (Vilá Baños, op. cit. p. 144).

Rodrigo Alsina (1997) relaciona la eficacia de la comunicación inter-
cultural con el desarrollo de ciertas competencias: comunicativa (no 
sólo lingüística),29 el conocimiento de la cultura ajena y reconoci-
miento de ésta (respetarla en su singularidad), el re-conocimiento de 
la propia cultura (implica repensar la cultura propia), la eliminación 
de los prejuicios, ser capaz de empatizar, saber metacomunicarse 
(hacer explícito el contenido del mensaje y nuestras intenciones), y 

29  De una lengua común, y destaca la comunicación no verbal, además de la necesidad 
de comprender que los sistemas de comunicación de otra cultura no son siempre 
semejantes al nuestro.
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alcanzar una interacción equilibrada (ni el victimismo ni el paterna-
lismo).

Estas competencias pueden concentrase en tres: la intercultural, la 
cognitiva y la emotiva (Chen y Starosta, 1996 en Rodrigo Alsina, 
M., 1997).

1. La competencia intercultural, puede considerarse la compe-
tencia articuladora, pues de acuerdo a Aguado (2003) implica 
el desarrollo de habilidades cognitivas, afectivas y prácticas 
necesarias para desenvolverse eficazmente en un medio in-
tercultural. La competencia comunicativa intercultural es de-
finida como la “(...) habilidad para negociar los significados 
culturales y de actuar comunicativamente de una forma eficaz 
de acuerdo a las múltiples identidades de los participantes” 
(p. 13). No se trata de una comunicación controlada y sin am-
bigüedades, sino de alcanzar una interpretación aproximada 
de lo que el emisor quiso decir; lo importante es preguntarse 
¿a partir de qué criterios se está haciendo la interpretación?

2. La competencia cognitiva intercultural, señalada como el alto 
grado de autoconciencia y conciencia cultural, es decir, prime-
ro hay que tener conciencia de nuestras características cultu-
rales y de nuestros procesos comunicativos, después conocer 
a las otras culturas y sus procesos de comunicación. Implica 
tener conciencia de cómo la realidad se legitima y construye 
a partir del propio lenguaje, “la comunicación no es sólo un 
intercambio de mensajes. Es, sobretodo, una construcción de 
sentido” (Rodrigo Alsina, M., ibidem:16), por lo que hay que 
aprender a metacomunicarse.

3. La competencia intercultural emotiva se da “(...) cuando las 
personas son capaces de proyectar y de recibir las respuestas 
emocionales positivas antes, durante y después de las inte-
racciones interculturales” (ibidem:18). Para lograrlo hay que 
controlar la ansiedad, lo que implica el desarrollo de la tole-
rancia, hay que generar la empatía; la motivación de conocer, 
sin caer en el exotismo o interés anecdótico, o en la gratifica-
ción material o simbólica, es decir, desarrollar la motivación 
de aprender y el deseo de romper barreras culturales, lo que 
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implica una disposición al cambio. Finalmente, hay que buscar 
el re-conocimiento, es decir, re-construir nuestra identidad, 
intentar reconocernos en otras culturas.

consideraciones finales 

Cuando el objetivo es construir un programa que pueda formar co-
municólogos interculturales, capaces de generar cambios mediante 
su intervención, no sólo como productores de mensajes sino como 
educadores críticos, que puedan diseñar estrategias de comunica-
ción no sólo en el medio audiovisual sino mediante el uso de me-
dios alternativos, es necesario usar la cultura como un recurso que 
provoque la reflexión; pero es necesario situarla en la dinámica de 
la interacción y de la comunicación como comprensión (kooinonía, 
poner en común).

 Ineludiblemente el reto a debatir es ¿cómo nuestros egresados 
podrán contribuir al desarrollo sustentable desde la comunicología? 
y, ¿cómo desde un marco pedagógico constructivista y basado en 
competencias es posible perfilar el campo de acción del comunicó-
logo intercultural?

Ante este panorama, dejo en la mesa de discusión la posibilidad 
de iniciar el andamiaje con la propuesta de Manuel Area y Manuel 
Ortiz (2000): “Que en la escuela se aborde la formación del alum-
nado como un ciudadano crítico y consciente de los mensajes trans-
mitidos por estos medios, así como se le enseñe a utilizar todo tipo 
de recurso mediático (vídeo, fotografía, diapositivas, ordenadores, 
etcétera) para que desarrolle valores, conocimientos y comporta-
mientos de comunicación intercultural” (p. 114).

De esta manera, se sintetizan dos procesos de aprendizaje alrede-
dor de cualquier medio: formar un receptor crítico del mensaje, en 
términos de conocimientos y valores transmitidos y un generador 
de información, en términos de sus propios conocimientos, ideas y 
valores.

Para lograr el primer objetivo es necesario trabajar en una alfabe-
tización audiovisual, es decir, desarrollar la capacidad de análisis y 
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comprensión de mensajes, la llamada educación para los medios que. 
para el caso de la educación intercultural, se concreta en “identificar 
y valorar cuál es la perspectiva o patrón cultural predominante en 
los productos audiovisuales que habitualmente consumimos. Ana-
lizar e interpretar qué informaciones y mensajes emiten los medios 
en relación con otras culturas, pueblos o geografías distintas de la 
propia” (Area, M., Ortiz, M., 2000:119).

En cuanto al segundo objetivo, hay que dotar al estudiante de bases 
instrumentales (dominio de una cámara, una consola de audio, un 
software de edición en audio y video) y teóricas, basadas en la 
investigación, la documentación y registro (vivencial) de lo que es 
su cultura, para generar información, para difundir lo que son sin 
quedarse en una descripción folclórica o registro exótico, sino como 
un intento de comunicar su cultura con otras culturas, para esta-
blecer criterios comunes con los que el hombre puede enriquecerse 
como tal, el diálogo de culturas para el desarrollo humano.

Finalmente, se propone:

a. La inserción de otras materias:
•	 Filosofía (de la comunicación, de la cultura, de la ciencia, de la 

interculturalidad) para propiciar la reflexión de del tipo: quién 
soy y cómo me reconozco a partir del otro.

•	 Psicología (de la comunicación, social, cognitiva) para analizar 
la percepción como marco de referencia, las representaciones 
sociales en los medios, y los estilos cognitivos como incidentes 
en los procesos de construcción del conocimiento.

•	 Sociología (de la comunicación, de la cultura) para comprender 
la relación entre comunicación y cultura, el conflicto como 
oportunidad de aprendizaje y de cambio, los imaginarios 
sociales y los discursos.

•	 Semiótica, análisis de contenido, análisis del discurso, 
argumentación, para identificar las características y los 
funcionamientos de distintos lenguajes, así como los recursos 
que utilizan y los propósitos de la comunicación establecida.

•	 Comunicación educativa, divulgación científica, educación 
para los medios, para apoyarlos en el diseño de material 
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didáctico, orientarlos en la divulgación científica como 
estrategia de intervención educativa y cultural, y para generar 
una actitud crítica frente a la información que reciben de los 
distintos medios de comunicación a los que están expuestos.

•	 Comunicación alternativa, arte y comunicación, literatura, para 
identificar áreas de intervención con medios no tradicionales 
(radio, tv, prensa), y para identificar el arte como movimiento 
cultural, medio de comunicación y de expresión de una 
cosmología.

•	 Comunicación organizacional, para identificar otra área de 
inserción laboral y para generar flujos de información en 
términos organizacionales y adquirir competencias en términos 
de gestión de recursos para el diseño de proyectos. 

•	 Publicidad y mercadotecnia, para generar espacios de inserción 
de sus productos comunicativos, es decir, se trata de crear y 
de diseñar estrategias de difusión del conocimiento generado.

•	 Comunicación y desarrollo sustentable, para tener una 
idea clara de cómo el estudio de la comunicación (desde la 
producción o el análisis) incide en el desarrollo de la región en 
términos de desarrollo humano.

b. Construir el programa en términos de competencias:
•	 Básicas, que incluyan el marco teórico desde el que se forman y 

que la institución establece como determinantes, por ejemplo, 
comprensión lectora, expresión verbal y escrita, cosmología, 
formación social e histórica de México.

•	 Profesionales, que incluyen el dominio de herramientas 
tecnológicas de comunicación para la producción de 
mensajes, y para la comprensión de los distintos lenguajes, 
como producción audiovisual o educación para los medios.

•	 Especializantes, con la intención de que el estudiante 
se concentre en un campo de estudio y de intervención 
comunicativa, por ejemplo, Taller de diseño multimedia, Taller 
de diseño de material didáctico, Taller de Análisis del discurso.

c. Construir un modelo mixto, con módulos como núcleo 
formativo y unidades de enseñanza que a su vez se ramifiquen 
en obligatorias y optativas. De esta manera el estudiante tendrá 
la oportunidad de intervenir en su orientación profesional de 
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acuerdo a las preferencias académicas, planeación académica, 
condiciones de estudio e intereses de intervención. El 
estudiante entonces se gradúa con la obtención de créditos, 
mediante un proceso formativo común, porque compartieron 
una sólida educación teórica metodológica, y diferenciada, 
porque cada uno se especializa en un campo de intervención. 
Se plantea que desde el 6º semestre se inicie el diseño de 
proyecto de titulación para presentarlo al término del 8º 
semestre y egresar titulado.

d. Construir un mapa curricular es una tarea seria, en la que deben 
intervenir la academia, pero con una óptica interdisciplinaria y 
con un fin común (que se plantea en el perfil de egreso), para 
que los estudiantes, en el sentido de permitir la flexibilidad 
curricular, puedan decidir cómo fortalecer su campo de 
intervención, y la institución, proveer los recursos necesarios 
(humanos, académicos, técnicos, económicos) para sustituir el 
currículo formal por el currículo real.

e. Renovarse o morir, se afirma, Si la profesionalización de la 
comunicación ha saturado el mercado tradicional y ha generado 
brechas de desarrollo para los pueblos indígenas, entonces que 
muera; pero gestemos una nueva profesión que responda a las 
necesidades de nuestro entorno y que sea capaz de incidir 
en el mundo global para contribuir en la construcción de un 
mundo más habitable, más justo y equitativo en términos de 
participación social, académica y comunicativa.
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cinco dificulTades Para la educación inTerculTural  
y la imPorTancia de la vinculación

Rafael Arestegui Ruiz1

PresenTación 

Se pretende, en primer lugar, analizar las dificultades que han exis-
tido al llevar a cabo una política educativa para los pueblos origina-
rios, que no reproduzca las condiciones de exclusión y marginación 
a las que han sido sometidos desde la época de la Conquista.

Por interculturalidad se puede entender la convivencia y el diálogo 
entre los diferentes grupos étnicos y culturales y, más aún, la exis-
tencia de mecanismos democráticos que permitan que estos grupos 
decidan su destino y participen cabalmente en la vida política, social 
y económica del país.

Antes de revisar cuáles son estas dificultades, es necesario despejar 
el campo y entender que existe un problema conceptual. Desde su 
reconocimiento la pluriculturalidad en México se ha asociado casi 
exclusivamente con los pueblos indígenas.

Si bien es cierto que era indispensable reconocer la deuda histó-
rica de la nación con los pueblos originarios y la legitimidad de sus 
movilizaciones y demandas, al considerarlas exclusivas de estos 
grupos, el debate sobre la interculturalidad se ha encasillado en un 

1  Rector de la Universidad Intercultural del Estado de Guerrero.
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problema de reconocimiento de derechos de una minoría, siendo 
que la diversidad cultural está presente en el territorio de los pue-
blos originarios pero, debido a la migración interna, también se 
manifiesta en las grandes ciudades.

Por ello me parece que el reconocimiento de la pluriculturalidad 
debe extenderse a la gran variedad de culturas locales, regionales y 
urbanas que conforman la mayoría mestiza del país, porque significa 
que la interculturalidad está presente en el territorio de los pueblos 
originarios donde la penetración de la cultura dominante es desbo-
cada, pero también en la ciudad de México donde las constantes 
migraciones la han convertido en un gran mosaico multicultural.

Así se reconocerá que México es un país radicalmente diverso y que 
la interculturalidad debe abarcar a los llamados pueblos mestizos y 
los originarios. La discriminación, la marginación y la intolerancia 
no son sólo problemas de estos pueblos, aunque ellos los padezcan 
en mayor medida, sino de amplios sectores de la sociedad mestiza. 
Por la misma razón, la lucha por la construcción de una sociedad 
donde impere el diálogo intercultural, también es asunto de todos 
los mexicanos.

Una vez extendido el alcance de la interculturalidad, es más fácil 
reconocer las otras dificultades para su desarrollo.

La primera y más radical es, sin duda, la desigualdad económica. 
Mientras casi la mitad de nuestros compatriotas padezcan algún 
tipo de pobreza, será difícil que puedan ejercer plenamente sus 
derechos ciudadanos. Por otro lado la concentración de la riqueza 
en sectores muy reducidos de la sociedad implica una concentra-
ción del poder que asfixia la vida democrática y que dificulta el 
establecimiento del diálogo intercultural. Por ello el combate a la 
pobreza con la consecuente disminución de la desigualdad, no es 
sólo una cuestión de justicia social, sino de desarrollo intercultural.

Una segunda dificultad es la discriminación que trasmina a los medios 
de comunicación y la publicidad. La presentación de imágenes 
negativas y estereotipadas de los indígenas, los mestizos pobres, las 
mujeres y las minorías sexuales, lesiona su posición social, pero tam-
bién la virtual invisibilidad de estos grupos en otros espacios de los 
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medios. Para terminar con esta realidad discriminatoria los medios de 
comunicación deben ofrecer espacios dignos para que participen los 
diversos grupos sociales y étnicos de nuestro país, lo cual no supone 
caer en la mitificación de lo indígena, sino entender los problemas 
sociales en su debido contexto; de esta manera podrían convertirse 
en instrumentos claves para el desarrollo intercultural.

Una tercera dificultad relevante es la falta de reconocimiento a las 
formas de propiedad territorial e intelectual de las comunidades 
campesinas tradicionales, indígenas y mestizas. Esto las deja inde-
fensas ante los despojos territoriales, ante la degradación ecológica 
de sus territorios y ante la biopiratería. El reconocimiento legal de 
estas formas de propiedad comunitaria permitiría a estos grupos 
defender sus derechos con mucha mayor eficacia y participar más 
activamente en su propio desarrollo, el cuidado de su entorno y en 
el diálogo intercultural.

La cuarta dificultad no es estructural sino coyuntural. La retórica 
belicista del gobierno y la criminalización de la protesta social obs-
taculizan el desarrollo intercultural y se han convertido en amena-
zas directas a los derechos de los pueblos indígenas, campesinos 
y marginados, como revelan los casos de Ernestina Ascencio y los 
asesinatos de los dirigentes de la organización de los Pueblos Mix-
tecos; esta violencia criminaliza la lucha de los pueblos originarios y 
amenaza con impedir la construcción del diálogo intercultural.

La quinta dificultad estriña en que no sólo se deben reconocer 
las dificultades anteriores sino adoptar una política diferente que 
renuncie al uso indiscriminado de la fuerza pública, puesto que 
vulnera particularmente a los grupos más indefensos de la sociedad 
y adoptar una voluntad real que permita construir un ambiente 
diferente, reconociendo que el desarrollo de la interculturalidad en 
México es un requisito para el perfeccionamiento de la democracia 
y para el crecimiento económico, para la paz social y para el desa-
rrollo humano. Por ello la sociedad y el gobierno deben asumir lo 
anterior como una de sus prioridades.

Parafraseando a Bertolt Brecht, las cinco dificultades, que agobian 
la existencia de una realidad intercultural, para que sean superadas 
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se requiere: conciencia de que existe la diversidad cultural, y que la 
coexistencia de distintas culturas nos ofrece un escenario intercultu-
ral; valor para reconocer que esta interculturalidad presenta obstá-
culos para ofrecer una educación de calidad a los siempre excluidos; 
inteligencia para definir una propuesta de educación intercultural 
que trascienda la oferta tradicional; criterio para identificar las 
medidas que permitan hacer realidad la educación intercultural, 
y audacia para impulsar una vinculación que responda al modelo 
educativo de la interculturalidad.

del indigenismo al inTerculTuralismo 

La política del Estado mexicano, con respecto a los pueblos origina-
rios que habitan diversas regiones de nuestro territorio, se ha mo-
dificado a lo largo de la historia; pero también por la comprensión 
de la problemática que dichos pueblos han padecido. Hagamos una 
rápida revisión de las bases que han definido esta política.

Después de la gesta independentista y en los inicios de la forma-
ción del Estado mexicano, siendo diputado el liberal José María Luis 
Mora declaraba que por ley “ya no existen indios en México” sino 
“pobres y ricos”. Si bien es cierto que el proyecto liberal preveía 
la eliminación de las diferencias raciales, no es menos cierto que 
eliminaba de un plumazo las diferencias culturales, puesto que el 
proyecto liberal consideraba que las creencias de los pueblos origi-
narios eran un obstáculo para lograr la integración nacional.

Esta política se modificó y nació la política integracionista con 
relación a los pueblos originarios. Esta cuestión ha sido y sigue 
siendo un campo en disputa y no se reduce a un asunto académico, 
porque se traduce en una definición de política pública en materia 
de educación y de otras, que por el momento sólo se abordarán 
de manera tangencial, no porque carezcan de importancia, sino 
porque el educativo es el tema de mayor interés en esta reflexión.

En nuestro país, a lo largo de más de 500 años de contacto entre la 
población indígena, la española y la mestiza, han existido distintas 
políticas con relación a los pueblos originarios; en la política indige-
nista, caracterizada por la mezcla de tendencias de acercamiento a 
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estos pueblos producto del pensamiento dominante en una época 
dada, pero constreñida por el desconocimiento de la cosmovisión y 
cultura indígenas –y por una gran confusión al interpretar los facto-
res que determinan esa identidad–, se ha pasado de criterios raciales 
a otros exclusivamente lingüísticos, olvidando lo más importante: la 
cultura de los pueblos originarios.

Simplificando la identificación de las culturas indígenas, podemos 
utilizar los conceptos: lingüístico y territorio. Los indígenas se ubi-
can en ciertas regiones geográficas del país, en donde son entre 
40 y 70% de la población, lo que depende del autor y estudio 
de referencia, y se caracterizan porque hablan la lengua del grupo 
étnico en cuestión; pero se debe entender que la diversidad cultu-
ral, está formada por el tipo de relaciones sociales, de producción 
material y de sentido que han permitido a los grupos étnicos man-
tenerse diferenciados; además, influye la forma en que los procesos 
y mecanismos lingüísticos cotidianos intervienen en la construcción 
y reproducción de la identidad.

Porque cada cultura es el resultado de la vida misma de los pueblos 
y se expresa en la relación que tienen las personas, las familias, las 
comunidades con la naturaleza, la vida, el trabajo, la producción, la 
muerte, la creación o la recreación, entre otros elementos; es por 
eso que podemos decir que los pueblos construyen su cultura.

Pero al mismo tiempo los pueblos son producto de su cultura porque 
ésta señala fronteras y posibilidades a las personas y a las sociedades, 
ya que los seres humanos, para pensar, para actuar y para imaginar, 
tenemos como límite lo que conocemos, lo que experimentamos. La 
cultura posee aspectos externos que son visibles, como la lengua, 
las artes, la comida, la vivienda y algunas tradiciones; e invisibles 
como los mitos y la cosmovisión, la organización estructural que se 
requiere para trascender la simplificación que los reduce a la lengua 
y región. Para Gustavo Esteva la cultura: (…) “sería (…) el conjunto 
de figuraciones de un pueblo, en un momento determinado de su 
historia, que constituyen y establecen los ámbitos de su modo de 
ser, pensar y actuar, así como las manifestaciones morfológicas y 
estructurales de esas figuraciones”.
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Todas las culturas tienen sus valores que no son universales o 
absolutos y ninguna cultura contiene a todas. La interculturalidad 
supone la situación dinámica de quien reconoce que existen otras 
personas y otros valores diferentes a los que están presentes en su 
propia cultura.

Es necesario entender que los cambios en la política del Estado 
con respecto a los pueblos originarios presupone asumir tres ideas 
centrales: asimilación, tolerancia y reconocimiento.

La asimilación fue la primera respuesta que la política oficial tuvo 
hacia los pueblos indígenas y significó la imposición de una cultural 
dominante y de la educación oficial, porque se consideraba que los 
indígenas tenían que integrarse a la cultura nacional, lo que en el 
fondo significaba un menosprecio a lo diverso.

La tolerancia fue la segunda respuesta, persistente aún hoy en 
día; la cultura y la educación oficial siguen siendo la cultura que 
se proporciona, porque las culturas diferentes ya no se reprimen 
o se cree que ya no se reprimen y hasta se crean organismos que 
todavía, desde una postura paternalista, se ocupan de los grupos 
minoritarios para que difundan y desarrollen su propia cultura; pero 
ésta es considerada una cultura subalterna.

El reconocimiento es la tercera respuesta e implica aceptar que la 
cultura, independientemente de su origen y su forma es una parte 
constitutiva de la identidad de los seres humanos y, por lo tanto, 
merece respeto; pero tal respeto no significa petrificar la cultura en 
aras de mantenerla libre de la influencia occidental.

De esta tercera respuesta se desprende que dos o más culturas 
pueden establecer un diálogo entre ellas pero con respeto, hori-
zontalidad, inclusión y valoración de la diversidad. Las culturas son 
entonces los actores de ese diálogo, pero ese momento no llegó por 
generación espontánea, fue resultado de la tensión existente entre 
las culturas.

Este momento no se habría concretado sin la enorme influencia que 
han tenido:
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1. Los efectos de la globalización y la participación de los orga-
nismos internacionales como la Organización de las Naciones 
Unidas para la Ciencia, Educación y la Cultura (unesco), la 
Organización Internacional del Trabajo (oTi) y el Banco Mun-
dial, en el diseño de nuevas políticas educativas que parten 
precisamente del reconocimiento de la diversidad cultural.

2. El movimiento indígena y el zapatismo, que se manifestaron 
para acabar con el paternalismo y el indigenismo, y para fre-
nar la amenaza conservadora y neoliberal.

3. La emergencia de un discurso neoindigenista, y la creación de 
una serie de aparatos de gobierno encargados de dar atención 
a los pueblos indígenas y de formular lineamientos de trabajo 
en materia educativa.

educación y culTura 

La diversidad cultural y étnica en el país, en sus distintas y diversas 
expresiones, se han venido reproduciendo en condiciones de resis-
tencia y marginación, su no integración plena al sistema económico 
y social que impera en el país significa una reproducción de sus 
propios estilos culturales autónomos y no asimilados a los postu-
lados definidos como nacionales; la población indígena ha presen-
tado una resistencia en un contexto cultural dominante que, hasta 
1968, fue predominantemente integracionista y que sólo a partir 
de la década de los setenta aceptó la idea de la diversidad cultural, 
idea insuficientemente desarrollada, insuficiencia que se observa en 
la contradictoria política indigenista del Estado y de los distintos 
gobiernos estatales, en la que sólo se les reconocía como parte del 
folklore.

La educación es un campo especializado de la cultura; cada cultura, 
sin embargo, tiene sus propias formas de aprender y de reconocer 
al que tiene mayor acumulación de conocimiento, en todas las 
culturas han existido adeptos a la educación y nunca como hoy se 
hace necesario entender que la educación debe permitir superar la 
exclusión y la marginación a la que han sido sometidos los grupos 
indígenas.
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La manera más clara de entender que respetar al otro significa desa-
rrollar la capacidad de vivir juntos es una condición necesaria para 
la construcción de un orden social sustentable, la cohesión social se 
puede fortalecer sólo sobre la base de la aceptación consciente de 
la existencia del otro, del diferente y ése debe ser el objetivo de las 
instituciones responsables del proceso de socialización.

La educación intercultural significa entonces incorporar en los pro-
cesos educativos un proceso de aprendizaje orientado a otorgar la 
capacidad de construir aprendizajes, de construir valores, de cons-
truir la propia identidad.

La esencia de la educación intercultural radica en la formación de 
sujetos capaces de aprender a aprender para enfrentar los proble-
mas que presenta el desarrollo de su comunidad, de su región y de 
su territorio; por tanto la formación académica de ninguna manera 
será la tradicional, sino que deberá ser innovadora.

La educación intercultural dialoga con la lengua y la cultura local, 
regional, nacional e internacional; interactúa con estos niveles cul-
turales, busca su desarrollo, propicia su respeto y cultiva el derecho 
a la diferencia cultural y lingüística, lo cual implica diálogo entre 
culturas; pero éste debe ser horizontal, es decir, en un plano de 
igualdad.

La educación intercultural es la culminación de los esfuerzos del 
magisterio indígena por forjar una educación propia. Había sido 
frecuente encontrar que esos esfuerzos se dirigían hacia dos cam-
pos: uno en torno a la lengua, pensando que por el hecho de dar 
clases en español y en lengua materna se estaba cumpliendo con el 
objetivo. Otra referente a los contenidos que planteaban la nece-
sidad de introducir elementos étnicos en las clases, de manera que 
junto a los contenidos del currículo nacional aparecieron algunas 
especificidades de las culturas locales.

La propuesta de la educación intercultural encaja entonces en el 
centro del debate nacional porque respeta la identidad cultural, lin-
güística y étnica de los grupos de la región; es por ello que no sólo 
es correcta sino que es impostergable la creación de la universidad 
intercultural, ya que se trata de una propuesta que reivindica la 
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identidad cultural y permite la formación de recursos humanos con 
el grado de pertinencia que los grupos de la región requieren.

hacia un modelo de gesTión innovadora 

La propuesta que se presenta a continuación está pensada para el 
caso de la Universidad Intercultural de Guerrero, con sede en La 
Ciénega; pero las consideraciones generales son aplicables al resto 
de la Red de Universidades Interculturales (redui). Esto obedece a 
que la reflexión central gira en torno a entender que el problema de 
la vinculación es clave en el modelo de la Universidad Intercultural.

El modelo tradicional de las universidades desde que se conforma-
ron como instituciones de educación superior, incluyó tres funciones 
sustantivas: investigación, docencia y extensión, esta última ha sido 
definida por las ies con mayor precisión: extensión de la cultura y 
los servicios.

En las ies se ha presentado una discusión que recoge una inquietud: 
señalar que las instituciones modernas deberían incorporar en sus 
funciones sustantivas la vinculación.

A lo largo de las últimas dos décadas, la vinculación con la sociedad, 
específicamente con el sector productivo, ha sido uno de los fines 
más ambicionados por todas las universidades mexicanas. Se han 
celebrado cientos, si no es que miles, de convenios de colabora-
ción, se han creado amplias y costosas estructuras administrativas 
encargadas de esta función, se han realizado foros, debates, pero 
podemos decir que el balance a la fecha, es negativo. Son mínimos 
los resultados, parecería que las ies solamente han alcanzado la 
sombra del objeto deseado.

¿Cuál es la razón de que algo tan deseado no se obtenga? Al 
parecer, como en muchas otras circunstancias similares, no basta 
con la pura voluntad de tenerlo. La tesis central de esta reflexión 
es que las universidades mexicanas han emprendido acercamientos 
con la planta productiva o con la sociedad, a partir de un desco-
nocimiento, especialmente teórico, de la función de la vinculación.

Es muy reciente el reconocimiento en las propias universidades, de 
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que la vinculación es o debiera ser una función que implique pro-
fesionalización. La historia de aquellos que han trabajado en esta 
área es de una estancia –casi siempre efímera, marcada por los 
tiempos de gestión de las administraciones que atienden las más 
de las veces criterios de equipos de trabajo cuya conformación está 
construida por afinidades políticas– por las oficinas de gestión de la 
vinculación.

Existe una gestión universitaria que dificulta de entrada el desarrollo 
de la actividad de vinculación; sin embargo, no es la única restricción 
pero sí la fundamental: la carencia de una teoría de la vinculación 
y, por ende, su confusión con otras actividades, básicamente las de 
extensión y las de prestación de servicios.

El fracaso de la vinculación de la educación superior no es un pro-
blema exclusivo de México; el mismo proceso o el mismo compor-
tamiento se encuentra al menos en los países de América Latina.

la vinculación un Problema concePTual 

En México, pocas son las universidades que han asumido la vin-
culación como una función sustantiva. Esto sólo se hará realidad 
cuando se rebasen las concepciones erróneas de vinculación:

Una concepción devolucionista (las universidades públicas están 
obligadas a devolver a la sociedad lo que esta le da por medio de 
los impuestos).

Una concepción asistencialista (los universitarios deben llevar ser-
vicios esencialmente médicos y de asesoría, practicando además 
los conocimientos adquiridos en las aulas, sin que después de esa 
acción pueda seguir existiendo vínculo alguno).

Pero también se ha manifestado una concepción utilitaria, enten-
dida como el acercamiento de manera selectiva –sino es que dis-
criminatoria– ya sea al sector público o social, para sacar provecho 
político o ventajas económicas de ello.

Por lo anterior, se precisa que las universidades –sobre todo las 
públicas– salgan de esas falsas disyuntivas y concepciones. Para 
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ello, resulta necesario entender la vinculación como una función 
sustantiva destinada a construir capital social o redes de acción que, 
escapando a la lógica y rigidez institucional, puedan contribuir en el 
proceso enseñanza-aprendizaje y en la formación de los egresados.

El capital social es la posibilidad de tener un impacto real en el 
entorno. Estas redes socioinstitucionales pueden servir para entre-
tejer redes con otros diversos actores (como el gobierno, las enti-
dades productoras, el sistema educativo en su conjunto, los centros 
de investigación, y las organizaciones sociales) interesados en que 
nuestro país pueda encarar en mejores condiciones los retos que 
le impone la sociedad de la información y la economía del conoci-
miento.

El supuesto principal en materia funcional de las universidades ha 
sido, en su modelo tradicional, tener tres funciones sustantivas: 
investigación, docencia y extensión; pero en las universidades con-
vencionales, el conocimiento que se genera se apoya en la perspec-
tiva epistemológica occidental, que excluye otros saberes. Así, en el 
sistema tradicional en que surgieron esas universidades, se determina 
de manera excluyente lo que se enseña y cómo se enseña; además 
el valor que la sociedad dará a esos conocimientos pero siempre 
con la idea de la apropiación individual del conocimiento; por el 
contrario, en el modelo intercultural se parte de una concepción 
diferente: en este enfoque la generación del conocimiento es un 
bien colectivo que brinda beneficios sociales antes que individuales, 
porque en los valores de la organización comunitaria, el individuo 
genera, aplica y desarrolla el saber en beneficio de su colectividad.

En el caso del modelo educativo de la Universidad Intercultural, se 
presupone una educación cuya raíz surja de la cultura del entorno 
inmediato en el que se han desarrollado los estudiantes, de manera 
tal que en el proceso de construcción del conocimiento se incorpo-
ren elementos y contenidos de horizontes culturales representativos 
de la diversidad cultural en el que se encuentran situadas estas insti-
tuciones; por ello, no es exagerado sostener que dadas las caracte-
rísticas del modelo educativo intercultural, en ellas se incorpora una 
cuarta función sustantiva que es la vinculación con la comunidad.
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Los elementos anteriores indican que en la propuesta de la Universi-
dad Intercultural, pertinente en términos académicos, las decisiones 
que determinaron su ubicación y forma de gobierno, le han restado 
posibilidades de desarrollo. Se requiere, entonces, tomar medidas 
que permitan desarrollar el modelo académico de manera tal que 
se garantice un alto impacto en las comunidades de los pueblos 
originarios de la montaña.

Tales medidas deben orientarse salvaguardando el modelo acadé-
mico de las universidades interculturales y previendo el respeto a 
la identidad cultural de los pueblos, sin trastrocar el sentido de la 
vida cotidiana de las comunidades y garantizar un impacto en la 
comunidad, la región y el territorio.

El modelo educativo que sostiene la universidad intercultural, pone 
en el rango de función sustantiva a la vinculación; pero como se ha 
explicado, no es acercarse a ni devolver al pueblo ni mucho menos 
una fuente alternativa de financiamiento; es una concepción que 
parte de identificar el proceso de construcción del conocimiento en 
un diálogo de saberes entre los actores de una cultura y los actores 
de otra, en un diálogo intercultural entre la cosmovisión propia de 
la cultura de los pueblos originarios y una concepción sustentada en 
el conocimiento heredado de la visión científica occidental. El resul-
tado es un conocimiento enriquecido y trascendente que además 
tiene la posibilidad de aplicarse para definir una vía de desarrollo 
para el territorio de los pueblos originarios sin trastrocar el sentido 
de su cultura, es decir, para resolver problemas de la sustentabilidad 
de la vida de las comunidades.

ProPuesTa 

La concentración de la oferta educativa en los estados de mayor 
densidad demográfica y la escasa oferta educativa local han ocasio-
nado una orientación de la matricula que concentra la oferta edu-
cativa en los estados de mayor desarrollo económico y social, y una 
menor oferta educativa para las comunidades de los estados donde 
es mayor la exclusión.

Por ello se ha formulado la propuesta para crear la redui, que sig-
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nifica contar con una opción educativa pertinente social y cultural, 
cuya ubicación geográfica pretende compensar los desequilibrios 
territoriales de la oferta educativa de nivel superior.

La cobertura alcanzada con la instalación de las universidades inter-
culturales en territorios de los pueblos originarios, que habían sido 
excluidos de los beneficios de la educación superior, se fortalecerá 
al establecer un modelo de gestión que no sólo cubra un mayor 
territorio sino que, además, garantice pertinencia de la oferta 
educativa y una estrecha vinculación con la comunidad desde sus 
funciones sustantivas.

Lo que se propone es modificar el esquema de la instalación de 
una gran sede que, como resultado de los distintos acercamientos 
que se han realizado, indica que la ubicación centralizada no ha 
sido exitosa y que al situarse en una comunidad muy pequeña, ha 
trastrocado la vida de la comunidad y ha alterado los valores de su 
identidad cultural; económicamente, es un fracaso pues el esfuerzo 
de los estudiantes para vivir y vincularse con la comunidad, contra-
riamente a lo que pudiera pensarse, se ha convertido en un factor 
de deserción.

Septiembre de 2009
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vinculación con la comunidad: una esTraTegia 

educaTiva y de formación Profesional en la 
licenciaTura en desarrollo susTenTable en la 

universidad inTerculTural del esTado de méxico

Rocío Albino Garduño
Mindahi Crescencio Bastida Muñoz

Saúl Alejandro García2

resumen 

La interculturalidad es una interrelación equitativa permanente entre 
individuos de culturas distintas, para formar una nueva sociedad con 
una cultura de paz y de sustentabilidad. El proyecto educativo de la 
Universidad Intercultural del Estado de México (uiem) privilegia el 
diálogo de saberes, el reconocimiento de la otredad y el posiciona-
miento del conocimiento tradicional sin menoscabo del científico.

La vinculación con la comunidad y la formación integral son 
estrategias pedagógicas transversales que ha impulsado la uiem. 
Éstas permiten a los estudiantes y docentes fortalecer el diálogo 
intercultural y promover el desarrollo con base en los principios de 
la sustentabilidad. Este diálogo se fundamenta en reconocer y posi-
cionar los saberes de los pueblos originarios, particularmente los del 
estado de México (mazahua, otomí, nahua, tlahuica y matlatzinca), 
en relación con otros pueblos. En la ponencia se aportarán las prin-
cipales estrategias y los avances de la vinculación con la comunidad, 
desde la referida institución de educación superior, y en el marco de 
la Licenciatura en Desarrollo Sustentable que permiten llevar a cabo 
la formación integral.

2  Docentes de tiempo completo de la Universidad Intercultural del Estado de México.
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Palabras claves: interculturalidad, vinculación con la comunidad, 
formación integral y desarrollo sustentable.

marco general 

La uiem se ubica en el norte del estado, en la reconocida región 
mazahua (Carro y Ángeles, 2002), específicamente en la cabece-
ra municipal de San Felipe del Progreso. La primera en su tipo en 
México, es una respuesta a la presión de los movimientos sociales y 
políticos de la población originaria, local y nacional, que demandan 
educación superior (Celote et al., 2004), en la que se privilegie el 
estudio de las lenguas y las culturas originarias, elementos impor-
tantes de cohesión social.

La uiem fue creada por decreto el 10 de diciembre de 2003 y abrió 
sus puertas en septiembre de 2004 con tres licenciaturas: Lengua 
y Cultura, Comunicación Intercultural y Desarrollo Sustentable; sin 
embargo, en septiembre de 2009 iniciaron los cursos de la licen-
ciatura en Salud Intercultural. La uiem constituye un proyecto de 
universidad pública de la seP que busca, por medio de la intercultu-
ralidad, aplicar un nuevo modelo educativo. La interculturalidad im-
plica que las relaciones entre las culturas se den desde posiciones de 
equidad, eliminando las plataformas y las actitudes que hasta ahora 
habían prevalecido: explotación, opresión, dominación, discrimina-
ción y racismo (Schmelkes, 2004). Con la educación superior es 
posible preparar a hombres y mujeres, conocedores de sus lenguas 
y culturas, orgullosos de ser miembros de sus pueblos originarios, 
como intelectuales y profesionales comprometidos con sus comu-
nidades y sus pueblos, capaces de participar en la dinamización de 
sus culturas y en el desarrollo sustentable de sus regiones. asumir la 
educación con un enfoque intercultural y de vinculación con la co-
munidad diversa (léase: académica, gubernamental, rural, natural, 
etcétera), es lo que le da sustento e innovación a esta universidad, 
con relación a universidades tradicionales o tecnológicas centradas 
en el cultivo de la razón y de la ciencia de manera universal, como si 
las universidades y el conocimiento generado no tuvieran nada que 
ver con la realidad social, cultural y político-educativa en el que se 
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inscriben (Orozco, 2000).

La Universidad reconoce su pertenencia a las culturas originarias 
del estado de México; de ahí que, como eje organizador de la pro-
puesta académica, ponga al centro el vínculo con las comunidades 
de los pueblos originarios y de las sociedades vecinas, pero no de 
la sociedad en abstracto sino de la sociedad directa que justifica la 
razón de ser del proyecto de la uiem.

ProPósiTo 

El presente trabajo tiene el propósito de mostrar las experiencias 
académicas adquiridas por medio de la vinculación con la comu-
nidad, y exponer los alcances obtenidos mediante esta estrategia 
educativa en la Licenciatura en Desarrollo Sustentable.

desarrollo 

La Licenciatura en Desarrollo Sustentable 

La Licenciatura en Desarrollo Sustentable es producto de un gran 
esfuerzo, intelectual y físico, de un conjunto de personas que han 
ayudado en diferentes momentos en el diseño, planeación y es-
tructura del mapa curricular de esta licenciatura. Está constituida 
por cuatro ejes formativos (metodológico, disciplinario, lengua y 
competencias), subdivididos en nueve líneas transversales (meto-
dológico, vinculación con la comunidad, económico-productivo, 
filosófico-político, diversidad biológico-cultural, geográfico-espacial 
y territorial, lengua extranjera y lengua originaria y cosmovisión), 
con 62 materias en total. Las líneas más importantes son la meto-
dológica y la vinculación con la comunidad, que forman parte del 
eje formativo metodológico (cuadro 1). No obstante, lo que le da 
sustento a la licenciatura es el eje disciplinario, acompañado de las 
lenguas originarias y extranjera, y de las competencias comunicati-
vas y pedagógicas.
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Cuadro 1. Estructura general de la Licenciatura en Desarrollo Sustentable

Eje formativo Líneas transversales
Metodológico

Vinculación con la comunidad

Económico productivo (Mercados)

Político filosófico

Diversidad biológica y cultural

Geográfico espacial y territorial

Lengua extranjera

Lengua originaria y cosmovisión

Comunicativas

Especialización pedagógica

El objetivo de la licenciatura es “formar personas capaces de desa-
rrollar proyectos productivos y de investigación enfocados al desa-
rrollo sustentable, que generen beneficios económicos, ecológicos, 
sociales, culturales y educativos a la región; tengan impacto nacio-
nal e internacional y sean capaces de insertarse en mercados diver-
sos de escalas geográficas mayores, compartiendo conocimientos 
que enriquezcan el marco teórico del desarrollo sustentable. Estos 
profesionales e intelectuales impulsarán el conocimiento y la cultura 
tradicional, e influirán positivamente en la toma de decisiones que 
afecten a todo el espectro de la escala biológica, económica, social 
y cultural” (Bastida et al., 2006).

La uiem tiene una población total de 626 estudiantes, 225 de For-
mación Básica e inscritos en las tres licenciaturas, a partir del tercer 
semestre, en su mayoría mujeres (65%), y del total de estudiantes, 
70% pertenecen a algún pueblo originario, aunque no necesaria-
mente hablan su lengua. Actualmente la Licenciatura de Desarrollo 
Sustentable tiene una matrícula de 106 estudiantes.
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vinculación con la comunidad como esTraTegia educaTiva 
y de formación

La vinculación con la comunidad es holística, se da con las pobla-
ciones, instituciones, organizaciones de la sociedad civil, entre otras, 
y es una acción que impulsa a que estudiantes, docentes y comu-
nidades, y otros actores sociales, aprendamos de todos, es decir, 
que el conocimiento se construya en una situación de ida y vuelta 
(Bastida, 2004).

El planteamiento es que el conocimiento de los pueblos y de sus 
habitantes constituye un cúmulo de experiencias transmitidas de 
generación en generación y que es tan valioso como el conocimiento 
científico. Éstos son los saberes que la universidad tradicional ha 
dejado de lado.

Por medio de la vinculación con la comunidad se tienden puentes 
de significados entre los saberes científicos y los saberes social-
mente productivos de las comunidades y su aplicación. Por medio 
de proyectos académicos al servicio de la sociedad, se permite el 
intercambio de conocimientos entre la universidad y la comunidad 
diversa. Es decir, a través de la vinculación se entiende a la comu-
nidad no como un problema a resolver sino como una plataforma 
para conceptuar y reorientar acciones conjuntas con significado 
real.

La importancia de la vinculación con la comunidad radica en que 
enseña a los estudiantes y docentes a:

•	 Orientarse en problemáticas complejas ambientales, sociales, 
culturales, económicas, entre otras.

•	 Pensar en el bienestar de las comunidades vecinas y de las 
suyas propias.

•	 Que el futuro laboral también puede estar en las localidades 
circunvecinas, instituciones de todo nivel y en las organizaciones 
de la sociedad civil.

•	 Relacionarse con la gente de las comunidades diversas para 
impulsar procesos de interculturalidad.

•	 Valorar y posicionar los conocimientos locales.
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A nivel académico:

•	 La vinculación es el mecanismo de relación que hay entre la 
universidad y la comunidad diversa.

•	 Favorece la búsqueda de soluciones a problemáticas, por 
medio de la realización de proyectos socialmente productivos 
y de investigación.

la vinculación con la comunidad y la formación integral 

Académicamente, la vinculación con la comunidad se constituye 
como un eje transversal que atraviesa toda la organización de la 
estructura curricular del proyecto académico de la uiem. En este 
sentido, la forma operativa de la vinculación con la comunidad es 
por medio de la formación integral que se ofrece durante toda la 
carrera y a todos los niveles de la estructura curricular de la licencia-
tura, lo que fortalece el carácter holístico de la vinculación.

Algunas universidades conciben la formación integral como un 
principio orientador del proceso de formación y de flexibilidad 
curricular, una estrategia global para lograr la formación de un 
profesional integral (Tovar, 2002) por medio del desarrollo armó-
nico en todas las dimensiones que llevan al individuo a formarse 
en lo intelectual, lo humano y lo social (Campo, 1999, citado por 
Tovar, 2002; Universidad Veracruzana, 2006). La Universidad 
Intercultural retoma estos conceptos en la formación integral, con-
siderándola como una estrategia pedagógica permanente durante 
el aprendizaje del licenciado en Desarrollo Sustentable, en el que 
convergen los conocimientos de las asignaturas abordadas durante 
el semestre, las asignaturas previas, los conocimientos de la vida de 
cada individuo y los comprendidos en las comunidades diversas en 
donde trabajan; para el desarrollo de habilidades que se expresan 
en actitudes y formación de valores en la solución de problemas 
reales del entorno.

En la experiencia de la Universidad Intercultural, antes de poner 
en practica la formación integral, se consideraba que ésta sería un 
espacio en el que podrían aplicarse y retroalimentar los conocimien-
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tos del aula y, específicamente, los de las asignaturas en curso de 
los estudiantes; sin embargo, una vez puesto en práctica nos per-
catamos de que los estudiantes se enfrentaban a problemas reales 
en las comunidades diversas que requerían aún más que el cono-
cimiento adquirido con las asignaturas propias de su formación. En 
este sentido, las asignaturas dejaron de ser la guía de trabajo para 
convertirse en sólo una herramienta más para la solución de proble-
mas reales. En este contexto, la formación integral ha funcionado 
por medio del seguimiento sistémico que le dan los docentes al 
trabajo de campo y funciona de la siguiente manera:

La formación integral se coordina y evalúa desde alguna de las 
asignaturas en curso, por ejemplo, en primer semestre la materia de 
Vinculación con la Comunidad y en el segundo semestre Desarrollo 
Sustentable. El estudiante desarrolla un proyecto de investigación-
acción que puede ser en alguna de estas temáticas: cultural, his-
tórica, ambiental, medios de comunicación, lengua, tradiciones o 
problemática identificada en la comunidad (con miembros de ella). 
A partir del tercer semestre cada licenciatura aplica una estrategia 
diferente. Para el caso de la División de Desarrollo Sustentable, la 
formación integral funciona por medio del seguimiento integral 
que le dan varias asignaturas del semestre a un proyecto. El estu-
diante realiza un proyecto de investigación aplicada, cada vez más 
riguroso en términos metodológicos a medida que avanza en los 
semestres. Este proyecto lo evalúa el profesor o profesores, cuya 
materia requiera trabajo de campo, y los miembros de las brigadas.

Los proyectos generados a partir de la vinculación con la comunidad 
son presentados en el Foro de Investigación-Acción, Universidad-
Comunidad, que se realiza anualmente. Para garantizar la calidad de 
las presentaciones, los docentes de la división previamente evalúan 
los trabajos. Los trabajos son organizados en mesas temáticas para 
su presentación. Al foro asisten habitantes de las comunidades en 
las que se trabajó, autoridades locales, organizaciones de la socie-
dad civil, académicos, representantes de instituciones y la comuni-
dad universitaria, principalmente. Se solicita a los estudiantes que 
impriman tres copias del proyecto escrito, la primera se proporciona 
a la población con la que se trabajó para la formación de su micro-
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historia local; la segunda, se envía a la biblioteca de la uiem y la 
tercera queda en poder de los autores. El área de vinculación con 
la comunidad de la División de Desarrollo Sustentable procesa la 
información generada pretendiendo, a mediano plazo, sistematizar 
y generar las bases de datos de las comunidades con las que se 
realizan los trabajos, como un aporte para la comunidad diversa.

alcances de la vinculación con la comunidad 

De los alcances que se han logrado con la estrategia de la vincula-
ción en la comunidad se encuentran los siguientes:

1. Por medio de proyectos académicos al servicio de la sociedad, 
se ha fomentado el intercambio de conocimientos como un 
proceso de ida y vuelta entre la Universidad y la comunidad 
diversa, aprendiendo en la práctica.

2. Se ha logrado con esta acción que los estudiantes, a lo largo 
de su formación profesional, sean conscientes de la problemá-
tica social, económica, ambiental y cultural de la sociedad de 
la que son parte y busquen alternativas de solución a proble-
máticas reales, con apoyo de la metodología de aprendizaje 
basado en problemas.

3. La vinculación reconoce la formación del ser individual (yo 
interno), pero intenta fortalecer una formación más huma-
na y esperanzadora donde la ética comunitaria, e incluso la 
bioética y la práctica en la comunidad, se fortalezcan para la 
emergencia de entidades sociales y, más aún, el nosótrico, que 
reconoce la interrelación entre seres humanos y el ambiente 
natural (Lenkersdorf, 2002).

4. La práctica de vinculación con la comunidad ha desarrollado 
en los estudiantes las habilidades de investigación, comunica-
ción y gestión, y ha permitido la difusión de la Universidad en 
diferentes sectores de la población.

5. La vinculación intenta que el seguimiento de proyectos, facili-
te el proceso de titulación de los estudiantes.
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reflexiones 

La promoción del desarrollo, el posicionamiento de la cosmovisión 
y la revitalización de las lenguas originarias del estado de México, 
utilizando un modelo educativo como el de la uiem, se logra mejor 
por medio de estrategias pedagógicas como la vinculación con la 
comunidad y la formación integral.

La interrelación entre culturas no sólo se da en la aula, sino que es 
permanente por medio del diagnóstico, gestión, puesta en marcha, 
seguimiento y evaluación de los proyectos.

Docentes y estudiantes se relacionan con la comunidad diversa, entre 
las que se encuentran la universitaria, la institucional, la poblacional 
y otras, para trabajar en consenso y en un marco intercultural.

La vinculación con la comunidad, y el apoyo sustancial de la For-
mación Integral, como estrategia pedagógica de la Licenciatura en 
Desarrollo Sustentable, han sido un aporte importante para las 
otras licenciaturas de la uiem. Ésta se ha convertido en una base 
sustancial del modelo académico de la Universidad. Los resultados 
de esa práctica educativa centrada en problemas han sido impor-
tantes en la formación de los estudiantes.

Las siguientes son otras consideraciones importantes para el buen 
funcionamiento del esquema de vinculación planteado:

1. El impulso a la motivación de los estudiantes para que desa-
rrollen el trabajo con las comunidades diversas.

2. Generar la necesidad de reconocer la importancia de involu-
crar en la comunidad diversa a estudiantes y docentes.

3. Se requiere de organización eficaz para que los docentes pue-
dan dar seguimiento a todos los proyectos y brigadas existen-
tes.

4. El transporte a las comunidades y el factor económico son 
frecuentemente limitantes para los estudiantes, por lo que es 
necesario institucionalizar los apoyos financieros para esta ac-
tividad.

5. El seguimiento de la formación de estudiantes (tutorías) pue-
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den realizarse en el proceso de vinculación con las comunida-
des por medio de las brigadas.
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desarrollo foresTal comuniTario, alTernaTiva de 
desarrollo en las comunidades indÍgenas

Gustavo Enrique Rojo Martínez
Rosa Martínez Ruiz3

Evidentemente la actividad económica en el campo mexicano de-
pende del aprovechamiento de recursos naturales. Gracias a una 
combinación favorable de suelos, agua, vegetación y clima, el país 
tiene gran vocación agropecuaria y forestal. Pero México no alcan-
zará su potencial económico si continúa en su territorio la degrada-
ción de los recursos naturales. Esta degradación adquiere diversas 
formas interrelacionadas: el desperdicio y contaminación del agua, 
la deforestación, la destrucción de ecosistemas costeros, la presión 
sobre bosques nativos y páramos para ampliar la frontera agrícola 
y la extinción de especies. Estos procesos impactan en todos los 

3  Docentes e investigadores de la Universidad Autónoma Indígena de México. 
Gustavo Enrique Rojo Martínez. Doctor en Ciencias Forestales por el Colegio de 
Postgraduados Campus Montecillo, estado de México. Maestro en Ciencias en 
Ciencias Forestales por la Universidad Autónoma Chapingo. Ingeniero Agrícola 
especialista en Agroecosistemas por la Universidad Nacional Autónoma de Méxi-
co. Profesor Investigador en el Programa Forestal y Desarrollo Sustentable de la 
Universidad Autónoma Indígena de México. Correo electrónico: grojomtz@yahoo.
com.mx Miembro del Sistema Nacional de Investigadores (sni), México, Conacyt. 
Rosa Martínez Ruiz. Doctora en Ciencias en Biotecnología Forestal por el Colegio 
de Postgraduados Campus Montecillo, estado de México. Maestra en Ciencias en 
Ciencias Forestales por la Universidad Autónoma Chapingo. Ingeniera Agrícola espe-
cialista en Agroecosistemas por la Universidad Nacional Autónoma de México. Pro-
fesora Investigadora en el Programa Forestal y Desarrollo Sustentable de la Univer-
sidad Autónoma Indígena de México. Correo electrónico: ruizrosa@yahoo.com.mx
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sectores de la economía rural y han provocado el agotamiento de 
los recursos naturales.

La erosión se ha convertido en uno de los problemas más serios 
en México; prácticamente todo terreno se encuentra aquejado 
por problemas potenciales de erosión debido a pronunciadas pen-
dientes y malas prácticas de manejo agrosilvopastoril con especies 
introducidas. En los suelos ubicados sobre los 1 200 msnm, 74% del 
relieve corresponde a suelos con más de 50% de pendiente, los que 
están expuestos a procesos erosivos, y 47% del territorio nacional 
tiene problemas de erosión, perdiéndose entre 80 y 200 Ton/ha/
año (Añazco, 2000).

La deforestación, como la erosión, ha sobresalido como uno de los 
dos principales problemas ambientales del país, especialmente en 
las comunidades rurales. Anualmente se deforestan entre 100 mil 
y 200 mil hectáreas. La deforestación es crítica desde hace varios 
siglos; según Barrantes (et al., 2001), en 1962 existían 15, 64 
millones de ha de bosques y, 10, 9 millones en 1991. De acuerdo 
con datos del Programa de Bosques Nativos (Probona), persisten 
aproximadamente cuatro millones de hectáreas de vegetación 
arbórea o arbustiva, por encima de los 1 200 msnm (16% del total 
de la cobertura vegetal existente).

La tendencia es alarmante, más aún porque la población aumenta. 
Las tierras para agricultura y ganadería son menos productivas. 
Hay un fenómeno de consecuencias imprevisibles relacionado con 
el agua: la frontera agrícola se está recorriendo a áreas de bosque 
nativo y páramos, cuya importancia central es que constituyen dos 
ecosistemas fundamentales en la regulación hídrica.

Todos los seres humanos tienen como una de sus responsabilidades 
el manejo (uso y conservación) de los recursos naturales. La historia 
demuestra que esta actividad la realizan familias del sector rural, 
organizaciones y comunidades campesinas, con apoyo del Estado, 
de las ong y otras organizaciones. A partir de la década de los 
ochenta se acentuó con fuerza este trabajo con un enfoque partici-
pativo. Estas experiencias han permitido que las comunidades cam-
pesinas e indígenas sean reconocidas como los actores principales 
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en el manejo de sus propios recursos naturales, lo que ha facilitado 
contar ahora con varias experiencias validadas y sistematizadas.

Estos procesos han dejado lecciones que, entre otras cosas, necesi-
tan socializarse, mejorarse y ampliarse para llegar a espacios mayo-
res de concertación y control local, que permitan integrar a todos 
los actores en diversos espacios geográficos, desde una comunidad 
campesina-indígena, hasta una biorregión, es decir, conformar 
comunidades mayores en espacios geográficos y actores, incluido 
el Estado, que lleven a cabo la regulación y normatividad de los 
recursos naturales.

Una estrategia para el manejo sustentable de los recursos natu-
rales es la ejecución de una propuesta de extensión participativa 
que permita un diálogo de saberes, de una forma de cooperación 
horizontal entre técnicos-extensionistas y las familias-promotores, 
por la cual se fortalezcan las capacidades propias de las familias 
y comunidades para que diagnostiquen, planifiquen, ejecuten y 
evalúen sus actividades.

La extensión, en México y en el mundo, ha ido variando. Las pri-
meras acciones básicas fueron la transferencia de tecnología y la 
promoción de actividades, caracterizadas por el predominio del 
mensaje institucional-gubernamental superpuesto a la participación 
comunitaria; pues la extensión nació para impulsar la tecnificación 
de la agricultura con la llamada revolución verde, en Europa y Esta-
dos Unidos.

Según Engel (2001), la extensión agrícola se encuentra en crisis; 
su énfasis ha estado en la producción y adopción de paquetes tec-
nológicos estandarizados, con un desconocimiento prácticamente 
total del papel del saber campesino; en otras palabras, la extensión 
agrícola no logró convertirse en una estrategia para impulsar el 
establecimiento de sistemas agroecológicos comerciales complejos, 
adecuados para enfrentar las múltiples demandas de los tiempos 
modernos. Esta crisis, originada a mediados de los años ochenta, se 
ha dado por una serie de tendencias que ha vivido el mundo.

Uno de los aspectos es la liberalización y globalización de los 
mercados agrícolas, tendencia en auge que incorpora los tratados 
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comerciales internacionales. en este proceso los pequeños produc-
tores resultan los más afectados por su incapacidad para disponer 
de tecnología y financiamiento frente a los grandes productores, es 
decir, para competir en el mercado.

La privatización de los servicios de apoyo al desarrollo agropecua-
rio, y la descentralización administrativa, pues en la década de los 
ochenta muchos programas gubernamentales de asistencia técnica 
fueron cuestionados y luego cancelados. Si bien, en los países del 
norte, la privatización fue un traspaso paulatino, en los países en 
vías de desarrollo ha significado un abandono de esta actividad por 
la falta de financiamiento y, en otros casos, por la escasa credibili-
dad alcanzada por los productores.

Un cuestionamiento a fondo de los resultados obtenidos en térmi-
nos de la reducción de la pobreza rural dio paso a perder prioridad 
en las políticas de muchos gobiernos; además, con la revolución 
verde a nivel mundial, empieza a crecer la preocupación por la 
explotación indiscriminada de los recursos naturales, la ampliación 
de la frontera agrícola, y el uso intensivo de agroquímicos.

Finalmente, una creciente preocupación por la sostenibilidad de 
los sistemas agropecuarios inducidos por los programas, pues las 
instituciones que manejan propuestas de extensión no han logrado 
desarrollar tecnologías adecuadas para superar la crisis económica, 
social y de sostenibilidad de los agroecosistemas.

En el caso de México, su rol ha evolucionado, al ceder varias funcio-
nes al sector no gubernamental, para alcanzar un papel protagónico 
en las ong facilitando procesos de reflexión y participación comu-
nitaria para la toma de decisiones. En este sentido la modalidad 
de la extensión vertical ha ido desapareciendo, especialmente su 
enfoque de planificación que estaba centralizado en las grandes 
esferas directivas de las instituciones (fao, 1995b).

En aspectos más específicos de la extensión, Brenes y Segleau 
(1994) señalan que la extensión forestal ha sido una adecuación 
acrítica de la extensión agrícola, posiblemente por el papel que han 
jugado los agrónomos como portadores de la cultura extensionista, 
cuyo enfoque central ha sido hacer llegar el conocimiento técnico 
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y cambiar las actitudes y conductas técnico-productivas de los 
productores. En este contexto, el propósito de la extensión forestal 
debe constreñirse en desarrollar la actividad forestal como una acti-
vidad económica, y que sirva como proceso que genere tecnología 
forestal diferenciada para cada realidad socioeconómica.

De acuerdo con De Souza (et al., 2001), el desarrollo rural depen-
derá cada vez más del grado de desarrollo humano de los actores 
sociales locales, y del grado de participación de estos actores en 
las actividades realizadas para, supuestamente, mejorar la calidad 
de vida; por lo tanto, la orientación que los extensionistas ofrezcan 
debe enfocarse al desarrollo de y no el desarrollo en las comunida-
des.

Un proceso de extensión participativa que involucre a diferentes 
actores como un mecanismo de desarrollo rural sostenible, implica 
(fao, 1995b):

•	 Valorar y potenciar las ventajas comparativas actuales y futuras 
de la vida del campo frente a la de la ciudad, asimismo las 
lógicas campesinas de los sistemas de producción, intercambio 
y consumo.

•	 Integrar el aporte que pueden dar las tecnologías externas al 
conocimiento, a la práctica y a las tecnologías campesinas.

•	 Reducir la dependencia de insumos externos con la utilizando 
mínimamente dichos insumos para potenciar los recursos de 
las comunidades.

•	 Efectuar seguimiento y evaluación permanente para verificar 
los cambios producidos en lo económico, social y ambiental.

Esta nueva corriente de facilitación, socialización e intercambio de 
conocimientos, específicamente en lo forestal, tiene varios pione-
ros y diversos antecedentes. Uno es el Proyecto Desarrollo Forestal 
Participativo en los Andes (dfPa), el cual dio paso a la ejecución de 
los proyectos dfc en Perú y Ecuador; Pacofor en Colombia y Potosí 
en Bolivia; otras instituciones como la Central Ecuatoriana de Servi-
cios Agrícolas (cesa), care, etcétera, son actores fundamentales de 
la extensión participativa en el Ecuador.
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El Desarrollo Forestal Comunal (dfc) apunta a satisfacer las necesi-
dades de hombres y mujeres a partir de las actividades forestales, la 
conservación de plantas y animales, el manejo de suelos y aguas, y 
el rescate y preservación de valores culturales asociados a los bos-
ques. Según Paulson (1998), el desarrollo forestal comunal plantea 
el desafío de desarrollar nuevos modelos que permitan balancear sus 
tres principales objetivos: el mejoramiento ambiental, la seguridad 
de subsistencia y la generación de ingresos. Coexiste en una relación 
de complementariedad y contraste con otros enfoques, realiza una 
profunda revisión a los modelos forestales tradicionales con objeti-
vos industriales y comerciales, para visualizar un desarrollo que no 
se base principalmente en la generación de ingresos y capital. El 
dfc se rige por el principio de que la conservación de los recursos 
naturales y el mantenimiento de los sistemas socioculturales son 
prioritarios; pretende, además, contribuir a formular estrategias y 
políticas nacionales que permitan una mayor participación de las 
poblaciones rurales en la gestión ambiental, y como actores prin-
cipales en el manejo de sus recursos naturales. Es decir (Jordan et 
al., 1999), se trata de una propuesta que pretende hacer efectivos 
los derechos humanos de sus participantes, hombres y mujeres, 
contribuyendo en la construcción de sociedades más equitativas.

De esta manera se concibe el desarrollo forestal no sólo como 
bosques o árboles, sino como la mutua relación de los recursos 
naturales, es decir, como partes interdependientes e imprescindi-
bles. El agua, el suelo y la vegetación son igualmente manejados 
y valorados por las comunidades indígenas de México; por eso la 
integración es un principio clave que guía este proceso.

En el mismo sentido, lo comunitario es un concepto dinámico y 
flexible que se refiere a la identificación de objetivos y acciones 
comunes que aglutinan, convocan y movilizan el sentimiento, la 
vocación, el esfuerzo, el pensamiento y la acción colectivos (Jordan 
et al., 1999 y Paulson, 1998).

El dfc en el Ecuador se ejecuta desde el año 1993 en el marco de 
un convenio entre la Organización de las Naciones Unidas para la 
Agricultura y la Alimentación (fao) y el Ministerio del Ambiente 
del Ecuador (ma) con el financiamiento del gobierno de los Países 
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Bajos y aportes de las comunidades e instituciones locales. Su fin es 
contribuir al mejoramiento de la calidad de vida de los campesinos 
y campesinas de los Andes del Ecuador, por medio del manejo sos-
tenible de sus recursos naturales.

En los primeros cinco años el proyecto Desarrollo Forestal Cam-
pesino (dfc) actuó directamente como ejecutor con las comuni-
dades generando la propuesta Desarrollo Forestal Comunal, cuyo 
cuerpo es un conjunto de metodologías participativas, tecnologías 
productivas, enfoques y estrategias. Actualmente se lleva a cabo 
la segunda fase del proyecto, cuya estrategia central es la institu-
cionalización de la propuesta en instituciones locales para que sean 
éstas las que ejecuten o faciliten la propuesta dfc en su territorio 
de acción, como una forma de contribuir a su sostenibilidad. En 
este caso el proyecto se encuentra actuando como apoyo en el 
desarrollo de la extensión forestal participativa, la misma que se 
basa en tres pilares fundamentales: la promoción, la capacitación 
y la investigación. Estos tres elementos dimensionan el buen o mal 
desempeño del proceso de extensión con las comunidades.

La promoción es el conjunto de acciones que permiten compartir 
los alcances de la propuesta del Desarrollo Forestal Comunal, en lo 
técnico y metodológico. Se trata de dar a conocer los logros ambien-
tales, sociales y económicos que se pueden conseguir mediante este 
proceso. Al principio las comunidades se motivan e interesan por la 
propuesta. La promoción es continua y dinámica. No solamente se 
la realiza cuando inicia el proceso en una comunidad, sino también 
durante el acompañamiento y ejecución de las actividades; se está 
constantemente promocionando para mantener, asimismo, un 
buen grado de motivación de familias y agentes de extensión.

La capacitación es un proceso que, como la promoción, es perma-
nente y dinámica, y se ajusta a los diferentes cambios; se desarrolla 
desde el inicio de las actividades en la comunidad, y contempla las 
diferentes tecnologías productivas agroecológicas y metodologías 
participativas para fortalecer la gestión comunal. Las mingas comu-
nales, talleres y giras de observación para intercambio de experien-
cias se han considerado los espacios propicios para la capacitación.
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Lo más interesante de los procesos de capacitación en la extensión 
participativa, es la ayuda para abandonar los viejos esquemas de 
transferencia de tecnología, en la que consideraban a los campe-
sinos como simples usuarios o beneficiarios. La capacitación se ha 
convertido en un eje con el que giran dinámicamente los procesos 
de gestión y cogestión de las comunidades rurales.

La investigación participativa se traduce en los experimentos que 
los mismos campesinos realizan con las tecnologías, es decir, las 
adaptan de acuerdo a sus condiciones ambientales, sociales y 
económicas de su territorio, incorporando sus saberes y prácticas 
tradicionales. Asimismo, las experiencias desarrolladas por las fami-
lias han servido para socializar con sus comunidades e intercambiar 
experiencias de campesino a campesino.

La agroforestería se concibe como las diversas técnicas de uso de la 
tierra en la que se combinan cultivos con árboles, pastos y animales, 
en forma secuencial o simultánea, en el tiempo y en el espacio, en 
permanente interacción con las condiciones sociales, económicas y 
ecológicas del lugar.

El predominio de los minifundios en las comunidades indígenas 
limita el establecimiento de prácticas agroforestales. El campesino 
aduce que el árbol provoca sombra dañina sobre los cultivos, y tam-
bién se generan conflictos entre vecinos al momento de acordar o 
establecer los linderos.

Estos y otros aspectos, como el lento crecimiento de las especies 
forestales, la falta de costumbre y tradición de las familias para 
reforestar, no han contribuido favorablemente al desarrollo forestal 
en México.

Padilla (1995) manifiesta que las experiencias de prácticas tradi-
cionales mejoradas que están en capacidad de replicarse en forma 
inmediata son las cercas vivas con especies forrajeras, donde los 
árboles funcionan como soporte para el alambre y proporcionan 
ramas y hojas, producto del manejo (podas); además las cercas 
pueden servir como linderos, cortinas rompevientos y, en algunos 
casos, protegen los cultivos de las heladas y vientos. Propone tam-
bién que las plantaciones en los Andes tienen que orientarse hacia 
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las silvopasturas para generar beneficios inmediatos al campesino, 
de manera que pueda obtener pasto y forraje complementario.

En sí las prácticas agroforestales contribuyen a reducir la tasa de 
deforestación, a conservar la biodiversidad, a mantener la integridad 
de las cuencas y la estabilidad del clima; ofrecen, también, opor-
tunidades significativas para una seguridad nutricional creando, 
además, ingresos extras para las familias rurales y, por lo tanto, 
reducen la pobreza (Krishnamurthy y Ávila, 1999).

Para las regiones indígenas se han llegado a establecer los sistemas 
agroforestales, los silvopastoriles y los agrosilvopastoriles con sus 
diversas prácticas y técnicas de plantación. Las prácticas con mayor 
acogida corresponden a: linderos, cercas vivas, cortinas rompe-
vientos y contra las heladas, manejo de plantaciones de pino con 
objetivos silvopastoriles, bosquetes, huertos familiares, y prácticas 
de conservación de suelos.

El otro eje en el desarrollo forestal es La Gestión Comunal que 
trata de reforzar las capacidades locales, lo cual resulta imperativo 
no sólo desde la perspectiva sociopolítica, sino a una necesidad 
pragmática. Según Lammerink y Prinsen (1995), es una estrategia 
operativa sobre la base de dos importantes suposiciones. En primer 
lugar, el hecho de que los agricultores conocen su propio medio, 
por lo tanto representan una fuente importante de conocimientos 
pertinentes y comprobados a nivel local. En segundo lugar, debido 
a la magnitud de los problemas ambientales que hoy enfrentamos, 
una estrategia exitosa requiere que los propios campesinos (no sólo 
los formuladores de políticas y funcionarios gubernamentales) sean 
reconocidos como los responsables de manejar los recursos natura-
les, puesto que son de ellos y de sus hijos.

Según la propuesta del proyecto dfc, se trata de que la comunidad 
llegue a su propia gestión forestal en cuatro o cinco años, si se 
aplica el proceso de extensión con dedicación y pericia. El proceso 
se inicia con un autodiagnóstico comunitario, cuya información 
es utilizada para la formulación del primer plan forestal comunal, 
el cual es muy sencillo de manejar y se ajusta cuantas veces sea 
necesario, logrando la confianza suficiente para continuar con los 
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trabajos y señalar el camino hacia la sostenibilidad.

Este plan se efectúa anualmente y constituye el acuerdo de cogestión 
o compromiso básico de trabajo entre la comunidad y el organismo 
ejecutor de la extensión. Antes de conocer con mayor precisión el 
manejo de los recursos naturales renovables, la comunidad entera 
debe pasar por un proceso de capacitación intensiva. Se inicia esta 
capacitación con la formación de promotores y líderes campesinos 
quienes, a su vez y con el apoyo del extensionista, inician la capaci-
tación gradual de las familias campesinas participantes.

Toda actividad del plan forestal es evaluada por la comunidad. Con 
la ayuda del extensionista, la información generada se analiza y se 
convierte en sugerencias para mejorar la eficiencia de las tecnologías 
aplicadas. Éstos son los momentos en los que se decide experimen-
tar nuevas tecnologías o innovaciones, buscando siempre mejorar 
los resultados. A medida que se encuentran respuestas a las pre-
guntas investigadas, se incorpora esta información al programa de 
capacitación campesina antes mencionado.

El promotor comunal comienza a asumir las funciones del extensio-
nista y empieza a sustituirlo. Por su parte, el extensionista inicia su 
retiro y vuelve a la comunidad cuando cree que es necesario, cuando 
el promotor lo requiere para la solución de cuestiones específicas o 
cuando siente la necesidad de compartir una nueva técnica. En oca-
siones estas visitas las realiza en compañía de campesinos de otras 
comunidades o, incluso, de técnicos de otros proyectos. En este 
momento las comunidades sentirán que ahora son un modelo, que 
sus trabajos son ejemplos y motivación para otras que tal vez recién 
están comenzando. Sólo este proceso de contar con campesinos 
críticos, deliberantes, capaces de negociar y asumir retos, conducirá 
a la sostenibilidad del Desarrollo Forestal Comunitario.

Es preciso anotar que esas comunidades líderes son las que luego 
comienzan a influir en otras y a conducirlas por el camino de la 
gestión.

El promotor comunal es un integrante de la comunidad elegido por 
votación entre los miembros de la asamblea; su principal función 
es la de promover y capacitar en actividades agroforestales a las 
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familias de su comunidad, por un periodo no menor de dos años. 
Normalmente son personas jóvenes, hombres y mujeres que cuen-
tan con el respaldo y la confianza de los habitantes, y se muestran 
muy interesados por el tema. El promotor se capacita en los temas 
del dfc (metodologías participativas y tecnologías productivas), 
no es bonificado con sueldo; su trabajo es voluntario y, a cambio, 
recibe incentivos como: capacitación, giras de observación, ciertos 
materiales de capacitación y varias distinciones como una creden-
cial de identificación y posibilidades de recibir el título de técnico 
agroforestal campesino.

Normalmente los promotores agroforestales comunales construyen 
con su trabajo una profesión que evoluciona gradualmente; típica-
mente se inicia con un trabajo de voluntariado a raíz de su elección, 
poco a poco se va involucrando en actividades de producción de 
plantas en viveros, en plantaciones, etcétera; posteriormente dedica 
más esfuerzo y tiempo.

El aporte que el promotor brinda a su comunidad depende de varios 
factores pero, sobre todo, se impulsa por una serie de estímulos 
que recibe de diferente índole. Uno de los enfoques actuales es 
aprovechar los talentos campesinos formados para socializar el 
conocimiento de tecnologías y metodologías. Una estrategia para 
ello es mediante la metodología de campesino a campesino, que es 
la comunicación entre campesinos, en una relación entre iguales, 
donde se rompe con la desconfianza de participar, con el miedo de 
aportar y de entender lo que se expone con su propio lenguaje. El 
uso de esta metodología en Centroamérica permitió que los cam-
pesinos incrementaran su producción en 300%; en la actualidad 
existen 100 promotores campesinos activos, agrupados en una 
Coordinadora Nacional, quienes han impartido más de 500 talleres 
con aproximadamente 2 000 participantes (Holt-Giménez, 1998).

La socialización de experiencias se realiza de manera práctica con 
la relación hombre-mujer-parcela, es decir, de sus investigaciones y 
resultados: involucra directamente al sujeto en el proceso de ense-
ñanza. En el proceso de capacitación se hace énfasis en la obser-
vación de los factores dependientes e independientes del sujeto, se 
hacen preguntas sencillas que propician la participación de todos, 
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se realizan ejercicios de comparación y demostración; además, se 
retoman enseñanzas que surgen de sus propios ejemplos y expe-
riencias (Zamora y Rivas, 1997).

Como se indicó anteriormente, un mecanismo que contribuye al logro 
de una adecuada gestión comunal es la aplicación de metodologías 
participativas, y como la tendencia es utilizarlas con mayor frecuen-
cia, coparán el escenario del desarrollo sostenible; sus contribuciones 
están en el reforzamiento de las capacidades de las comunidades 
para tomar decisiones en la gestión de su propio desarrollo, crear una 
cultura democrática y una región con menos desigualdades (Ramón, 
1995) además de generar espacios de comunicación entre el pensa-
miento local y técnico. Todas estas herramientas se fundamentan en 
la aplicación práctica, lo que ha permitido mejorarlas; su resultado es 
tener mecanismos de apoyo que facilitan las actividades de autodiag-
nóstico, planificación, seguimiento y evaluación de sus actividades en 
el manejo sostenible de sus recursos naturales.

La aplicación de estas metodologías no se restringe a lo productivo, 
sino que abarca todos los aspectos de la acción comunitaria, es 
decir, participación activa en la toma de decisiones, sobre todo en 
los asuntos que afectan la vida comunitaria. El ejercicio de estas 
metodologías constituye, en su concepción y práctica, una forma 
de democratizar nuestra sociedad, respetando las culturas y aspira-
ciones de los pueblos.

La contribución de las metodologías participativas está en los 
siguientes campos de acción (Jordan et al., 2000):

•	 La movilización de las poblaciones.
•	 La estimulación de la reflexión campesina.
•	 La generación de propuestas de solución más sensibles a las 

condiciones locales.
•	 El fortalecimiento de las capacidades locales.
•	 La valorización de los conocimientos y culturas locales.
•	 Una mejor capacidad de negociación.

Schlaifer (1995) amplía estos aspectos en el sentido de que las me-
todologías participativas permitan recabar información pertinente, 
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la cual es analizada e interpretada durante el mismo proceso, lo que 
facilita tomar decisiones, y adecuar, tipificar, precisar, personificar 
las propuestas técnicas y sociales de los proyectos. Son metodo-
logías manejables por los extensionistas y no requieren de herra-
mientas sofisticadas con poca información de calidad o información 
difícil de interpretar.

A continuación se describen brevemente metodologías e instru-
mentos del dfc:

El Planeamiento Andino Comunitario es una herramienta metodo-
lógica que apoya y orienta los procesos de autodiagnóstico comu-
nitario, evidenciando los deseos, necesidades, interés y aspiraciones 
de la comunidad.

Fundamentalmente esta herramienta se estructura en dos momen-
tos: a) el autodiagnóstico en el que los integrantes de la comunidad, 
hombres, mujeres y niños trabajan participativamente analizando 
sus problemas, utilizando para ello métodos sencillos como el dibujo, 
y b) el plan forestal comunal que es la etapa de planificación de 
acciones, luego de haber analizado el autodiagnóstico y construido 
el objetivo, y las grandes acciones de la comunidad (dfc, 2000a).

Según De La Maza y Carabias (2001), la planificación es una fase 
clave para el desempeño adecuado de un proyecto. Las siguien-
tes preguntas ayudan a ordenar esta fase: ¿Cuál es el problema? 
¿Cómo se puede solucionar? ¿Qué se puede hacer? ¿Cómo se va 
hacer? ¿Qué se va a hacer? ¿Cómo se va a medir? ¿Cuánto cuesta? 
¿Quiénes están involucrados? ¿Qué impacto se espera? ¿Cómo 
se va a llevar a cabo su seguimiento y evaluación? ¿Cómo va a 
mantenerse en el largo plazo?

El Plan Forestal Comunal permite ordenar las actividades foresta-
les que ejecutará la comunidad sobre la base de sus necesidades 
durante un año, resultado del diagnóstico comunitario.

En el plan forestal comunal se explican los resultados que se espe-
ran con cada una de las actividades planificadas durante un año, 
y el aporte que tendrá tanto la comunidad como la institución o 
proyecto que esté apoyando. Las familias en sus comunidades se 
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reúnen cada cierto tiempo, mensual o trimestralmente, para anali-
zar los resultados conseguidos, proponer algunos cambios y ajustar 
otros.

El Calendario Forestal es una herramienta que pretende organizar la 
aplicación de las actividades forestales en el lapso de un año, con-
siderando el calendario agrícola, lunar, migratorio y festivo de las 
comunidades, y responde a una pregunta fundamental: ¿Cuándo 
hacer qué? (dfc, 2000b).

Sirve para organizar, durante un año, el conjunto de actividades 
forestales que comprenden: la recolección de semillas y material 
vegetativo, la producción de plantas, las plantaciones, el manejo, 
el aprovechamiento, la transformación y la comercialización de 
productos.

El Seguimiento y Evaluación de Actividades es una herramienta que 
orienta los procesos de planificación, seguimiento y evaluación del 
desarrollo forestal comunitario (dfc, 2000c); permite garantizar un 
análisis continuo y periódico de los resultados y actividades que 
se están ejecutando, con el fin de asegurar el cumplimiento de las 
metas o, a su vez, evaluar el proceso para determinar problemas y 
solucionarlos.

La metodología consiste en que las familias elaboren sus propios 
diagnósticos, planifiquen, ejecuten, realicen seguimiento y evalúen 
sus actividades; y, además, permitan que durante el proceso se 
desarrollen las potencialidades de gestión, innatas en todas las 
organizaciones sociales (dfc, 2000c).

El Plan de Acompañamiento es la herramienta que orienta los 
procesos de extensión forestal en las comunidades andinas, con el 
fin de fortalecer las capacidades campesinas y logren un manejo 
sustentable de sus recursos naturales (dfc, 2000d). Esta herra-
mienta ofrece orientación a los extensionistas y promotores para 
determinar hasta cuándo acompañar a una comunidad, mantiene 
un conjunto de criterios para que el extensionista inicie el retiro, e 
indicadores que definen el retiro de la comunidad; para esto existen 
dos periodos: el intensivo de promoción y capacitación y el de retiro 
gradual.
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De acuerdo con lo anterior, los elementos básicos de la comuna-
lización son: el manejo de tecnologías productivas innovadoras y 
el desarrollo de una capacidad de gestión por las comunidades. 
Galloway (2000) analiza el desarrollo forestal desde la perspectiva 
de la ciencia de la complejidad, tomando en cuenta 10 principios:

1. El desarrollo en cualquier campo exige un proceso de adop-
ción que logra autorreplicarse. En el contexto del desarrollo 
forestal significaría que con el paso del tiempo, se incremen-
taría el número de comunidades y organizaciones capacita-
das, aplicando principios de manejo sostenible. Esta auto-
rreplicación significa que los actores locales participan en el 
desarrollo de conocimientos y tecnologías, y se convierten 
en los principales protagonistas en su adopción, adaptación 
y diseminación.

2. La autorreplicación de un proceso de adopción involucra be-
neficios crecientes. Significa contar con un número creciente 
de participantes y beneficiarios en el proceso, por ejemplo ta-
lentos humanos como familias campesinas, promotores co-
munales, técnicos, servicios de extensión, investigadores, et-
cétera. El reto, entonces, es cómo llegar a contar con una par-
ticipación creciente en el sector que responda a una demanda 
asimismo creciente por nuevos servicios y capacidades.

3. El desarrollo en cualquier campo requiere la implementación 
de estrategias que recompensen un comportamiento positi-
vo de los actores involucrados en el proceso. Un comporta-
miento positivo es aquel que aporta el manejo sustentable de 
los bosques que se supone una meta de la sociedad. Algu-
nos ejemplos podrían ser: la elaboración e implementación de 
planes de manejo participativos, la utilización de técnicas de 
aprovechamiento de bajo impacto, el control local de la tala 
ilegal y de la expansión de la frontera agrícola. Todas estas 
acciones demuestran un compromiso con el manejo y con-
servación de los recursos naturales. El comportamiento po-
sitivo contribuye a la creación de un entorno que favorece el 
surgimiento de una nueva cultura productiva; para crear un 
entorno favorable para el desarrollo forestal. El estado debería 
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tener como política incrementar la competitividad del manejo 
forestal sustentable con legitimidad social.

4. Cuando el uso de una tecnología alcanza cierto umbral, los 
productores difícilmente volverán a utilizar la tecnología que 
utilizaba antes. Además que los productores conquistan um-
brales tecnológicos, también alcanzan umbrales conceptua-
les. Esto sucede en las comunidades que han participado en 
procesos de desarrollo forestal, porque adquieren una mayor 
sensibilidad con respecto a la importancia del manejo de re-
cursos naturales.

5. El desarrollo en cualquier campo implica una construcción de 
abajo hacia arriba. El manejo forestal sustentable si existe, 
germina en los bosques y no en las decisiones políticas. En 
este sentido, la conservación y manejo de los bosques natura-
les si existe, es producto del esfuerzo de actores y poblaciones 
locales. Si se acepta esta premisa, el respaldo político debería 
tener como meta: darle viabilidad el manejo forestal susten-
table en el campo.

6. El desarrollo en cualquier campo implica que los grupos de 
base tomen decisiones apropiadas. Normalmente la toma de 
decisiones ocurre en un contexto que, a menudo, es poco cla-
ro pues generalmente hay grandes deficiencias en la informa-
ción disponible. Por lo tanto las familias campesinas indígenas 
y grupos de productores deben tomar decisiones apropiadas 
que impliquen participar directamente en el surgimiento de 
un proceso de manejo sustentable de recursos naturales.

7. En el desarrollo de cualquier campo, lo importante es el pro-
ceso no el logro de un resultado final. La problemática que 
los esfuerzos afrontan al promocionar el desarrollo forestal 
es muy compleja. En proyectos de corto y mediano plazo no 
se puede esperar resolverla, y tampoco en proyectos de más 
largo plazo. Por consiguiente, en vez de fijarse en un resultado 
final se debería poner más atención en el comportamiento 
actual de los actores principales en el proceso y la evolución 
de éste. 
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A continuación se describen algunos indicadores de este 
comportamiento:

•	 Número de comunidades con derecho de uso o tenencia de la 
tierra en áreas boscosas.

•	 Número de grupos productivos con planes de manejo 
aprobados.

•	 Número de comunidades que practican técnicas de 
aprovechamiento de bajo impacto.

•	 Número de técnicos de campo que dan seguimiento a los 
planes de manejo.

•	 Estado de los programas de divulgación y capacitación (a 
todo nivel).

•	 Existencia o no de fondos para financiar pequeñas inversiones 
de campo.

La situación de los recursos naturales no es estática, es decir, 
su situación está mejorando o en proceso de empeorar. Si 
no hay mejoras en estos aspectos y otros en una región, 
significaría que no se está consolidando un desarrollo forestal 
sustentable.

8. El desarrollo en cualquier campo depende de la conexión e 
interacción entre los diferentes elementos y actores en el pro-
ceso. En una región existen recursos naturales, comunidades, 
instituciones, proyectos, etcétera; sin embargo, los contactos, 
a menudo, son muy esporádicos, dificultando espacios de in-
tercambio y construir experiencias sobre bases más sólidas. En 
muchos casos no hay transparencia en las relaciones y puede 
haber corrupción, conflictos de interés y hasta miedo a actuar, 
o simplemente se subestima el valor de la comunicación y 
colaboración. Uno de los mecanismos favorables al enfrentar 
esta situación serían las redes de cooperación horizontal.

9. Los cambios socioculturales ocurren con mayor rapidez que 
los cambios biológicos. En la actualidad los procesos socio-
culturales ejercen una influencia mayor sobre los bosques que 
los trastornos ambientales. Por tanto, una proporción grande 
de los esfuerzos para lograr el desarrollo forestal sustentable 
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(que abarca acciones de conservación) necesariamente debe 
orientarse hacia el ser humano y su búsqueda de una vida 
mejor.

10. El desarrollo implica alcanzar umbrales interactivos entre 
diferentes actores, una expansión de actividades deseables y 
un aumento en la complejidad del sistema. La interacción de 
actores, con el tiempo, debería alcanzar umbrales que permi-
tan consolidar procesos positivos y avanzar hacia la situación 
deseada. Los grupos productivos con interés deberían tener 
acceso al apoyo, para reforzar sus organizaciones, asimismo 
deberían disponer de información actualizada sobre mercados 
y precios para apreciar sus productos. De Souza (et al., 2001), 
en el proyecto Nuevo Paradigma del Servicio Internacional 
para la Investigación Agrícola Nacional, ha trabajado varios 
años para establecer los parámetros de sostenibilidad institu-
cional. Mantiene la hipótesis que “No habrá desarrollo soste-
nible si no existen instituciones sostenibles”; para alcanzar la 
sostenibilidad institucional, él plantea que se debería contar 
con un proyecto estratégico, tener capacidad y credibilidad. 
Manifiesta que la cuestión de la sostenibilidad debe ser ética, 
política y cognitiva, antes de ser técnica, gerencial y financiera. 
Se necesita de un nuevo sistema de ideas, que moldee nuevas 
técnicas y una nueva institucionalidad. El concepto de desarro-
llo sostenible no se ha comprendido ampliamente, ni practica-
do en sus múltiples dimensiones. Por un lado, muchos actores 
poderosos no tienen interés en el desarrollo sostenible, porque 
pondría límites a su lógica de acumulación y, una mayoría de 
actores continúa dependiente de la lógica mecanicista, aun 
cuando intentan pensar y practicar en el desarrollo sostenible. 
Tanto estas reflexiones como las siguientes 10 premisas plan-
teadas por el autor para la construcción de la sostenibilidad 
son un referente para el análisis de la comunalización:

Premisa 1. El desarrollo prevalece sobre el desarrollo en un país, 
municipio o comunidad.

Premisa 2. El pensamiento blando prevalece sobre el pensamiento 
duro.
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Premisa 3. La realidad es una construcción social, dependiente de 
nuestra percepción, decisiones y acciones.

Premisa 4. La naturaleza no es natural, nosotros somos parte de la 
realidad que percibimos y construimos.

Premisa 5. La solidaridad construye, el egoísmo individual destruye.

Premisa 6. El aprendizaje crítico y creativo prevalece sobre el apren-
dizaje imitativo.

Premisa 7. La democracia participativa es más relevante que la 
democracia representativa.

Premisa 8. La autoridad del argumento es más pertinente que el 
argumento de la autoridad.

Premisa 9. El largo plazo prevalece sobre el corto plazo.

Premisa 10. Los objetivos-fines prevalecen sobre los objetivos-
medios.

Estas 10 premisas imprimen dirección a las instituciones para con-
seguir un cambio institucional, para promover un cambio en el de-
sarrollo forestal, pues “No es realista esperar que los proyectos y 
programas de desarrollo forestal logren cambios sociales o institu-
cionales con mayor rapidez de los que se producen en la sociedad 
en general; para tener éxito han de ser compatibles con el marco 
general en el cual se inscriben” (Arnold, 1991).

el desarrollo foresTal comunal y su conTribución a la 
sosTenibilidad del manejo de los recursos naTurales 

El Desarrollo Forestal Comunitario es una propuesta que tiene 
como columna vertebral la agroforestería o forestería social, con sus 
metodologías, tecnologías y estrategias de trabajo. En este sentido 
el dfc ha sido una gran contribución para el manejo comunitario 
de los recursos naturales del Ecuador y de la Sierra en particular. 
Pero no es que el dfc esté manejando recursos naturales en forma 
directa, pues su intervención en cuanto al agua y suelo ha sido 
mínima. Quizás uno de los factores que debilita en este momento 
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al dfc es que el proyecto se ha abanderado con una propuesta de 
manejo global de recursos naturales, cuando su fuerte ha sido y es 
la agroforestería.

Bajo estas consideraciones y de acuerdo a los resultados del estudio, 
la propuesta dfc, como un mecanismo para alcanzar sostenibilidad, 
debe estar inmersa en una propuesta más amplia de manejo de 
recursos naturales. En este sentido es dable que, por la etapa de 
transición que vive el proyecto dfc, se consideren cuatro espacios 
claves, para construir un proceso de manejo sostenible de recursos 
naturales.

El primer espacio es el familiar. Aquí es donde se debe considerar la 
facilitación para que la familia oriente estratégicamente su sistema 
productivo a largo plazo, es decir, que planifique desde el comienzo 
acciones para un periodo mínimo de 10 años, tomando en cuenta 
el mantenimiento de la productividad permanente del sistema. En 
este caso, su mayor esfuerzo estará en el manejo y conservación de 
suelos, sobre todo en la recuperación de su fertilidad, vida biológica 
e incremento de materia orgánica; protección de fuentes de agua y 
establecimiento de prácticas agroforestales. Para esto es necesario 
que la familia genere la capacidad para la innovación de su sistema 
productivo, es decir, una adecuada gestión de su riqueza natural, 
de su capital social y económico, ya que los rendimientos por las 
actividades agrícolas y pecuarias en estos momentos no son muy 
competitivos frente a las posibilidades de generación de ingresos 
por la migración.

Un segundo espacio es el comunal. Como en el caso de la familia, 
es conveniente que cada comunidad tenga su plan estratégico de 
desarrollo, es decir, cómo proyecta para los próximos 15 o 20 años, 
tomando en cuenta aspectos claves de conservación de suelos, 
bosques, páramos y aguas, para permitir la vida de las presentes y 
futuras generaciones.

La comunidad deberá adquirir una capacidad metodológica, técnica 
y organizacional que le permita poner en marcha su plan estraté-
gico de desarrollo. Es primordial que la comunidad cuente con una 
base de principios y valores como transparencia y la equidad, para 
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recuperar y afianzar una verdadera organización comunitaria capaz 
de magnificar y potenciar el trabajo de manejo de los recursos 
naturales.

Como tercer espacio están las instituciones locales, ya sean orga-
nizaciones públicas o estatales, instituciones no gubernamentales, 
organizaciones campesinas e instituciones de desarrollo, cuya acti-
vidad radique en facilitar y contribuir con los dos espacios descritos. 
Son estas instituciones las que deben innovar también sus meto-
dologías y tecnologías de trabajo, para ofertar un mejor vínculo y 
apoyo a las comunidades y familias. Además este espacio institu-
cional es el que facilita la articulación interinstitucional en espacios 
geográficos mayores, como los de una microcuenca, ecosistemas o 
en una biorregión.

El cuarto espacio está dado precisamente, por el manejo de los 
recursos naturales en unidades de planificación biogeográfica, que 
mantienen ejes fundamentales como la regulación del agua, una 
cuenca hidrográfica o la presencia de ecosistemas de enorme impor-
tancia como bosques nativos o páramos. La propuesta es, entonces, 
cómo diseñar estrategias para manejar los recursos naturales con la 
participación de todos los actores involucrados, desde las familias 
campesinas e indígenas, comunidades, instituciones, organizaciones 
campesinas, la población urbana y el Estado. Mediante esta articu-
lación institucional se puede lograr la concertación para permitir 
fundamentalmente: 1. la planificación del uso y conservación de 
los recursos naturales en estos espacios, y 2. el establecimiento de 
un mecanismo de gobernabilidad local para manejar los recursos 
naturales.

conclusiones 

Una de las propuestas básicas del dfc es formar promotores en 
cada comunidad; esto ha sido un acierto, a tal punto que en cada 
comunidad se han formado al menos dos promotores. Sin embar-
go, su debilidad encontrada es no haber generado una estrate-
gia para el trabajo de campesino a campesino, como por ejemplo 
la experiencia desarrollada por el Centro Internacional de la Papa 
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(ciP), con las escuelas de campo (eca). Esta labor no compete so-
lamente al promotor sino que todas las familias que se capacitan 
deben comprometerse en una estrategia de compartir y socializar 
los conocimientos con otras familias, integrarlas a las actividades 
agroforestales por medio del trabajo personal dirigido y de com-
promiso. Es decir, cada familia puede apoyar a otra familia, y así 
sucesivamente. La debilidad del dfc está en no desarrollar y validar 
esta estrategia, pues se quedó únicamente con las familias de tra-
bajo en parcelas.
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jardÍn de PlanTas medicinales de la región  

de la monTaña de guerrero

Marisa Silva Aparicio
Clara Isabel Sabás Soto4

inTroducción 

México es considerado un país de alta diversidad biológica –mega-
diverso–, porque en su territorio crecen casi todos los tipos de vege-
tación del planeta. Se calcula que posee 10% de la flora del mundo 
y, de acuerdo con las estimaciones hasta ahora publicadas, se en-
cuentra en el cuarto lugar entre los países o regiones con más de 
18 mil especies de plantas vasculares (Magaña y Villaseñor, 2002).

La diversidad vegetal proporciona a los seres humanos bienes 
y servicios, entre los que destacan la pertinencia de la medicina 
tradicional. En México alrededor de cuatro mil especies de plantas 
con flores (aproximadamente 15% de la flora total) tienen atribu-
tos medicinales, es decir, más o menos una de cada siete especies 
posee propiedades curativas (Bermúdez et al., 2005). En nuestro 
país, el uso de plantas medicinales constituye una tradición que se 
ha mantenido desde la época prehispánica y se estima que sólo se 
ha estudiado 10% de éstas (Ocegeda et al., 2005). Paralelamente 
a los cambios culturales, económicos y ecológicos, sucedidos de 
manera drástica durante las últimas décadas en áreas rurales, se ha 

4  Docentes de tiempo completo de la Universidad Intercultural del Estado de Guerrero.
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producido la pérdida de saberes tradicionales con respecto al uso 
de los recursos naturales (incluyendo la flora medicinal) (Prado y 
Gómez, 2003).

Registrar y difundir el conocimiento tradicional sobre las plantas 
medicinales es una necesidad ya que, de acuerdo con estadísticas 
de la oms, las plantas son utilizadas por 80% de la población mun-
dial para satisfacer o complementar sus necesidades de salud; y 
en México, ocho de cada 10 personas utilizan alguna planta para 
combatir enfermedades (Aguilar, 2007; Bermúdez et al., 2005).

La Montaña de Guerrero es una región de alta marginación, donde 
es difícil el acceso a los servicios médicos –los que existen son 
escasos y de baja calidad–, por lo que gran parte de la población 
utiliza las plantas medicinales como un recursos alternativo para 
atender sus problemas de salud. Sin embargo, dichos conocimien-
tos se están perdiendo porque no se han sistematizado; esto hace 
necesario la intervención de instituciones que apoyen en esta tarea. 
En tal sentido la vinculación de la uieg con las comunidades ha sido 
escasa, sin embargo, la intervención de las organizaciones religiosas 
en la región, preocupadas por el desarrollo de las comunidades, ha 
logrado el acercamiento de la uieg con las comunidades. En este 
sentido el objetivo de nuestro trabajo fue el de establecer un jardín 
de plantas medicinales que contribuya a la sistematización, preser-
vación y difusión de los saberes tradicionales de la región.

Los jardines botánicos contribuyen a preservar y difundir los cono-
cimientos científicos y tradicionales. Los jardines botánicos, además 
de ser establecimientos educativos y de investigación, son también 
sitios de preservación y difusión del conocimiento tradicional. Es 
decir, es un centro de educación que se ha ampliado a todos los 
niveles, tanto en la enseñanza formal como en la informal. Los jar-
dines botánicos son puntos de confluencia para la ciencia, historia, 
el arte y la cultura en general, y desempeñan su función como insti-
tuciones ligadas al desarrollo cultural de los pueblos que los poseen 
(Iglesias et al., 2008).
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méTodos 

Sitio de estudio 

El municipio de Malinaltepec se localiza al sureste de la capital del 
estado de Guerrero y forma parte de la región denominada Monta-
ña; la cabecera municipal se ubica entre las coordenadas 98°40’12” 
latitud norte y 17°14’38” longitud oeste, a 1510 m snm (inegi, 
2005). El clima dominante en el área es el semicálido-subhúmedo; 
para este tipo climático la temperatura media anual es de alrededor 
de 21.9°C, la precipitación que va de los 1 800 hasta 2 400 milíme-
tros cúbicos, la temporada de mayor precipitación es de junio a sep-
tiembre. El régimen de lluvias es típicamente en verano. Los suelos 
predominantes en el área son litosol y cambisol. La vegetación es de 
bosques de encinos, pinos y mixtos (Pnud, 2008).

invesTigación 

La elección de las plantas para el jardín se basó en una lista de plan-
tas medicinales elaborada por estudiantes de la Universidad Inter-
cultural del Estado de Guerrero (uieg) en los meses de septiembre 
a noviembre de 2007, como parte de las prácticas de las materias 
Seminario sobre la temática relación naturaleza sociedad y Enfo-
que intercultural. Dicho trabajo consistió en recopilar información 
de plantas utilizadas en sus hogares como medicina, la enfermedad 
que cura y la forma de uso. Las plantas para el jardín se recolecta-
ron en distintas comunidades del municipio de Malinaltepec. Cada 
especie está identificada con una placa que especifica sus caracte-
rísticas generales.

Establecimiento del jardín 

El jardín se estableció en terrenos de la parroquia de Malinaltepec, 
obedeciendo al interés que las organizaciones religiosas de ese mu-
nicipio tienen por la preservación de los conocimientos tradicionales.

El diseño y preparación del terreno fue realizado por estudiantes de 
la uieg en los meses de septiembre y octubre de 2008.
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El suelo del área donde se estableció el jardín no es el original, ya 
que en dicho sitio (hace algunos años) se instalaron estaques para la 
cría de peces y al término de esta actividad el área fue cubierta con 
un nuevo sustrato, compuesto por grava de diferentes tamaños, 
por lo que las labores de preparación se dificultaron.

La delimitación del área se realizó en septiembre de 2008 y, poste-
riormente, se diseñaron los espacios en el terreno para establecer 
las plantas (de acuerdo a las dimensiones del terreno de 300 m2 y 
la pendiente 5%) (figuras. 2a y 2b).

Figura 2a. Superficie del jardín y figura 2b. Diseño del jardín

En la lista de plantas se incluyeron especies muy conocidas por lo 
divulgado de su uso, como la manzanilla Matricaria chemomilla, 
por lo que, además de la recolección del material vegetal, se ad-
quirió un lote de 11 especies de plantas medicinales cultivadas más 
comunes con el fin de acelerar la instalación del jardín.

Cada planta establecida está identificada con un letrero: nombre 
común, nombre en lengua (si lo tuviera) Me´phaa, Tu´un savi y 
Nahutlajtolli. Nombre científico, familia botánica a la que perte-
nece, uso medicinal, parte en que se usa y procedencia.
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resulTados y discusión 

El establecimiento del jardín de plantas medicinales en terrenos de 
la parroquia de Malinaltepec ha generado interés de la población 
de ese municipio por el proyecto, lo que ha facilitado su vinculación 
y difusión en la comunidad pues se observa el trabajo que puede 
realizar la Universidad; además este jardín ha sido y será un centro 
de enseñanza para los estudiantes de la uieg y otras personas inte-
resadas en el tema.

De un total de 50 plantas reunidas por los estudiantes, hasta el 
momento el jardín de plantas medicinales alberga 35 especies útiles 
en la medicina tradicional, pertenecientes a 35 géneros y 19 familias, 
sobresaliendo la Asteraceae (11 especies). La familia de Asteráceas 
es uno de los grupos con mayor número de especies y de amplia 
distribución. Las especies de esta familia poseen ingredientes 
activos que han sido largamente estudiados, por lo que no es de 
extrañar que en la región sea una de las familias con mayor número 
de plantas utilizadas en la medicina tradicional; no obstante, que 
faltan muchas plantas por recopilar, identificar y establecer, este 
resultado ilustra la importancia de esta familia.

Del total de especies establecido en el jardín, 14 son arbustos y 
21 son hierbas. Esto se debe principalmente a que la mayoría de 
los pobladores de la Montaña poseen un área para jardín o huerto 
familiar, donde resguardan especies útiles que generalmente son 
hierbas y arbustos. Ello también se refleja en que la gran mayoría 
de las plantas utilizadas son de amplio uso y distribución, como el 
epazote, estafiate, manzanilla, etcétera (cuadro 1).

De las especies de plantas establecidas en el jardín, 20 (57%) están 
relacionadas con enfermedades del aparato digestivo, dolor de 
estómago, disentería, diarrea y parásitos principalmente; el resto de 
las especies con problemas musculares, de riñón, nutrición, respira-
torios, entre otros (figura 5). El resultado es coherente con el con-
texto de la región, ya que ésta es considerada de alta marginación 
y pobreza (Pnud, 2008). Los habitantes de dicha área carecen de 
servicios básicos como agua potable y drenaje, por ello gran parte 
de las especies de plantas son para atender problemas digestivos.
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Digestivo 
57% 

Musculares 
5% 

Respiratorias 
6% 

Piel 
6% 

De la sangre 
6% 

Fiebre 
6% 

Riñon 
8% 

Ojos 
3% 

Insomnio 
3% 

Figura 4. Porcentaje de especies de plantas relacionadas con diferentes problemas de 
salud.

conclusión 

Tanto las especies silvestres como las cultivadas juegan un papel 
utilitario de gran importancia entre los pobladores del municipio de 
Malinaltepec, principalmente aquellas que están dentro de los lími-
tes del hogar. Los resultados indican que las plantas cultivadas son 
las más utilizadas (cuadro1), además destacan las arvenses y rude-
rales, debido a su abundancia y fácil reconocimiento en el campo.

El jardín de plantas medicinales está es su fase inicial y, aunque falta 
mucho por hacer, se pretende que sea un espacio que contribuya a 
la conservación y difusión del conocimiento tradicional de la región 
de la Montaña. Al ubicarse en el centro de Malinaltepec, centro 
rector frecuentemente visitado por los pobladores del área, puede 
motivar a más jóvenes, adultos y especialistas en medicina tradicio-
nal de las distintas localidades, a contribuir con sus conocimientos 
o enriquecer los propios.
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El jardín ha sido construido por estudiantes y pobladores de la región 
convencidos de la importancia de los conocimientos tradicionales 
como parte fundamental del desarrollo local, por lo que se espera 
que el jardín crezca en diversidad de especies de plantas medicinales.

La relación con organizaciones religiosas es una opción para la vin-
culación con las comunidades, ya que éstas poseen credibilidad e 
influencia en los pobladores de la región de la Montaña, ejemplo de 
esto es la instalación del jardín botánico de plantas medicinales en 
el curato de la parroquia de Malinaltepec, que ha generado interés 
en los pobladores de dicha región.

Es importante mantener relaciones con todas las organizaciones de 
la región que puedan apoyar el enlace con las comunidades.

fuenTes consulTadas 

Aguilar, “Ocho de cada diez mexicanos utilizan la medicina tradi-
cional”, en: La Jornada, 28 de octubre, 2007.

Bermúdez, A., M. Oliveira y D. Velásquez, “Investigación etnobo-
tánica sobre plantas medicinales: una revisión de sus objeti-
vos y enfoque actuales”, en Interciencia 30: 453-459, 2005.

Iglesias, M. L., “La historia de los jardines botánicos como recurso 
didáctico: El jardín botánico Canario ‘Viera y Clavijo’”. Tesis 
de maestría, Universidad La Palmas de Gran Canaria, Islas 
Canarias, España, 2008.

inegi, 2005. Datos por municipios:
ht tp : //cat .mic ror reg iones .gob.mx/ idh /t ab la0 5.
aspx?ent=12&mun=041&mic=1204.

Magaña, P. y J. L. Villaseñor, “La flora de México”, Ciencias 66:24-
26, 2002.

Ocegeda, S., E, Moreno y P. Koleff, “Plantas utilizadas en la medi-
cina tradicional y su identificación científica”, Biodiversitas, 
62: 12-16, 2006.

Prado, M. y E. Gómez, “Etnobotánica: Aprovechamiento tradicio-
nal de las plantas y patrimonio cultural”, Anales del jardín 
botánico de Madrid, 60: 171-181. 2003.

Pnud, Ordenamiento ecológico de Iliatenco, México, Pnud, 2008.



1481

Cuadro 1. Plantas medicinales hasta el momento establecidas en el jardín 
botánico de Malinaltepec.

Familia
Nombre 
científico

Nombre 
en lengua 
(Me´phaa)

Nombre 
común

Uso
Forma 

de  
Vida

Apiaceae Foeniculum 
vulgare 

 Hinojo Digestivo H

Sin determinar Iná mi´khuu Hoja amarga Dolor de 
estómago

Ar

Heterotecha 
inuloides

Árnica Golpes Ar

Matricaria 
chemomilla

 Manzanilla Dolor de 
estómago

H

Tages erecta Ri´i ngajo Cempasúchil Dolor de 
estómago

H

Tanacetum 
parthenium

 Santa María Dolor de 
estómago

H

Euphatorium sp Iná skembaá Hoja de 
borracho

Dolor de 
estómago

Ar

Artemisa 
ludovisiana

 Estáfiate Dolor de 
estómago

H

Tagetes lucida Pericón Dolor de 
estómago

H

Gnphalium sp  Gordolobo Tos H

Achillea sp Anís Digestivo H

Senecio salignus Iná xtabiña Azumiate Dolor de 
estómago

Ar

Brassicaceae Narstutium 
officinale

Berro Anemia H

Caprifoliaceae Sambucus aff. 
Mexicana

Zarco Sauco Tos Ar

Chenopodiaceae Teloxis 
ambrosioides

Míña tsíga Epazote Parásitos H

Crassulaceae Sedum praealtum Siempre viva Cicatrizante H
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Cuadro 1. Plantas medicinales hasta el momento establecidas en el jardín 
botánico de Malinaltepec.

Familia
Nombre 
científico

Nombre 
en lengua 
(Me´phaa)

Nombre 
común

Uso
Forma 

de  
Vida

Euphorbia 
pulcherima

Ri´i rixta Noche buena Granos Ar

Acalypha 
alopecuaroides

 Cancerina Fiebre H

Ricinus comunnis Higuerilla Fiebre Ar

Ocimun basilicum Miña xtíloo Albahacar Diarrea H

Mentha piperita Hierba buena Dolor de 
estómago

H

Liliaceae Aloe vera  Sábila Cicatrizante H

Malvaceae Hibiscus sudorífica Rií gaa Jamaica Diurético Ar

Myrtaceae Psidium sp Ixe díín Guayabillo Dolor de 
estómago

Ar

Nyctaginaceae Bouganvillea 
espectabillis

Bugambilia Dolor de 
estómago

Ar

Poaceae Cymbopogon 
citratus

Raxa limó Zacate limón Digestivo H

Poligonaceae Polygonum sp Lengua de vaca Riñones H

Rhubus sp Ixe tsuwan Zarzamora Purifica la 
sangre

Ar

Rosa sp Rosa mi´xa Rosa blanca Ojos Ar

Rutaceae Ruta chalepensis Ruda Dolor de 
estómago

H

Brugmancia 
arbórea

Labundia Floripondio Insomnio Ar

Nicotiana 
tabacum

Ndíí Tabaco Dolores 
musculares

Ar

Lantana cámara Iná nduchan Cinco negritos  H

Verbena litoralis  Verbena Dolor de 
estómago

H

Zingiberaceae Zengibre officinale Ajmaa duu 
xtíloo

Jengibre Dolor de 
estómago

H
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vinculación con las comunidades rurales 
veracruzanas en Torno a la gesTión de las cuencas, 

los bosques y el agua

Gerardo Alatorre Frenk
Helio García Campos

Rosalinda Hidalgo Ledesma5

Palabras clave: interculturalidad; manejo de cuencas; gestión terri-
torial; educación superior; diálogos interactorales.

anTecedenTes 

Desde septiembre de 2005 la Universidad Veracruzana Intercultural 
(uvi) ofrece una opción de educación superior a jóvenes de cuatro 
regiones indígenas-campesinas del estado de Veracruz: a) la Huas-
teca, con población nahua, tének, tepehua y ñuhú (otomí); b) el 
Totonacapan; c) la Sierra de Zongolica (comunidades nahuas), y 
d) el Sur del Estado (Región Selvas) de donde atendemos a la po-
blación nahua y popoluca de la región de Los Tuxtlas y la Sierra de 
Santa Marta, y a jóvenes Chinantecos y Zapotecos de la región del 
Uxpanapa y Playa Vicente. La uvi cuenta hoy con una matrícula 
cercana a los 600 estudiantes; 60% son indígenas, y la mayoría de 
los estudiantes (60%) son mujeres. Actualmente se imparte una 
licenciatura, Gestión Intercultural para el Desarrollo (gid), que in-
cluye cinco orientaciones: Sustentabilidad, Derechos, Salud, Comu-
nicación y Lenguas. La formación tiene como eje la investigación 

5  Docentes de la Universidad Veracruzana Intercultural.
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que realizan los equipos estudiantiles en colaboración con grupos 
comunitarios en torno a iniciativas significativas para las poblacio-
nes locales.

Específicamente, lo que en este trabajo queremos dar a conocer es 
una experiencia de trabajo comunitario, formación y generación de 
conocimiento, enmarcada en un proyecto sobre la gestión partici-
pativa de los bosques, las cuencas y el agua, en las cuatro regiones 
mencionadas. Este proyecto fue asumido desde 2008 por un equipo 
mixto de docentes-investigadores de la Universidad Veracruzana 
Intercultural y del Centro de Investigaciones Tropicales, los dos de 
la Universidad Veracruzana, así como por diversos equipos estu-
diantiles y algunos docentes.

La gestión de las cuencas no puede abordarse de manera segmen-
tada. Se requiere que participen activamente distintos actores socia-
les, desde los productores y pobladores de las comunidades rurales 
hasta las entidades gubernamentales, pasando por las instituciones 
académicas y las organizaciones ciudadanas. Cada tipo de actor, 
desde su particular especificidad cultural, desde sus saberes, haceres 
y ámbitos de poder, tiene mucho que aportar. Por ello consideramos 
relevante compartir algunos aprendizajes metodológicos asociados a 
las estrategias de formación, de investigación, de colaboración comu-
nitaria y de articulación interactoral, emprendidas por los equipos 
de estudiantes y docentes, comprometidos con iniciativas concretas 
hacia una gestión más sustentable del agua y los bosques.

el escenario naTural, socioculTural y jurÍdico-legal 

Por el territorio veracruzano fluye hacia el mar una cuarta parte 
de los escurrimientos de nuestro país. Frente a esta abundancia de 
agua, es particularmente paradójico el hecho de que muchas fami-
lias en el medio rural y urbano no cuenten con un abasto suficiente, 
seguro y de buena calidad.

Son particularmente acuciantes los problemas relacionados con la 
calidad del agua. Veracruz tiene un tercer lugar nacional en términos 
poblacionales. En sus sierras y en las partes medias y bajas, se ubica 
una miríada de poblaciones medianas o pequeñas que siguen el 
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mismo modelo de urbanización que predomina en las ciudades, es 
decir, un modelo con una casi total carencia de procedimientos para 
el buen manejo del abasto de agua y su tratamiento y disposición 
final. Además existe un déficit importante en materia de manejo de 
residuos sólidos, lo cual se empalma, de una u otra manera, con el 
problema de la contaminación, pérdida y deterioro de fuentes de 
abasto de agua.

En Veracruz, según el Plan Sectorial Forestal de Veracruz 2006-
2028, se asienta un número importante de pueblos indígenas, los 
cuales representan 9% de la población estatal y hablantes de len-
guas indígenas a escala nacional. Los territorios que habitan tienen 
una significativa importancia en términos de la captación de agua. 
Si nacionalmente, según Boege (2008b), la captación de agua en 
los territorios de los pueblos indígenas mexicanos constituye 23.3% 
de la captación anual, este porcentaje se eleva a 57.86 en el caso de 
la Cuenca del Papaloapan, a 49.30 en la del Coatzacoalcos, a 41.93 
en la del Río Tuxpan, a 57.66 en la del Río Tecolutla, y a 34.50% en 
la del Río Cazones (Boege, 2008b).

La población indígena habita en comunidades donde los índices de 
marginación social y económica son de los más altos a escala esta-
tal, y en algunos casos, nacional. En Veracruz, “de los 108 muni-
cipios serranos, hay 31 que presentan grados de marginación muy 
altos, 54 con marginación alta, y solamente 10, 11 y 3 municipios 
tienen grados medios, bajos y muy bajos respectivamente” (Boege, 
2008a). Esto hace que Veracruz ocupe actualmente el cuarto lugar 
nacional entre los estados con mayor marginación, es decir, después 
de Oaxaca, Chiapas y Guerrero.

El mapa que incluimos a continuación, tomado de Boege (2008b), 
permite constatar la importancia de los territorios de los pueblos 
indígenas en las cuencas que vierten en el golfo de México.

En un marco jurídico que reconoce, al menos en el papel, la nece-
sidad de impulsar procesos participativos de planeación del uso del 
territorio, la presencia institucional no siempre logra estar a la altura 
del reto que supone la gestión participativa y sustentable de las 
cuencas y los bosques en regiones muy diversas –y muy frágiles– 
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cultural y ecológicamente. Abundan las iniciativas desarticuladas y 
los proyectos inconclusos.

ProPósiTo del ProyecTo 

El proyecto se plantea generar, de manera intercultural, un conoci-
miento capaz de contribuir a dar sustento cultural, técnico, econó-
mico y sociopolítico a un buen manejo de las cuencas, el agua y los 
bosques con todo lo que ello implica en términos de:

1. Gestación de nuevos imaginarios e identidades.
2. Solución de aspectos técnicos u organizacionales.
3. Construcción o fortalecimiento de una cultura ambiental.
4. Construcción de acuerdos intra e intercomunitarios (e interac-

torales) en torno a las políticas de conservación y manejo de 
bosques, cuencas y agua.

Además de promover los procesos de formación de los estudiantes 
de las cuatro sedes uvi, el proyecto se propone comprometerlos ac-
tivamente –implicando también a actores comunitarios– en la cons-
trucción de una visión que haga un diagnóstico de las prácticas, los 
significados y los problemas existentes en las regiones de trabajo en 
torno a la gestión del agua y los bosques. Ello implica poner en diá-
logo al menos tres tipos de conocimientos: los que las comunidades 
heredan de sus ancestros, los que generan las comunidades en su 
praxis, y los que se construyen desde la academia y otras instancias 
para acercarse de manera sistemática y analítica a la realidad, y 
para incidir en ella.

El proyecto también pretende generar por medio de este tipo de 
diálogos interculturales:

1. Pistas para el cabal ejercicio del derecho de la gente al agua.
2. Pistas para un mejor manejo de la cubierta forestal, que per-

mita amortiguar los efectos de la falta o del exceso de lluvia.
3. Propuestas de reorganización social-institucional-interactoral, 

que promuevan una mejor gestión del agua y los bosques 
(ámbito de la micropolítica pública).
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La metodología del proyecto incluyó la realización de cursos, entre-
vistas, encuestas, reuniones y talleres. También se realiza la revisión 
de los trabajos que hacen los estudiantes en relación con la gestión 
de las cuencas y los bosques.

He aquí algunos resultados del trabajo desarrollado en dos de las 
regiones sede de la uvi: la Huasteca y el sur de Veracruz.

Procesos de articulación interactoral en la Huasteca 
veracruzana 

La vinculación de estudiantes y docentes de la sede Huasteca de 
la uvi con actores de las comunidades tomó como territorio de re-
ferencia la cuenca del Río Vinazco, donde están asentados, des-
de hace al menos 800 años, los Tepehuas, los Otomíes (variante 
Ñuhú) y los Nahuas. En medio de presiones demográficas y de la 
expansión de la citricultura comercial y la ganadería, las formas de 
apropiación territorial denotan la vigencia de formas tradicionales 
de conocimiento con respecto al uso del territorio.

La región ha sufrido por la falta y exceso de agua. En la última 
década no han sido pocos los desastres (que no sabemos qué tan 
naturales sean) ocasionados por las lluvias torrenciales. Ha habido 
inundaciones y deslaves. Pero al mismo tiempo, en la parte alta 
de la cuenca, numerosas familias no tienen acceso al servicio de 
agua. Se han secado manantiales y hay problemas de contami-
nación de numerosos pozos y manantiales con aguas residuales y 
agroquímicos. Son muchas las comunidades que se abastecen de 
agua traída desde localidades lejanas, lo cual encarece el servicio. 
Los gobiernos municipales han buscado soluciones técnicas o de 
ingeniería hidráulica, que suelen olvidar el problema de fondo: la 
deficiente recarga de los acuíferos por la pérdida de la cobertura 
forestal.

Frente a esta problemática, un equipo de estudiantes de la uvi-
Huasteca, asesorado por el profesor Ismael Pérez Lugo, ha impul-
sado procesos de investigación vinculada desde una perspectiva de 
cuenca (Cuenca del Vinazco). De sus resultados destacan haber 
logrado vincular y dar a conocer las necesidades de los distintos 
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grupos comprometidos en la gestión de la cuenca. Además ela-
boraron una propuesta técnica para la gestión sustentable de la 
cuenca, y abrieron espacios de discusión en los que se han visibili-
zado necesidades y propuestas de los diferentes actores implicados.

Entre las organizaciones con las que este equipo estableció relacio-
nes de colaboración, está la Asociación de Silvicultores de la Sierra 
de Huayacocotla, la cual ha impulsado espacios de participación 
en los Consejos de Cuenca Regionales (Tuxpan), promoviendo la 
participación de actores gubernamentales y no gubernamentales 
por medio de foros regionales. También ha habido enlace con la 
Sociedad de Agroproductores Forestales de Zacualpan, organiza-
ción que ha desplegado iniciativas para la conservación de suelo y 
agua, y para la reforestación con especies nativas con apoyo de los 
programas conafor. Hay, asimismo, una relación de colaboración 
con la Unión de Ejidos Nahuas, Otomís y Tepehuas (uenoT), organi-
zación campesina que ha hecho esfuerzos concretos para recuperar 
manantiales y el control de agua y bosques, además de impulsar un 
manejo sustentable de los cafetales.

En una de las comunidades de trabajo, Joya Grande, población 
nahua de 150 habitantes, el equipo de estudiantes de La Huasteca 
promovió la realización de una Fiesta de la Devoción o petición 
de agua (Chicomexóchitl). El contenido simbólico del ritual, que 
fue conducido anómalamente por una curandera y que tiene como 
personaje central a la Sirena, Apanchanej, es una comunión entre 
los participantes y el agua, e incluye una ofrenda, el sacrificio de 
animales, y la entrega de flores. Este evento permitió avizorar 
(racional y afectivamente) la intrincada relación entre las esferas 
material y espiritual de la relación entre los seres humanos y el vital 
líquido.

Esfuerzos hacia la gestión participativa de las cuencas, los 
bosques y aguas en el sur de Veracruz 

La Sierra de Santa Marta, habitada por indígenas nahuas, popolu-
cas y por mestizos provenientes de diversas regiones del estado, se 
levanta en medio de la planicie costera veracruzana, captando im-
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portantes cantidades de humedad proveniente del golfo de México. 
De los manantiales y arroyos que brotan en esta sierra, depende el 
abasto de agua de las zonas urbano-industriales de Coatzacoalcos y 
Minatitlán.

El paisaje predominante de la región actualmente está marcado por 
una aguda deforestación. El predominio de la ganadería y la agri-
cultura se manifestó paulatinamente, primero por la colonización 
orientada desde las instituciones agrarias del estado, después por 
el auge ganadero que asimismo impulsó como política prioritaria 
productiva. La región fue destino privilegiado para la repartición 
de tierras a los demandantes de los estados del centro del país, 
principalmente. El desmonte ocurrió de manera importante en el 
periodo 1950-1980.

La creación en 1998 de la Reserva de la Biosfera de Los Tuxtlas 
dio inicio a una serie de programas y proyectos orientados a la 
conservación y uso sustentable de la biodiversidad de la región, 
impulsados por diversas comunidades con asesoría de numerosas 
entidades académicas, gubernamentales y no gubernamentales. 
Estas iniciativas se expandieron con la implementación del proyecto 
“Manejo Integrado de Ecosistemas”, auspiciado por el Programa de 
Naciones Unidas para el Desarrollo (Pnud) y el Fondo para el Medio 
Ambiente Mundial (gef).

A pesar del positivo impacto local de algunos de estos proyectos, 
subsisten problemáticas socioambientales relacionadas con la ges-
tión de las cuencas, los bosques y el agua. Podemos mencionar las 
siguientes:

Aprovechamiento no sustentable de los recursos naturales. Devasta-
ción de la cubierta boscosa; pérdida de biodiversidad (flora y fauna) 
por extracción no planeada, e incendios asociados a la práctica de 
roza-tumba-quema relacionado con la siembra de maíz. Expansión 
de modelos productivos no adecuados: ganadería extensiva y 
quema de pastos a costa de los montes, y agricultura con bajos 
rendimientos con tendencia al monocultivo. Erosión y degradación 
de los suelos que provoca el empobrecimiento de la tierra en las 
áreas de cultivo.
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Alteración y degradación del balance hidrológico regional. Disminu-
ción de la captación de agua por infiltración en las cuencas altas y 
medias a causa de la deforestación. Azolve de las lagunas costeras. 
Contaminación de cuerpos de agua por mal uso de agroquímicos 
o derrame deliberado para pesca masiva. Alteración del ciclo anual 
de precipitaciones.

Deterioro cultural y de los niveles de vida de la población. Pérdida de 
la diversidad y adaptabilidad cultural al medio ambiente por la colo-
nización y expansión de la ganadería. Pérdida de la autosuficiencia 
alimentaria. Deterioro de las condiciones de vida, empobrecimiento 
y pérdida de la cohesión social.

Es en este contexto donde surgen varias iniciativas de los estudiantes 
de la Sede Selvas de la uvi (localizada en Huazuntlán, municipio de 
Mecayapan) para colaborar con actores comunitarios en torno a pro-
blemas específicos de gestión del bosque y del agua. Una de estas 
iniciativas está orientada a resolver los conflictos suscitados en la 
comunidad nahua de Pajapan en torno al suministro de agua potable. 
Un equipo de estudiantes originarios de esta comunidad llevó a cabo 
un proceso de investigación acción participativa (iaP), visibilizando las 
formas de pensar y sentir de las familias que no cuentan con agua y 
tratando mediar en la búsqueda intracomunitaria de acuerdos para 
solucionar el problema a corto, mediano y largo plazo.

Se analizó la falta de acceso al agua de las familias ubicadas en la 
parte alta del poblado, considerando aspectos técnicos, organizati-
vos y de cosmovisión local. De acuerdo con el saber local, el agua 
tiene dueños: los chaneques. El agua debe ser cuidada y no desper-
diciada, pues los chaneques se enojan si no se le da el uso correcto. 
La escasez es percibida como un castigo de entes sobrenaturales, 
denotando así un saber ancestral asociado a la importancia de las 
relaciones de respeto y reciprocidad entre los seres humanos y la 
Madre Naturaleza.

Con base en un trabajo de encuestas, entrevistas y talleres comu-
nitarios, se generaron diversas propuestas técnicas y organizativas 
para resolver los conflictos existentes y avanzar con paso firme hacia 
una gestión verdaderamente sustentable de la subcuenca.
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Otros trabajos estudiantiles de investigación y colaboración con 
actores comunitarios se han llevado a cabo en Tatahuicapan (lucha 
relacionada con la represa del arroyo Yuribia, que abastece a la ciudad 
de Coatzacoalcos); en la Laguna del Ostión; en el Ejido Huazuntlán 
(municipio de Mecayapan) y en Saturnino Cedillo, comunidad del 
Uxpanapa, de la que son originarios dos estudiantes. En esta última 
el trabajo estuvo encaminado a la reforestación de un área comunal 
dañada por un incendio.

conclusiones 

El proyecto ha facilitado el acceso de los estudiantes de ambos 
sexos a una serie de informaciones y experiencias con respecto a 
la gestión de los bosques, las cuencas y el agua (complementan-
do y reforzando los contenidos del currículo de la Orientación en 
Sustentabilidad de la Licenciatura en Gestión Intercultural para el 
Desarrollo, que imparte la uvi en estas regiones). Paralelamente, 
ha propiciado actitudes de solidaridad con las iniciativas comunita-
rias y de revaloración de saberes autóctonos sobre el territorio. Los 
estudiantes –y sus docentes– están enriqueciendo su aprendizaje 
metodológico al realizar indagaciones o investigaciones sobre los 
problemas y procesos locales relacionados con la gestión de las mi-
crocuencas, los bosques y el agua.

El aprendizaje trasciende el ámbito escolar en la medida en que se 
comprometen otros actores de las comunidades, en la búsqueda 
de opciones para un mejor manejo de los bosques y el agua; se 
busca, en última instancia, propiciar el surgimiento o resurgimiento 
de identidades colectivas.

Entre los retos que enfrenta la uvi (y la Universidad Veracruzana) como 
mediadoras e impulsoras del diálogo entre distintas culturas étnicas 
y organizacionales está la definición de programas regionales de 
investigación e incidencia; también es menester resaltar la necesidad 
de avanzar hacia una mayor continuidad entre los trabajos realizados 
por estudiantes de distintas generaciones y distintas orientaciones, 
para lograr una cabal articulación inter y transdisciplinaria. Y subsiste 
el reto de fomentar el fortalecimiento de las capacidades teórico-
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metodológicas de la planta docente, con un enfoque intercultural.
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las unidades de vinculación docenTe. esTraTegia 
Pedagógica Para la arTiculación con Población 

TsoTsil de zinacanTán

Gloria Guadalupe Andrade Reyes 
Julia Clemente Corzo 

María Teresita Pérez Cruz6

En esta época de alta complejidad, inestable, de incertidumbre, su-
jeta a cambios impredecibles y de consecuencias insospechadas en 
el plano económico, político, cultural, y en las relaciones sociales, las 
universidades se encuentran en una situación inédita ante la cual, por 
medio de la crítica y la creatividad, pueden convertirse en una insti-
tución clave para el logro de muchas metas en apariencia imposibles.

Ante estos retos la Universidad Autónoma de Chiapas (unach), 
pensando en el paradigma del pensamiento complejo y en la pers-
pectiva de la sustentabilidad, se asume como una universidad para 
el desarrollo, centrada en lo local e inspirada en lo universal. De esta 
manera se exige a sí misma generar, por medio de su práctica edu-
cativa, modelos de transformación social, brindando una educación 
“fundamentada en valores individuales y sociales. Enseñanza y 
ejercicio de los valores y cumplir con su tarea como ámbito para el 
fortalecimiento de la ética y de la cultura, para la formación huma-
nística de los profesionales” (Proyecto Académico, 2006-2010: 25).

El quehacer universitario, al centrarse en lo local, propicia el diálogo 
entre saberes, el saber socialmente validado como científico y los 

6  Docentes de la Universidad Autónoma de Chiapas.
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saberes sin pretensión de cientificidad, generados en los mundos de 
vida de los diversos grupos culturales que trasciende a lo universal. 
Por esto, la unach reasume su carácter de universidad pública en 
este estado fronterizo, multicultural, plurilingüe y de rica biodiversi-
dad, al mismo tiempo de grandes rezagos sociales. De esta manera 
reafirma el compromiso de afianzar los procesos de vinculación con 
los problemas del entorno, instituyendo para ello, entre otros, las 
Unidades de Vinculación Docente (uvd), definidas como “el puente 
que permite el tránsito y la retroalimentación entre las necesidades 
del entorno social y las propuestas de solución que se generan 
en el aula, desde el currículo, desde la práctica docente hasta el 
espacio en que se detecta la problemática” (Proyecto Académico, 
2006:39).

Estas herramientas constituyen una estrategia didáctica de gran 
significación formativa, pues integran la docencia, la investigación y 
la vinculación con los problemas del entorno inmediato y favorecen 
la formación integral de los universitarios.

Esta ponencia tiene el propósito de compartir los procesos y 
resultados del desarrollo de dos unidades de vinculación docente 
realizados en Zinacantán, por estudiantes y docentes de la Facultad 
de Humanidades, Campus VI de la unach, durante 2008: 1. “Desa-
rrollo de la lectoescritura y el hábito lector en niños tsotsiles de 3 a 
5 años en la comunidad de Zinacantán”, y 2. “Recuperación de la 
tradición oral y saberes populares de Zinacantán”, cuyos propósitos 
se orientan al fomento de la lengua materna y a la recuperación de 
relatos y saberes populares, respectivamente.

El marco académico de la primera fue la investigación-acción parti-
cipativa con fundamentos de la teoría de Vygostk, y se articula con 
el Seminario Universidad y Desarrollo, que tiene como propósito 
la atención y superación de los problemas que afectan la calidad 
de vida de los grupos humanos de Chiapas, particularmente de 
la población indígena cuya educación escolarizada no ha partido 
de las características culturales y sociolingüísticas propias, lo que 
ha derivado en los altos índices de analfabetismo, 51.19% en el 
municipio de Zinacantán (Plan de Desarrollo Chiapas Solidario, 
2006-2012). Los niños que asisten a la escuela están condenados 
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al fracaso escolar, al principiar su educación con un golpe cultural 
pues se les enseña a leer y escribir no en su lengua materna, sino 
en castellano; de ahí la intención de esta uvd cuyo objetivo gene-
ral fue “Diseñar y aplicar un programa educativo gradual para la 
enseñanza de la lectoescritura en niños de tres a siete años de edad, 
recuperando relatos de la tradición oral de sus padres, abuelos y 
otros, para emprender la construcción y diseño de pequeños textos 
en forma bilingüe” (Pérez, M. T., 2008:5).

La uvd se realizó en el jardín de niños “Justo Sierra Méndez”, situado 
en la cabecera municipal de Zinacantán, con la participación de 34 
niños de los tres grupos de preescolar, niños y niñas de entre 3 y 
7 años. En principio, establecimos comunicación con la directora 
quien nos presentó con las maestras para exponerles el proyecto y 
tomar acuerdos acerca del trabajo docente a desarrollar. Así, a cada 
estudiante-tesista se le asignó un grupo para trabajar con él una vez 
a la semana. En estas jornadas también se contaba con la asesoría 
de una docente.

Al comenzar a relacionarnos con los niños, nos llamó la atención 
que se comunicaran en español, su lenguaje era comprensible para 
nosotras que esperábamos escuchar palabras en tsotsil, su idioma 
materno. Al preguntarles a los pequeños por qué solamente habla-
ban en castellano nos respondieron que en la escuela y en su casa, 
las maestras, su papá y su mamá les hablaban así. 

Como nuestro interés era fomentar la lengua materna en un con-
texto de educación intercultural bilingüe, entonces ¿de qué manera 
hacerlo en un contexto de enseñanza en castellano? Sabíamos la 
complejidad del problema, pues nosotras tampoco somos hablantes 
de lenguas originarias, por ello contábamos con la colaboración de 
una profesora de educación primaria que habla tsotsil, quien gene-
rosamente nos apoyó con un taller sobre palabras básicas de uso 
cotidiano y familiar, y con asesorías una vez por semana durante 
todo el proceso.

En este escenario, comenzamos el proceso de enseñanza de la escri-
tura en tsotsil y recurrimos al dibujo como estrategia didáctica, pues 
cuando los niños comienzan a dibujar:
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No se esfuerzan por representar bien las cosas, sino por designarlas 
o denominarlas, desean plasmar solamente los rasgos más superfi-
ciales. Incluso podemos pensar que son capaces de realizar mejor el 
dibujo puesto que les importan ante todo decir algo; los primeros 
dibujos serían algo así como reminiscencias de los conceptos verba-
les; ello lleva a Vygotski a defender que los dibujos de los niños son 
el primer estadio en el desarrollo del lenguaje escrito (Clemente, 
M., 2008:98).

Iniciamos el proceso pidiéndoles que dibujaran frutas y los miem-
bros de su familia, dibujos que hacían los niños regocijados al ver 
en el papel sus trazos, cuyas formas tenían sentido para ellos, toda 
vez que a cada integrante de la familia le escribían su nombre en 
español y en tsotsil: papá-tot, mamá-me, hermano-bankil; o a cada 
fruta: manzana-yox, mango-manko, también señalaban los colores: 
amarillo-k’on, verde-yox.

El proceso nos permitió valorar el poder formativo del dibujo y, 
fundamentalmente, que se ligara con aspectos de la vida cotidiana; 
con ello confirmamos nuestra convicción de que toda propuesta 
formativa debe partir de la propia cultura. Los niños y las niñas 
compartieron con sus familias las palabras aprendidas; los padres y 
las madres se interesaron y se acercaron a nosotras para expresar-
nos su gusto al ver escritas algunas palabras con gran significado 
para ellos y ellas. Las maestras del jardín también reconocieron la 
importancia de la lengua materna en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje.

Los trabajos hechos por los niños y niñas representan su creatividad 
y su percepción de la vida diaria, en el contexto de una cultura 
tsotsil. Con estos dibujos se hicieron carteles que se difundieron en 
la comunidad y se han constituido en recursos pedagógicos para el 
jardín de niños y niñas.

Esta uvd se articuló con los contenidos curriculares del Seminario de 
Educación Formal, del Taller de Creatividad para la acción educativa 
y del Taller de elaboración de Tesis que forman parte del currículo 
de la licenciatura en Pedagogía y posibilitó aprendizajes altamente 
significativos que superaron los objetivos previstos en el programa 
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de dichas asignaturas y favorecieron la formación pedagógica de 
las estudiantes.

Además se logró elaborar una tesis, su defensa y la titulación de tres 
estudiantes.

La segunda uvd “Recuperación de la tradición oral y saberes popu-
lares de Zinacantán, Chiapas” se fundamenta en el enfoque de la 
historia oral con sustento de la sociolingüística y se articula con el 
Seminario Sociedad y Cultura (Proyecto Académico 2006-2010), 
cuyo propósito es fortalecer la identidad cultural de las sociedades 
regionales, especialmente de los pueblos indígenas de Chiapas.

El propósito de esta uvd fue: “Recuperar los relatos de la tradición 
oral de padres, abuelos y miembros de la comunidad de Zinacantán 
para emprender la construcción y diseño de pequeños textos bilin-
gües, difundir el conocimiento del legado histórico del estado de 
Chiapas que ha sido guardado en la tradición oral del municipio de 
Zinacantán” (Pérez, M. E., 2008).

La oralidad ha sido el medio de transmisión de saberes, prácticas 
culturales que constituyen tradiciones de los pueblos indígenas; es, 
más que una forma de comunicación, un motivo de supervivencia, 
un pasado que le da vida al presente. Por medio de la expresión 
oral, las voces de la memoria brotan para dar a conocer un acon-
tecimiento real o sobrenatural, que para ellos forma parte de su 
realidad social. Por ello, se encuentra más arraigada en las comuni-
dades ágrafas y, principalmente, en la memoria de los viejos, y es la 
fuente de la sabiduría popular de los pueblos. Al recordar, la gente 
de edad vuelve a vivir y mediante ello resguarda las raíces culturales 
de la comunidad a la que pertenecen; los recuerdos de las vivencias 
están dotados de sentido porque se identifican con una sociedad y 
una cultura.

Sin embargo, para que estos pensamientos forjadores de historias 
no desaparezcan, es fundamental heredarlos a las siguientes gene-
raciones a fin de conservar, modificar y enriquecer ancestrales tra-
diciones. La repetición constante de los relatos hace que los sujetos 
los retengan en su memoria, por lo que los ancianos son respetados 
en la sociedad a la que pertenecen, son los más viejos, los más 
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sabios que siembran en la mente y en los corazones de los niños y 
jóvenes el espíritu de sus ancestros.

Los estudiantes, por medio del enfoque metodológico de la historia 
oral, recuperaron relatos tsotsiles en lengua materna, expresiones 
culturales de la memoria colectiva, que se transcribieron y tradu-
jeron al castellano, se organizaron por géneros literarios, cuentos, 
mitos, leyendas y testimonios, a fin de transformarlos en materiales 
didácticos para escuelas y centros culturales de este municipio a 
efecto de que jóvenes y niños puedan fomentar la lectura y la 
escritura en lengua materna y en español. Tarea ardua en la que se 
recuperaron veinte relatos, la mayoría de una comunidad llamada 
Tierra blanca, a cuatro horas a pie de la cabecera municipal. Relatos 
que se encuentran en proceso de edición como material didáctico.

En este proceso, los estudiantes de ambos sexos participantes, desa-
rrollaron habilidades prácticas para la entrevista, herramienta que 
propició una comunicación horizontal con los otros, fomentando 
de esta manera, el desarrollo de su conciencia histórica y social y el 
respeto a las diferencias.

Esta uvd se articula con los contenidos curriculares de los semi-
narios: Tradición Oral, Investigación Lingüística, Investigación 
Literaria y el curso de Didáctica, todas estas asignaturas forman 
parte del plan de estudios de la licenciatura en Lenguas y Literatura 
Hispanoamericanas. Con el recurso de la uvd estas materias logran 
resignificarse y vigorizar la motivación e interés de los estudiantes y 
maestros. Asimismo, con el trabajo realizado se logró la construc-
ción de tres borradores de tesis profesionales y la titulación de seis 
jóvenes.

conclusiones 

Las uvd propiciaron el desarrollo de inquietudes ontológicas y epis-
temológicas en los estudiantes y en los docentes; favorecieron el 
desarrollo de competencias profesionales; los estudiantes com-
prendieron el valor del conocimiento para hacer lecturas rigurosas 
de la realidad y solucionar problemas; desarrollaron capacidades y 
actitudes para trabajar en equipos y con grupos heterogéneos al 
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constituirse en comunidades de práctica como consecuencia de las 
relaciones que se dieron con los integrantes del grupo de estudian-
tes y con los grupos con quienes se trabajó, contribuyendo de esta 
manera al fortalecimiento de la identidad cultural de los estudiantes 
y su conciencia social.

Los profesores valoraron la importancia de la articulación de proce-
sos artificialmente separados, al experimentar un proceso enrique-
cedor de vinculación de saberes, en el que la teoría y la práctica se 
unieron, asimismo la relevancia de la relación universidad y sociedad 
en la formación de los estudiantes y la integración de las funciones 
sustantivas de la universidad al participar en una uvd les permitió 
visualizar el sentido político y ético de su quehacer docente, el desa-
rrollo de su creatividad y compromiso social.
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la radio PurhéPecha Por inTerneT:  
conTribución a idenTidad y cohesión social.  

(los casos de las radios PuréPecha)

María de Lourdes Chuela Álvarez7

El presente trabajo tiene de base la investigación –en proceso– de 
la tesis de Maestría en Educación: Campo formación Intercultu-
ral Docente de la Universidad Pedagógica Nacional, con la que se 
pretende demostrar la importancia de las nuevas tecnologías en el 
proceso intercultural de los migrantes y, en especial, el caso de una 
radio pública y otra de iniciativa ciudadana, a partir del registro de 
sus impactos en un grupo de radioescuchas.

El marco general es el proceso de migración de mexicanos y mexi-
canas a Estados Unidos, algunas veces legal pero casi siempre de 
forma ilegal, y de manera específica la de indígenas purépecha de 
la Sierra, Cañada de los Once Pueblos, Lago de Pátzcuaro y Ciéna-
ga, en Michoacán.

En estas regiones no hay familia que no tenga que ver con este 
proceso. Todos saben de repercusiones económicas, sociales y cul-
turales. Se trata de una tendencia que involucra a los más, tanto en 
experiencias exitosas –cada vez menos– como en aquellas a que 
nos remiten, por ejemplo, los más de cinco mil jornaleros agrícolas 
originarios de la Sierra Purépecha que sobreviven en condiciones 
infrahumanas.

7  Docente en la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad Uruapan, Michoacán.
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No hay datos oficiales de la cantidad de purépechas que radican en 
Estados Unidos, sin embargo algunos estudios hablan de 100 mil 
migrantes, y otros más moderados consideran sólo 20 mil. Esto, en 
el contexto de los 3 millones de mexicanos que se desplazan anual-
mente, con los que Michoacán contribuye con 50 mil, según estima 
la Secretaría del Migrante del gobierno de Michoacán. (González, 
León, Gladis, 2009).

Obligados primeramente por la necesidad económica, los migran-
tes indígenas no se despojan del todo de las múltiples expresiones 
de su cultura, entre las que destaca para nuestro caso, la lengua 
y la música. Por eso queremos compartir la experiencia al hacer 
uso de estos ya no tan novedosos medios de comunicación que 
ahora acompañan el inevitable proceso migratorio que continuará 
mientras de este lado de la frontera no se generen empleos, a pesar 
de muros, deportaciones, repatriaciones y, también, a pesar de las 
desafortunadas defunciones que tampoco disminuyen.

el caso xiranhua kuskua radio 

Se trata de dos radios con similar efecto; pero revisaremos el caso 
de radio Xiranhua Kuskua que transmitió por internet en un primer 
periodo de 2006 a 2008, y que se prepara para su segunda apari-
ción. Transmite las 24 horas del día, los 365 días del año, acercando 
a los purépechas emigrados un sentimiento de inmediatez de su 
mundo físico, incorporándole a las noticias y generando respuestas 
más rápidas que la de los medios tradicionales. Complementar 
la comunicación por correo electrónico y messenger diseminó el 
sabor de un entorno no fragmentado ni por espacio ni tiempo. 
Los mensajes desde el micrófono son provocadores: “un cariñoso 
saludo a todos los purépecha dispersos por el mundo”, (archivo 
etnográfico) y en seguida se compartía una programación rica 
en manifestaciones culturales, como la prolífica música y lengua 
materna, fragmentos de fiestas patronales transmitidas en vivo, 
etcétera.

A esa comunicación y acción cultural han respondido personas 
claves de la recreación cultural, incluidos algunos que forman 
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parte de comités de fiestas y otras estructuras en favor de obras o 
mejoras diversas para sus comunidades de origen; líderes que han 
potenciado los efectos de la comunicación radiofónica, miembros 
de grupos culturales y activistas políticos. Hay casos de migrantes 
que no han visitado sus comunidades en años y la radio los rescató 
de una especie de soledad cultural, y muchos más que, aunque van 
y vienen al menos una vez por año, encuentran novedoso y con 
ventajas a este medio, para fortalecer su identidad.

De esta forma la investigación se centra en el uso de los medios 
de comunicación por pueblos y comunidades indígenas, casos que 
sin embargo el sistema institucional no ha valorado lo suficiente 
para incorporarlos a una estrategia pedagógica que fortalezca las 
culturas originarias.

Se trata pues de la radio por internet y su contribución a un pro-
ceso de recreación de la identidad purépecha que inevitablemente 
entabla nuevas relaciones con otras expresiones y otros ámbitos 
culturales, colaterales al proceso migratorio motivado por necesidad 
económica. Nos hemos detenido en el análisis de familias que se 
encuentran cohesionadas culturalmente y que escuchan las radios 
desde su lugar de trabajo o en sus casas.

Cientos de mensajes llegan a estos medios de comunicación de 
radioescuchas con diferentes intereses. Están los que piden respuesta 
a dudas, los que formulan sugerencias, los que envían invitaciones a 
otros paisanos para reuniones festivas o para intercambio de música 
y saludos a familiares o amigos; algunos más que requieren títulos, 
datos de autores e intérpretes de las piezas que escuchan; otros 
que quieren saber de acontecimientos o que quieren informar de 
actividades que realizan en sus nuevos lugares de residencia; y no 
pocos reflexionan sobre la función e importancia de un medio de 
comunicación purépecha como la radio.

La investigación en proceso se define como un estudio de corte 
cualitativo apoyado en el enfoque etnográfico, que considera rele-
vante la explicación del comportamiento humano considerando el 
contexto, la función y el significado de los actos (Martínez, 2007).

Los sitios de residencia de los radioescuchas más activos son varios 
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puntos de Estados Unidos: Seattle, Washington; Asheboro, Caro-
lina del Norte; Los Ángeles, California, Milwaukee, Wisconsin, y 
Oregón; pero es posible que haya registro de audiencia en China, 
España, Canadá, Italia, entre otros puntos del orbe, de paisanos que 
viven sus propias experiencias interculturales.

El reconocimiento al medio que fortalece la identidad purépecha 
para apuntalar el proceso de interculturalidad se expresa en frases 
como: “recuperar y vivir nuestras tradiciones”, “necesidad de dar 
a conocer a las nuevas generaciones nuestra cultura y nuestros 
valores” y otras que se han registrado y en las que se encuentran 
claves para comprender la adhesión cultural. Hablan de bilingüismo, 
de recuperar la lengua materna, valores de los abuelos y mucho, 
mucho más.

Así, la pérdida de identidad que antes parecía inevitable por dis-
tancia u olvido, tendría una nueva oportunidad –tecnológica– para 
mantenerse viva en la condición migratoria, y para extenderla a las 
nuevas generaciones, incluidos los llamados migrantes de segunda 
y tercera generación, nacidos de aquel lado de la frontera, los que 
igualmente revaloran con mejores recursos la identidad purépecha.

Pero a los emigrados también les interesan los que se quedaron, a 
quienes vía los mensajes citados, les piden preservar cultura, lengua, 
tradiciones y costumbres. Les preocupa que las nuevas generaciones 
sigan emigrando. Proponen medidas para evitarlo, dan alternativas 
para que esto no suceda o suceda de mejor forma.

conclusiones 

La comunicación radiofónica es una herramienta más que el sis-
tema de educación debería incorporar a la pedagogía intercultural 
que pretende, pues en estas pequeñas experiencias se muestra que 
logra mantener unidos a los migrantes purépechas donde sea que 
se encuentren. Hasta donde sabemos, es el mismo efecto que han 
obtenido otras organizaciones indígenas. El Estado mexicano debe 
valorar con mayor interés el financiamiento de proyectos de esta 
naturaleza.
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Los migrantes precisan de información con respecto a sus dere-
chos, de un tratamiento justo en sus relaciones laborales, políticas 
y sociales. La radio purépecha ha sido y es un agente de cultura 
y un instrumento de comunicación que contribuye a fortalecer la 
identidad de personas, pequeños grupos o comunidades, porque 
interviene, provoca e interactúa con su audiencia. Es necesario 
saber con precisión el papel que realmente juega y las expectativas 
de los radioescuchas para que su papel en el proceso de recreación 
sea más eficiente.

El grupo estudiado mantiene contacto con el modo de vida de 
sus comunidades, haciendo de la emisora un agente de cultura y 
de socialización directa. Comparte manifestaciones culturales, las 
redimensiona, respalda e identifica parte de los agentes portadores 
y transformadores de las mismas. En suma, la comunicación por 
medio de la radio aporta elementos para propiciar la interculturali-
dad de los purépecha que viven en Estados Unidos.
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fesTival sanTujni: una forma de vinculación 
comuniTaria Para el desarrollo del currÍculo

Rufina Lucas Lucas
Dulce Gabriela García Zaragoza8

Se robaron nuestros frutos, 
quebraron nuestras ramas,

cortaron nuestro tronco,
 pero nunca arrancaron nuestra raíz.

Alberto Lara

A lo largo de los años en la educación se han implementado nuevos 
modelos de trabajo para las instituciones educativas; una de ellas se 
refleja claramente en este trabajo en el cual la Universidad Intercul-
tural del Estado de Puebla (uieP) tiene un modelo intercultural con 
la misión de formar profesionales, intelectuales e investigadores por 
medio de un modelo de educación superior —basado en principios 
de interculturalidad y sustentabilidad—, que contribuya a promover 
el desarrollo humano, económico, social, cultural y territorial de los 
diversos sectores sociales en combinación con los pueblos y culturas 
indígenas, y en un marco de equidad, respeto y cooperación. Como 
misión, la uieP será una institución que propicie la coexistencia en-
tre las culturas y grupos sociales, tendiendo puentes por medio del 
diálogo, el respeto, la tolerancia, los saberes tradicionales y el co-
nocimiento científico (Fundamentos y programa académico, uieP, 
2006).

Comenzaremos por entender la cultura como un “conjunto de sig-
nos y símbolos compartidos: conocimientos, valores, sentimientos, 
utopías, no necesariamente la causa de un conocimiento determi-
nado” (…) (Valera, 2005). Como lo señala este autor, la cultura 

8  Estudiantes de la Licenciatura de Lengua y Cultura en la Universidad Intercultural del 
Estado de Puebla.
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está representada por nuestros signos y símbolos puesto que todos 
nuestros conocimientos que hemos adquirido a través del tiempo 
han sido compartidos gracias a las experiencias de nuestros ances-
tros, quienes son los que más nos inculcan a valorar las costumbres; 
del mismo modo, la cultura no se mantiene estática en una socie-
dad, ya que es compartida con otros grupos étnicos por medio de 
los distintos tipos de interacción.

Una de las costumbres que nos han inculcado nuestros antepasados 
es la celebración del “Santujni” Todos Santos, conocida así por los 
totonacos. Esta fiesta se practica desde los tiempos prehispánicos, y 
en ella participan las comunidades indígenas, los grupos mestizos, 
urbanos y campesinos. Los antiguos pueblos originarios de nuestro 
país trasladaron la veneración de sus muertos al calendario cris-
tiano, y se festejaba en el mes de agosto coincidiendo con el final 
del ciclo agrícola del maíz, calabaza, garbanzo y frijol. Los frutos de 
la tierra eran parte de la ofrenda (José, 2007). Actualmente en los 
pueblos originarios se utilizan productos cosechados durante estos 
días, frijol, jícama, naranjas, plátano, yuca, en esta celebración.

El Día de Muertos es una festividad que data de las culturas indíge-
nas y, que después de la conquista, se convirtió en una celebración 
católica y pagana. Se dice que la primera celebración formal se dio 
en el siglo xvi, por orden del Abad Odilón (González Báez, 2004).

Después de analizar históricamente los orígenes de la celebración 
del Día de Muertos, empezaremos a exponer el tema que nos 
ocupa el presente trabajo, es decir, describir y explicar la forma en 
que el “Santujni” se ha convertido en una de las actividades del 
plan curricular de la Licenciatura en Lengua y Cultura.

Nuestro propósito es dar a conocer las experiencias que adquirimos 
por medio del festival “Santujni” como forma de vinculación, que 
nos permitió relacionarnos con las comunidades aledañas a nuestra 
región, de acuerdo con los contenidos curriculares que sustenta 
nuestra preparación como profesionales en Lengua y Cultura.

En los lineamientos generales del modelo educativo de las univer-
sidades interculturales se encuentra el modelo de vinculación con 
la comunidad, que tiene como objetivo impulsar actividades para 
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compartir, intercambiar y sistematizar saberes, conocimientos, 
prácticas culturales y tradiciones, para articularlos con actividades 
académicas desarrolladas en la aula y campo, todas ellas orientadas 
por los programas estratégicos (Fundamentos y programa acadé-
mico, uieP, 2006).

Una de las formas con las que se concretiza el eje disciplinar cul-
tural de la licenciatura es la vinculación comunitaria por medio del 
Festival “Santujni” Todos Santos, que tiene por objetivo promover 
la participación institucional y comunitaria para la preservación y 
promoción de dicho festival. 

El festival de “Santujni” lo organiza todos los años la uieP. En los 
años 2006 y 2007 se realizó en el municipio de Huehuetla, Puebla; 
en 2008, en el municipio de Caxhuacan, y este año se tiene pre-
visto llevarlo a cabo en el municipio de Tuzamapan de Galeana. El 
propósito central del festival es el de fortalecer, valorar y conocer 
la importancia de esta tradición en nuestros pueblos originarios 
y de esta manera divulgar que el modelo de esta Universidad es 
diferente y que en ella se trabaja para que dicha tradición no se 
pierda sustituida por expresiones culturales extranjeras como en 
este caso es el Halloween (Noche de brujas). Con lo anterior se 
ha logrado integrar a la comunidad y, gracias a ello, nos hemos 
percatado que entre los dos municipios en los que ya se trabajó 
existen diferencias:

En el municipio de Huehuetla la gente no valora mucho la cultura 
de nuestros antepasados, lo que nos percatamos en 2006 ya que 
la gente que vive en el centro del municipio ha adoptado creencias 
extrañas a la cultura totonaca seguramente porque sus habitantes 
migran a las grandes ciudades y adoptan otras maneras de pensar; 
en cambio en 2007, se vio un mayor interés de la gente porque 
se contó con el carnaval, un elemento muy importante para las 
fiestas. Con las actividades realizadas se encontraron los estímulos 
necesarios para seguir fortaleciendo la cultura. Ahora bien, en el 
municipio de Caxhuacan aún se reflejan los conocimientos de nues-
tros ancestros ya que en la demostración de altares y en el convivio 
fue mayor la participación de sus habitantes.
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organización y Proceso del fesTival 

La organización comienza desde un mes y medio antes de la fecha 
de la celebración cuando se elige el municipio en el que se llevará 
a cabo dicha festividad. La elección la realizan los administrativos y 
personal docente de la uieP; confirmado el lugar, se les informa a los 
estudiantes para que los grupos empiecen a organizarse y elijan el 
asesor que los orientará durante este evento; los grupos comienzan 
a prepararse para realizar sus respectivos altares, ya que al llegar 
al municipio el día del evento a cada grupo se le asigna un lugar y 
realice su trabajo, ya traen consigo el material que se va a necesitar.

Ornato 

Al adornar un altar se da el primer intercambio de saberes pues se 
mezclan diferentes culturas, ya que somos jóvenes provenientes de 
diferentes regiones. Nos cuesta mucho esfuerzo sumar el conoci-
miento de cada uno al de los otros, puesto que a la hora de trabajar, 
queremos que nuestras opiniones sean tomadas en cuenta ya que 
con ellas expresamos nuestra intransferible riqueza espiritual; sin 
embargo, siempre acordamos hacer visibles las diversas tradiciones 
y costumbres que representamos. 

El “Santujni” es una de las formas en que podemos enlazar la teoría 
y la práctica, ya que genera mayores aprendizajes, desarrolla la crea-
tividad, fomenta el trabajo colectivo y, sobre todo, la apropiación 
y la valoración de la cultura, lo que refuerza los contenidos curri-
culares de la Licenciatura en Lengua y Cultura, específicamente las 
materias: Antropología General, Teorías de la Cultura, Introducción 
al Enfoque Cultural, Etnografía de los pueblos indios de México y la 
Educación Intercultural.

El adorno de los altares es muy natural y significativo ya que se realiza 
en nuestras comunidades y no se requiere de un gasto económico.

Demostración y descripción de los altares 

Para esa tarea, el personal docente realiza la selección de alumnos 
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hablantes de diferentes lenguas originarias entre las que destacan 
el totonaco, náhuatl, popoloca, mixteco a las que se agrega el es-
pañol.

Con anterioridad los estudiantes nos organizamos para investigar 
los elementos y el significado de un altar, formando grupos de 8 
a 10 alumnos para realizar una indagatoria en diferentes comuni-
dades, dirigiéndonos principalmente a personas mayores de edad. 
La finalidad que perseguimos es que prevalezcan y se desarrollen 
nuestros conocimientos, y más tarde sintetizar la información en 
forma global.

Uno por uno los estudiantes describen el significado, importancia y 
valor de cada elemento que compone a los altares según su propia 
cultura, después las autoridades y la gente de la comunidad los 
recorren.

Elementos principales que conforman un altar 

Agua bendita, tamales, aguardiente, sal, refresco, tabaco, frutas de 
la región, calabaza, quelites, atole, café, pan, camotes, yuca, espi-
noso, mole, tortillas, velas, e incienso, entre otros.

Material para construir un altar 

Bejuco, palos, mesa, hojas de plátano, tepejilote o palmilla, flores, 
petate, cucharilla.

Descripción de los actores sociales 

Se cuenta con la presencia de tríos huapangueros que tocan sones, 
algunos son miembros de la Universidad, quienes ponen el ambien-
te, animando a la gente a bailar. Las autoridades de los municipios 
siempre han colaborado dando una parte de los antojitos para el 
convivio, ya que para ellos es una satisfacción que los jóvenes apre-
cien su cultura y la sigan fortaleciendo, más aún al ver que en la 
Universidad se sigue inculcando valores como el respeto, igualdad 
y el diálogo.
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El personal académico de la Universidad se ocupa de orientar y 
supervisar el trabajo de los alumnos; la comunidad también es muy 
importante ya que nos ha brindado parte de sus conocimientos lo que 
nos ha permitido valorar más estas experiencias para poder seguir 
preservando su cultura y así transmitirla a las nuevas generaciones.

Demostración de globos: un elemento de atracción y con 
significado en nuestra cultura 

Los globos son los elementos importantes en la cultura totonaca; 
lanzar un globo, según la creencia popular, representa elevar el 
alma de los difuntos hacia el cielo, ya que una vez que han venido 
a la tierra a comer sus platillos favoritos se retiran nuevamente al 
cielo. Por eso, los alumnos organizan la demostración de globos, en 
la que reflejan su creatividad y, además, los globos han ayudado a 
que la gente se reúna en el lugar del festival y aprecien los altares 
elaborados.

Convivio 

Terminada la presentación de las ofrendas, se procede a celebrar 
un convivio entre los estudiantes, gente de la comunidad, personal 
docente, autoridades, en estos momentos es cuando se comienza a 
degustar los tamales de diferentes clases, atole en sus variados sa-
bores, pan –de estos productos la mitad la proporciona la autoridad 
del respectivo municipio y la otra, la Universidad–. A todos les toca 
tamales, pan y los vasos de atole que gusten; después comienza la 
gente a bailar los sones de huapango que se estén tocando en ese 
momento.

Retiro de ofrendas 

Después de haber realizado la demostración ante las autoridades 
y comunidad en general, se procede a retirar las ofrendas; todos 
los alumnos quitan sus respectivos altares; primero se retiran las 
ofrendas, luego los adornos, y por último la mesa. Esto se hace con 
mucho respeto, cada alumno se lleva consigo la parte de la ofrenda 
que trajo de su casa.
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Las autoridades del lugar agradecen a los estudiantes y administra-
tivos de la Universidad por lo realizado, de igual manera los admi-
nistrativos a los alumnos por su participación durante el evento.

conclusión 

Las costumbres de nuestros pueblos originarios son muy importan-
tes ya que forman parte de nuestra cultura. Su fortalecimiento de-
pende de la importancia que les den nuestra gente, es decir, valorar 
y saber que cada comunidad está formada por diferentes grupos lo 
que las distingue unas de otras.

La celebración del “Santujni” Todos Santos, es muy importante no 
sólo para nuestra cultura totonaca sino también para otras culturas 
e incluso para los extranjeros, aunque la llaman con otros nombres 
cambiando su significado y su importancia.

El festival de “Santujni” que realiza la universidad ha cambiado la 
actitud de la gente, puesto que la interculturalidad se ve reflejada en 
el respeto y la tolerancia, e impide la imitación de manifestaciones 
de las culturas occidentales.
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mejoramienTo de la calidad de vida del barrio la 

marina

Magalys Menéndez Peñate
Laydis Daniel Santana

Samuel F. Rodríguez Cabrera
Raúl Domínguez Valdés9

Palabras claves: educación popular, religiones, barrio, comunidad.

marco general acerca de la exPeriencia 

Antecedentes 

El proyecto “Mejoramiento de la calidad de la vida del barrio La 
Marina” surgió en 1994 como iniciativa del Centro Kairós, pertene-
ciente a la Primera Iglesia Bautista de Matanzas en Cuba. En los pri-
meros años se trabajó fundamentalmente en la reconstrucción de 
algunas ciudadelas y locales sociales, sin dedicarse específicamente 
a los aspectos psicosociales y culturales.

En el año 1999, se establecen contactos estrechos de trabajo entre 
este centro y la Red de Educadoras (es) Populares del Centro Memo-
rial Martin Luther King, Jr. en Matanzas, que precisamente comen-
zaba a reanimarse y autorganizarse en el municipio matancero. Así 
comenzó, intencionadamente, el trabajo con carácter psicosocial y 
cultural. Fuimos conociéndonos educadoras (es) populares y vecinas 

9 Centro Kairos de la Primera Iglesia Bautista de Matanzas. 
Centro Memorial Marín Luther King, Cuba.
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(os) de La Marina. Fuimos acercándonos al descubrimiento de cómo 
se percibía en el municipio matancero al barrio La Marina, cómo se 
autoconcebía su población, para qué y en qué tipo de barrio se traba-
jaba, con qué prejuicios, estereotipos, imaginarios psicosociales nos 
debatíamos, cuáles eran las necesidades sentidas, y cuáles las menos 
concientizadas de los pobladores, cómo tratar las diversidades cul-
turales, y cómo educar –educarnos y transformar– transformarnos, 
para desmontar esquemas psicológicos y sociales. Una luz –principio 
que tuvimos de guía siempre–, fue el respeto a lo diverso, el afán 
de hacer justicia social para que popular e institucionalmente se 
respetaran y reconocieran, se legitimaran a lo interno del barrio y 
externamente, sus valores, peculiaridades y espiritualidad. 

Desde esa fecha hasta el año 2009, se ha desarrollado un trabajo 
sistemático, comprometido, profundo y esencialmente popular. Hoy 
están plasmadas en el “Programa de Desarrollo Sociocultural del 
barrio La Marina”, nuestras intenciones y proyecciones estratégicas 
político-sociales. Nos mantenemos como experiencia sociocomuni-
taria del municipio, formando parte activa de la Red de Educadores 
y Educadoras Populares. Contamos con el reconocimiento barrial, 
y del gobierno local. Mantenemos articulación con las instituciones 
y organizaciones del territorio que más importancia e interés tienen 
para el barrio.

Caracterización de La Marina 

Ubicación geográfica, historia, aspectos psicosociales y culturales 

El barrio La Marina está situado al este de la ciudad de Matanzas, 
Cuba, en el margen sur del río Yumurí hasta su desembocadura 
en la bahía matancera, y por el otro extremo, limítrofe con la zona 
centro de la ciudad. Figurando ésta como anfiteatro, la parte más 
baja se encuentra en La Marina. Descansa sobre suelos cenagosos.

Hasta mediados del siglo xix La Marina se erigió como zona comer-
cial y portuaria. Existían casas y bares donde se ejercía la prostitu-
ción, práctica de connotación social negativa. Después de 1860, 
se da un declive de la vida económica y comercial de la ciudad 
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matancera. Comerciantes y dueños se trasladan a La Habana, capi-
tal cubana, quedando vacías y abandonadas las construcciones que 
allí existían ya como grandes almacenes. Las familias de los sectores 
más humildes provenientes en general de las plantaciones de caña 
de azúcar, en su mayoría negros, las modificaron en locales para 
poder vivir, sin responder a ningún criterio técnico ni urbanístico. Se 
fue conformando así La Marina como barrio.

Población tradicionalmente marginada y explotada desenvolvió su 
vida y su cultura de forma no oficial. Su música, bailes, tradición 
oral, religiosidad y leyendas fueron los modos de instrucción, edu-
cación, desarrollo, recreación y resistencia de su espiritualidad. La 
alegría de sus festividades los ha distinguido siempre.

En el año 1959 triunfa la Revolución cubana por lo que hay mejoras 
profundas de las condiciones de vida de todo el pueblo. El Estado 
cubano desarrolló un amplio programa de construcción y repara-
ción de viviendas que, por supuesto, incluyó al barrio. Asimismo, el 
proceso revolucionario constituyó una ruptura radical con el racismo 
como forma de injusticia social.

Desde los primeros años de la década de los noventa (llamada 
periodo especial cubano), y como resultado del derrumbe del 
campo socialista, dicho programa constructivo se vio afectado. La 
crisis social propia del periodo especial cubano hizo que emergieran 
problemas profundamente culturales que parecían estar resueltos, 
como manifestaciones y conductas racistas. No han sido iguales las 
discriminaciones de un periodo a otro, quizás parecen suavizarse 
con el transcurso de nuestra historia. Sin embargo, subsisten. Y 
hacia estos elementos también dirigimos reflexiones y accionamos 
como proyecto.

Según la división político-administrativa de Cuba, los municipios se 
dividen en consejos populares y éstos, a su vez, en circunscripciones. 
La Marina está comprendida en los límites de tres circunscripciones, 
perteneciendo al Consejo Popular Matanzas Este. En esta división el 
criterio de identidad barrial no es predominante, por lo que el tra-
bajo sociocomunitario ha enfrentado el reto de rescatar y demostrar 
la validez de lo psicosocial y cultural para cualquier trabajo de tipo 
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humano y socialista. Actualmente su población rebasa los cinco mil 
habitantes, en su mayoría negros.

Existen casas-templos de prestigio nacional, latinoamericano e 
internacional; y podemos encontrar fuertes tradiciones religiosas y 
festivas de los diferentes cultos sincréticos existentes en Cuba: la 
Santería, el Palo Monte y Abakuá.

La Marina ha sido histórica y socialmente menospreciada, subvalorada, 
marginada, por el resto de la ciudad. Y aún en nuestros días, con dife-
rentes opiniones según las experiencias de vida y los grupos sociales 
de pertenencia de los ciudadanos del municipio. En gran cuantía por 
haber significado, la zona prohibida de prostitución matancera. Tam-
bién por cuestiones de estereotipos y prejuicios raciales y religiosos, a 
nuestro modo de ver. Además por las condiciones de vida pobre y lo 
que éstas desencadenan socialmente. A la vez, y como componente 
del mismo fenómeno de exclusión, en personas de La Marina se dan 
todavía sentimientos y comportamientos de automarginación, como 
distanciamiento del resto de la ciudad y resguardo cerrado en el 
mundo subjetivo, cultural y social del barrio negro. 

En recientes entrevistas realizadas por nuestro grupo de trabajo 
por las calles de la ciudad y en el barrio mismo, pudimos escuchar 
algunas opiniones que comienzan a distanciarse de la típica ima-
gen negativa del barrio. Se señalan la mejora en sus inmuebles y 
la mayor tranquilidad en sus calles. Estos posibles cambios de la 
identidad psicosocial se están investigando más profundamente.

Los habitantes desarrollan muchas de sus actividades cotidianas en 
las calles del barrio, que parecen concebirse como la extensión de sus 
propias casas y ciudadelas, debido al poco espacio y el hacinamiento 
en los hogares. En tiempos pasados se daban con mayor frecuencia 
las peleas callejeras, como salidas agresivas a sus problemas cotidianos 
y conflictos sociales, etcétera. Hoy estas conductas han disminuido, 
comenzándose a notar una auto imagen del barrio más aceptable y 
positiva. Las calles también se prefieren como espacios para la con-
versación, el alivio de las tensiones cotidianas, el juego de los menores 
y de los adultos (ajedrez y domino). Aún prevalecen los grupos de 
hombres en las esquinas sujetos al vaso de ron, reflejo del alcoholismo.
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Entre sus tradiciones artísticas de mayor repercusión social están 
las comparsas. La Imaliana es la comparsa insigne. Fue fundada en 
1952, funcionando hasta aproximadamente 1985, y revitalizada en 
2001 gracias a nuestro accionar. También están las procesiones, 
festividades y veladas religiosas, los encuentros entre rumberos. En 
la tradición culinaria resaltan algunos platos y bebidas como el ecó 
y el saoco. Ya más pegado a nuestros tiempos, aparece el hip hop 
como expresión artística de los jóvenes. Los cantos, los bailes y los 
toques de tambor son sellos de la riqueza cultural marinera como 
barrio cubano de origen africano.

En la práctica deportiva se destacan el boxeo, el atletismo y, más 
popularmente jugadas, las peñas de ajedrez y dominó.

La gran fuente de sensibilidad, sencillez, humanidad, humildad, 
capacidad, habilidad y solidaridad que tiene y disfruta el barrio es 
conocida, respetada y tratada. Tanto las investigaciones como las 
políticas del territorio deben erigir proyecciones que contribuyan 
a profundizar y dignificar socialmente su valor, a cooperar en su 
mejora físico-ambiental así como en la atención psicosocial que 
amerita.

ProPósiTos 

Los propósitos que como grupo de trabajo sociocomunitario tene-
mos son:

Misión 

Lograr se reconozcan, respeten y resalten los aportes, idiosincrasia 
y valores de los vecinos y vecinas del barrio La Marina, por medio 
de estrategias de educación, animación sociocultural, comunicación 
y mejoramiento de la vivienda y el entorno, con sentido profunda-
mente participativo y de compromiso.

Visión 

El barrio de La Marina es socialmente reconocido por sus aportes a 
la cultura matancera y nacional. Se respeta su idiosincrasia, costum-
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bres, espiritualidad, formas de relacionarse, vocabulario. Se resaltan 
conscientemente sus valores dentro y fuera de la comunidad.

Objetivos estratégicos 

1. Lograr la articulación con instituciones, organizaciones, aso-
ciaciones y personalidades dentro y fuera del barrio, con sen-
tido formativo, educativo y de compromiso

2. Fortalecer, y propiciar si fuera necesario, espacios donde las 
personas de la Marina, satisfagan la necesidad de utilizar su 
tiempo libre

3. Rescatar la memoria histórica del barrio y de sus personalidades
4. Revitalizar las tradiciones del barrio
5. Desarrollar la comunicación interna del barrio y su proyección 

fuera del mismo
6. Contribuir a la formación y capacitación de vecinas y vecinos 

del barrio y de colaboradores del proyecto

desarrollo 

Concepción teórico-metodológica 

Para concebir nuestro proyecto nos inspiramos en la concepción 
de la educación popular. Como ejes: la participación, la educación 
y la formación de sujetos o actores protagonistas en sus diversos 
contextos: social, económico, político, ecológico, religioso, etcétera.

En Cuba se ha afirmado que es “una concepción políticamente 
intencionada, democrática, participativa y dialéctica de trabajo...” 
y que “es popular, esto es, hace una opción desde el arranque por 
y con los sectores populares de la población “. Que “tiene sus más 
gruesas raíces en el pensamiento de Paulo Freire, en las vertientes 
más humanistas del marxismo y en el pensamiento teológico de 
liberación latinoamericano. Una Educación Popular que persigue 
realizar complejas exploraciones de la realidad social cubana, a 
nivel de base, intermedios y altos, para compartir una concepción 
coherente y transformadora (...)”. Ha sido imprescindible adecuarla 
al contexto cubano actual, es decir, cubanizarla.
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Desde una visión histórica y dialéctica, tuvimos en cuenta, los varia-
dos logros del proceso revolucionario cubano y los aportes de sus 
protagonistas. En este sentido, la entendemos como una corriente 
políticamente intencionada para la revitalización y dinamismo de 
los espacios organizados en nuestra sociedad para la educación, 
recreación y desarrollo de nuestro pueblo, de sus diferentes grupos 
sociales, barrios, etcétera.

Por tanto, desarrollamos nuestra iniciativa tratando de superar las 
formas de tradicionalismo autoritario y las posiciones egocéntricas 
que muchas veces sustentamos, resaltando el carácter participa-
tivo y cooperativo de las relaciones y de las tomas de decisiones, 
entendiendo la participación como el respeto por el otro desde la 
concepción misma de lo que se va a hacer y cómo se va a hacer, y 
no únicamente teniéndolo como ejecutor.

Nuestra experiencia es también sentida como encuentro cultural, 
entre formas culturales que tienen en común y atribuyen a la nacio-
nal, pero que también coexisten en la diferencia: formas de religio-
sidad, de espiritualidad, de expresividad, de socialización distintas. 
Por eso, desde los primeros acercamientos en La Marina hemos 
promovido el trabajo en equipo, incentivando hacia una síntesis 
cultural, otra vez parafraseando a Freire.

Enfocando hacia la arista investigativa, el paradigma del significado 
da carácter a nuestra praxis en el proceso de investigación-acción-
participativa.

Las principales fuentes teóricas académicas que hemos estudiado a 
partir de nuestra crítica social son:

•	 Desde la psicología social y de los grupos nos sentimos 
identificados con lo referente a las identidades grupales, 
sociales (étnicas, de género, entre otros), nacionales, etcétera, 
que están en constante interacción y conflictividad. La teoría 
de Henri Tajfel sobre el conflicto de carácter intergrupal ha 
sido muy oportuna para la visión psicosocial y la comprensión 
y dirección del proceso. Asimismo lo referente a la teoría de 
las representaciones sociales que han indagado en el tema de 
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estereotipos y prejuicios, los aportes sobre las actitudes y los 
trabajos que por más de 10 años se desarrollan en Cuba sobre 
la psicología de los cubanos.

•	 La psicología social comunitaria hace las aportaciones básicas 
a la rectoría del proceso. Como principios fundamentales 
caben mencionar la comprensión del ser humano, de sus 
potencialidades y problemas, en su contexto social, histórico 
y cultural, la relación de colaboración que se establece entre 
investigadores y miembros de la comunidad para el logro de la 
investigación-acción y el uso de estrategias de cambio donde 
se atiende al individuo y a los sistemas donde está inserto, 
tanto para promover fortalezas como para la prevención 
de problemas. Concebimos al barrio con carácter histórico 
concreto, con una trama relacional y en un proceso emergente.

•	 Desde la pedagogía. Aunque no sólo como pedagogo, de 
Paulo Freire son infinitos los aportes y los aprendizajes que 
podemos tener. Su concepción del ser humano, de la sociedad, 
de la posibilidad del cambio y la transformación dialécticas en 
oposición a la visión estática del mundo, del intercambio entre 
saberes, su propuesta pedagógica, su amor y su humanismo; 
nos inspiran. Y ya más metodológicamente hablando, nos 
basamos en su aporte sobre el proceso de concientización, 
del paso de la conciencia ingenua a la conciencia crítica por 
medio de la lógica práctica-teoría-práctica.

•	 Desde lo cultural. Además de lo que ya se ha referido alrededor 
de la cuestión de lo cultural en el proyecto, queremos señalar 
“el problema del valorar hasta qué punto toda actividad 
social es consustancial a la cultura y cómo abordarla para no 
violentar e imponer criterios...”

Principales momentos metodológicos 

Diagnóstico participativo: Noches con aroma de mujer

Comenzó a finales de 1999. Para esta etapa, entre educadoras/es 
y vecinas, estuvimos semanalmente diseñando y haciendo talleres 
de tipo diagnóstico. Fueron de noche. En estos se usaron todo tipo 
de manifestación popular artística, de técnicas participativas, de 
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reflexiones grupales. Los temas partieron de las necesidades cons-
cientes, de las preocupaciones, de las posibilidades y actitudes que 
fueron emergiendo. Fueron noches muy queridas y útiles, y la base 
para la síntesis diagnóstica del proyecto.

conformación del gruPo gesTor del ProyecTo (gg) 

Durante el proceso de 1999 hasta finales de 2000, tomamos con-
ciencia de la importancia de trabajar para todo el barrio, no sólo 
para una circunscripción. Necesitamos también un nivel organiza-
tivo superior. Decidimos realizar un taller que tuvo como resultado 
la conformación del gg, con el compromiso de varias vecinas y ve-
cinos, también las educadoras/es populares, de trabajar juntos y en 
diferentes frentes. Quedó conformado el primer plan de acciones y 
quienes serían sus coordinadores/as, además de las necesidades de 
formación y capacitación, en qué temas, dónde y cómo.

En el gg se llevó a cabo parte importante del proceso de investi-
gación, concientización, de dirección, gestión, negociación. Es, por 
su composición, un reflejo de las relaciones del barrio con la ciudad 
(intergrupales) y de las internas propias (interpersonales e intra-
grupales). Actualmente son las personas del barrio formadas como 
educadores/as populares, quienes dirigen su proceso de desarrollo 
autosostenible.

La planeación estratégica 

La propia lógica de desarrollo del proyecto nos hizo adentrarnos por 
primera vez en planificación o planeación estratégica (Pe). Fue en 
los años 2005-2006. Este fue extenso y rítmico, preparado, diseña-
do y ejecutado por el Grupo Gestor. Contamos con el acompaña-
miento de ceProdeso.

Componen nuestro programa como líneas estratégicas de acción: 
Formación, Familia y barrio, Raíces, Animación sociocultural, Depor-
tivamente, Vivienda y entorno, y Comunicación y articulación.

La evaluación parcial, anual y la constante reflexión autocrítica de 
proceso se mantienen como importantes momentos metodológicos. 
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conclusiones 

Resultados, reflexiones, aportes 

1. Lograr habernos dado cuenta de lo importante que es para 
Cuba hoy reflexionar y trabajar para una mejor legitimidad e 
integración psicosociocultural, desde la relación de las identi-
dades de raza (o étnicas) y la nacional. Debe dársele especial 
énfasis a los grupos o asentamientos negros.

2. Reafirmar la importancia del diálogo especialistas-barrio. La 
atención al barrio y a lo popular en nuestro contexto y entorno, 
donde los elementos de cultura popular se mezclan con una 
superación técnica y profesional de las personas (que en sí ha 
violentado esencias culturales) creando nuevos y originales vín-
culos. Es imprescindible proyectar la investigación psicosocial, 
social y cultural hacia el barrio y a la diversidad social. Hoy pa-
rece ser un poco forzado en casos, la orientación sociocultural 
por Consejos Populares. Es un momento propicio para encau-
sar el trabajo comunitario en Cuba bajo estos avisos.

3. El reconocimiento del camino que aún queda por andar, te-
niendo en cuenta las conquistas de justicia social cubanas, 
para la eliminación de formas de racismo y exclusión. El his-
tórico y universal tema del poder económico como filtro para 
entender estas cuestiones. Rescate de la comparsa “La Ita-
liana”, Se desarrolla un serio trabajo educativo con la misma. 

4. Talleres de educación popular para quienes deseen.
5. Acercamiento barrio-instituciones: por medio de la Delega-

ción Provincial del Ministerio de Ciencias, Tecnología y Me-
dio Ambiente. Se aprobó un proyecto de educación popular 
ambiental para el tratamiento de los residuales sólidos en el 
barrio en coordinación con la Universidad de Matanzas; di-
versas acciones y talleres concretos con apoyo de artistas y 
funcionarios del Ministerio de Cultura; aprobación en el Con-
sejo Científico de Cultura del proyecto de investigación “La 
dimensión cultural para el desarrollo: El caso de La Marina”.
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6. También haber llamado la atención de forma tal, que desde 

2007 y durante unos cinco años, el gobierno local incluyó al 
barrio dentro de los planes de reanimación de la ciudad, que 
incluye, además de lo relativo directamente con el estado de 
las viviendas, las redes eléctricas, iluminación, red hidráulica, 
alcantarillado, etcétera; la atención psicosociocultural como 
barrio matancero.

7. Este proceso de investigación nos ha servido para compartir 
los aprendizajes y experiencias de trabajo más allá de los lími-
tes territoriales del barrio y multiplicarlos. Se ha vinculado a 
Centros de la Educación Superior como es el caso de la Uni-
versidad Camilo Cienfuegos de Matanzas y otras institucio-
nes, a través de cursos de posgrados donde se ha capacitado 
en iaP y Educación Popular.

8. La Cuba de nuestros tiempos debe vivenciar una Revolución 
Subjetiva o de nuestras subjetividades.

9. La construcción de una casa comunitaria en el barrio, en don-
de participan varias instituciones de la ciudad, es un logro del 
trabajo realizado por el Grupo Gestor hasta hoy.
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diálogo de saberes y ParTiciPación comuniTaria

Fernando Vela López10

Las situaciones inéditas que en la actualidad se presentan son, en 
parte, producto de la intensidad de la globalización del capital y del 
trabajo, de la tecnología, del conocimiento y la información; estos 
procesos propician con mucha mayor intensidad, que en el pasado, 
el implante de políticas públicas y modelos de conducta, que son 
impuestos desde centros de decisión lejanos a las realidades locales, 
por lo que es posible en la actualidad hablar de una realidad global 
en toda la extensión de la palabra, lo que ha motivado a la Dirección 
de Desarrollo Comunitario de la Universidad Autónoma del Estado 
de Morelos (uaem) replantear las acciones académicas y sociales de 
su hacer institucional. Con esto busca propiciar mayor apertura en los 
procedimientos que permitan hacer de algunas áreas de la Universi-
dad una casa abierta a mayores segmentos de la población, trabaja 
para construir el intercambio de saberes entre comunidades, pueblos 
e instituciones de muy diversa índole y los académicos y estudiantes 
universitarios, dando un mayor énfasis a la participación universitaria, 
en la comprensión y resolución de la problemática local.

Por lo que a lo largo de la última década, acorde con los plantea-
mientos de la anuies, ha construido redes de intercambio que se 

10  Docente en la Universidad Autónoma del Estado de Morelos, México.
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materializan por medio de consejos y centros, los que aglutinan 
en diferentes vertientes de trabajo conjunto, a organizaciones 
sociales con instituciones muy diversas, que van desde el ámbito 
educativo al gubernamental y por supuesto incluye a gente de las 
comunidades, para implementar en un marco de respeto horizontal: 
espacios abiertos de reflexión y debate, actividades académicas y la 
implementación de diversos proyectos de desarrollo comunitario y 
regional, los que van desde la elaboración de diagnósticos y planes 
de desarrollo, hasta proyectos productivos y de bienestar social. 

Este proceso tras un tiempo de maduración ha llevado a la formación 
de la Red de Cooperación Interinstitucional Comunitaria (rcic), la 
que agrupa proyectos y acciones de universidades –públicas y pri-
vadas–, organizaciones de la sociedad civil, gobiernos comunitarios, 
municipales y de otros ámbitos de gobierno, con el propósito de 
mejorar las condiciones de vida de la población y ofrecer oportunida-
des más equitativas de educación y bienestar a los habitantes de las 
regiones mediante el trabajo coordinando en propuestas novedosas 
con el propósito de construir un modelo metodológico de trabajo 
comunitario que facilite la formación de promotores comunitarios 
y estudiantes universitarios, involucrados en acciones de respon-
sabilidad social, que estén dirigidas a contribuir en la búsqueda e 
implementación de soluciones participativas destinadas a lograr un 
beneficio directo a las comunidades. En este proceso además de los 
participantes institucionales y la gente de las comunidades, uno de 
sus actores principales son los propios académicos y los estudiantes 
de las universidades quienes, con su participación en las actividades 
abiertas o en la prestación de su servicio social, se integran con las 
comunidades buscando ampliar su propia conciencia con respecto a 
la problemática social de las regiones donde interactúan.

Lo que es evidente en cualquier trabajo comunitario, sea para ins-
taurar educación formal o no formal o para el desarrollo de proyec-
tos participativos, es el trabajo previo de organización e integración 
social de los grupos comunitarios que habrán de participar. La 
experiencia ha demostrado que cuando no existe ese trabajo previo 
los buenos propósitos jamás se pueden llevar a cabo. Las imposicio-
nes de programas públicos de arriba hacia abajo, planeados sin la 
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activa participación de los habitantes de la comunidad o solamente 
en colaboración con las autoridades locales sin llegar a las bases, 
no se han podido sustentar y ser perdurables, ni la comunidad hace 
esfuerzo alguno para buscar nuevas alternativas.

animación comuniTario en la ddc-uaem 

Antecedentes 

Asumimos:

•	 El derecho general a la educación en un amplio sentido de lo 
público.

•	 La generación de conocimiento como respuesta a problemas 
sociales.

•	 Una educación centrada en el aprendizaje.
•	 Una educación con rigor científico formada en el estudio de 

la realidad local.
•	 Fortalecer la calidad educativa mediante el servicio social.

Regionalización de la uaem 

•	 Buscamos programas educativos pertinentes con la realidad 
local.

•	 Aumentar la cobertura y diversificar los servicios de extensión 
universitaria.

•	 Estudios y respuestas sobre el desarrollo regional.

Ideario 

•	 Vemos la educación como un instrumento para contribuir al 
interés común

•	 Consideramos que la Universidad pública tiene como deber 
ineludible afrontar su responsabilidad social con el pueblo 
que la ha creado, que la sostiene económica y políticamente 
y que espera de ella una actitud crítica ante los sistemas de 
dominación impuestos por los grupos de poder, una respuesta 
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de apoyo y propuestas de solución a problemas ancestrales y 
a sus necesidades apremiantes.

•	 Buscamos propiciar un diálogo respetuoso de saberes entre 
el conocimiento científico universitario y el tradicional 
comunitario.

•	 Organizamos el trabajo académico, como un trabajo de 
cooperación social.

•	 Desarrollamos la participación ciudadana y organizamos los 
esfuerzos en redes sociales de cooperación.

Propósitos 

•	 Relación sin imposición unilateral, que busca la igualdad y 
reciprocidad. Fomento a la educación intercultural.

•	 Contribuir a una educación pertinente con lo local.
•	 Contribuir a la construcción de soluciones a los problemas 

locales.
•	 Formación académica de los alumnos mediante la experiencia 

comunitaria.

Objetivos 

•	 Ampliar los servicios de extensión universitaria mediante la 
atención comunitaria en diferentes temáticas.

•	 Contribuir a la construcción de la propuesta universitaria para 
el desarrollo social morelense.

•	 Apoyar la prestación del servicio social, mediante proyectos 
comunitarios pertinentes a lo local.

Líneas estratégicas 

•	 Promover en las instancias académicas y administrativas de la 
uaem y en las universidades asociadas, la conciencia social de 
servicio para el Desarrollo Social Comunitario.

•	 Promover la escucha, el respeto y el intercambio de saberes 
generales y específicos, epistemologías y metodologías, entre 
los universitarios, las comunidades, los grupos vulnerables y 
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las instituciones públicas.
•	 Promover el conocimiento, el respeto y el cumplimiento de 

los derechos humanos y de las obligaciones ciudadanas, de 
la memoria colectiva y de la razón utópica del país y de las 
localidades.

•	 Promover la autorganización de los pueblos, comunidades 
y grupos vulnerables a fin de que se integren, capaciten y 
constituyan grupos organizados de la sociedad civil con el 
propósito de generar un desarrollo social sustentable.

•	 Promover acciones y espacios que favorezcan la capacitación, 
la investigación y el intercambio de experiencias y recursos 
de los diversos grupos organizados de la sociedad civil, en las 
regiones atendidas.

Vertientes de trabajo 

•	 Trabajamos con modalidades de educación popular y 
mediante educación no formal (cursos, seminarios, talleres, 
seminarios, foros, encuentros, en diversos temas) para brindar 
oportunidades de instrucción en áreas y con grupos marginales 
de la población, sobre todo a las mujeres en áreas rurales 
y a los jóvenes que no tienen más salida que la migración. 
Trabajamos también en desarrollar modalidades de educación 
formal con intención comunitaria, licenciatura en Desarrollo 
Social, licenciatura en Psicología Comunitaria.

•	 Establecemos un diálogo de saberes horizontal, a fin de que 
la población discriminada durante centurias pueda entablar 
un diálogo de iguales con los universitarios, mediante 
capacitación en cursos de Medicina Tradicional y Alternativa 
o, participación en las Fiestas de la Salud y la Identidad, talleres 
de organización y gestión, por ejemplo.

•	 Coordinamos la prestación del servicio social comunitario, 
nuestro papel consiste en organizar y acompañar a los 
estudiantes para convertir esta experiencia de vinculación 
con las comunidades en un espacio de formación desde su 
ámbito profesional y de valores para la vida. Las metodologías 
empleadas por las organizaciones sociales y por el programa 
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de acompañamiento a estudiantes se realizan en términos 
amplios por medio de un proceso de generación, de procesos 
reflexivos de la realidad social para encauzar estrategias de 
participación comunitaria en la transformación de esa realidad.

•	 Trabajamos en investigaciones participativas que fortalecen 
el conocimiento local y propician alcanzar mayor cohesión 
social, de los grupos de las propias comunidades, organizados 
o por organizarse, que puedan reproducir y multiplicar 
esos conocimientos con otros grupos sociales, mediante la 
formación de organizaciones sociales locales y la conformación 
de los llamados consejos populares, con participación 
interinstitucional e interestatal y mediante la formación de la 
red de cooperación interinstitucional.

Organizaciones instrumentales 

Trabajamos con consejos populares que agrupan a organizaciones 
sociales que atienden de manera comunitaria diferentes temáticas:

•	 Consejo popular de salud comunitaria.
•	 Consejo popular de salud mental comunitaria.
•	 Instituto universitario de trabajo con el adulto mayor.
•	 Centros de atención comunitaria en medicina tradicional, 

alternativa y desarrollo humano.

Organizamos instituciones educativas, públicas, comunitarias por 
medio de:

•	 Red de cooperación interinstitucional comunitaria.
•	 Consejo para la atención comunitaria de la uaem.
•	 Vinculación universidad comunidades Ajusco-Popocatépetl.

Establecemos convenios, acuerdos de trabajo y participamos en co-
mités de diseño, aplicación y evaluación en varias temáticas, con 
diferentes ámbitos de gobierno, privilegiando el comunitario y mu-
nicipal, organizaciones locales: educativas, salud, uniones de pro-
ductores, empresas privadas.
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Utilizamos diferentes instrumentos de la industria cultural para la 
difusión de los trabajos: radio, publicaciones, video.

Tabla descriptiva de proyectos

Vertiente de actividad Proyectos estratégicos Actividades
1. Preparación para el 
trabajo comunitario

Licenciatura en psicología 
comunitaria
Diplomado de diálogo, 
cooperación e intercambio 
de saberes
Curso de inducción al sse

Encuentros de promotores 
comunitarios

Academia: 
licenciatura, 
diplomados, talleres

2. Salud y bienestar en 
comunidad

Medicina tradicional y 
alternativa
Salud mental
Educación para la vida
Ecoturismo

Fiestas de la salud, 
foros, encuentros, 
asesorías, creación 
de empresas, talleres, 
diplomados

3. Atención a grupos 
vulnerables

Ancianos en comunidad
Pueblos originarios

Talleres, encuentros, 
foros, asesorías

4. Desarrollo 
sustentable 

Políticas públicas y 
ciudadanía
Agenda 21: 
fortalecimiento local
Reduce, recicla, recupera, 
mantiene, mejora

Talleres, encuentros, 
foros, asesorías

5. Servicio Social de 
brigadas comunitarias

Brigadas multidisciplinarias 
asignadas en proyectos

Taller del 
conocimiento y la 
inducción comunitaria
PSS incorporados en 
proyectos

6. Generación 
y difusión de 
conocimiento

Diagnósticos regionales, 
locales, institucionales, 
sectoriales
Sistema de información 
Morelos
Memoria histórica
Medios masivos

Sistema de 
información integral 
Morelos, ediciones, 
foros
Fiestas de la identidad
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Vertiente de actividad Proyectos estratégicos Actividades

7. Intervención en 
gobierno y políticas 
públicas

Planeación pública
Capacitación de servidores 
y líderes públicos
Gestión y operación 
institucional

Asesoría en planes 
de desarrollo, 
leyes, capacitación, 
evaluación de 
proyectos

Fiestas de la Identidad 2009 en:

27 febrero Xochicalco 4ª Fiesta del Viento

13 marzo Chalcatzingo 6ª Fiesta del Sol

03 abril Anenecuilco / El Zapote 9ª Fiesta de la Tierra

13 junio Lagunas de Zempoala 9ª Fiesta del Agua

17 octubre Totolapan 12ª Fiesta del Maíz

01 diciembre Cerro de la estrella, ciudad 
de México

1ª Fiesta de la Luna

Fiestas y encuentros de salud 2009 en:

13 enero 9ª Fiesta del temazcalli, Santa María Ahuacatitlan

31 enero 12ª Fiesta de la salud, Jiutepec

14 febrero 9ª Fiesta de la salud, Totolapan

24, 25, 26 abril  Encuentro Centro Morelense, Atlatlahuacan

01, 02, 03 mayo 11º Encuentro de medicina tradicional Cuernavaca / La 
Tranca

09 mayo 19ª Fiesta de la salud Emiliano Zapata

23 mayo 5ª Fiesta de la salud Jonacatepec

06 junio 10ª Fiesta de la salud Tlayacapan

24, 25 julio Encuentro ddc, cPsc, cPsmc en Temixco

01 agosto 12ª Fiesta de la salud Yautepec

27, 28, 29 agosto Encuentro Del. Gustavo A. Madero 

3, 4 octubre Encuentro promotores comunitarios, medicina holística 
y desarrollo humano, Cuernavaca / Parque ecológico 
Chapultepec
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24, octubre 1ª Fiesta de la salud, Del. Coyoacán

06 noviembre 3ª Fiesta de la salud mental, cPsmc, Temixco

05 diciembre 4ª Fiesta de la salud, Cuernavaca

Algunas otras actividades:

Nahuatlamatiliztli Encuentro de la sabiduría nahua morelense

Casa de día iuac, días lunes Jardín Borda Cuernavaca

Sede iuac Actividades diversas todo el año, talleres, eventos

Prestantes de 
Servicio social

140 estudiantes promedio al año

Foros de reflexión Tlayacapan, seis foros, noviembre

Radio Dos programas a la semana

Talleres  
de tecnología

Doméstica, jardinería, cómputo, nutrición, herbolaria, 
psicoterapia

Talleres Derechos humanos, planeación estratégica para ong

Formación de líderes indígenas, escritura para 
mujeres, autobiografía

Convergencia de instituciones en Totolapan (ejemplo):

Institución/Organización Relación con el proyecto
Universidad Autónoma del 
Estado de Morelos: ddc

Estudiantes de servicio social participan 
como auxiliares de los talleres, 
entrevistadores, encuestadores y capturistas
Académicos fungen como asesores y 
facilitadores en los temas de gestión social 
municipal y ecoturismo
Académicos supervisan los programas 
didácticos de los talleres
Apoyo con préstamo de equipo de trabajo: 
fotocopiadora, impresiones y servicios de 
comunicación
Colaboran con el transporte de sus propios 
Estudiantes y asesores
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Institución/Organización Relación con el proyecto

Ayuntamiento  
de Totolapan

Aval institucional del plan estratégico de 
trabajo
Préstamo de uso de instalaciones para 
eventos y talleres
Apoyo con préstamo de equipo de trabajo: 
fotocopiadora, impresiones y servicios de 
comunicación

Fundación Comunidad, A.C Especialistas fungen como asesores y 
facilitadores en los temas de gestión social 
municipal

Academia Morelense de 
Derechos Humanos

Especialistas fungen como asesores y 
facilitadores en los temas de gestión social 
municipal

Universidad La Salle 
Cuernavaca

Estudiantes de servicio social participan 
como auxiliares de los  talleres, 
entrevistadores, encuestadores y capturistas
Pasantías diseñando los materiales para 
imprimir
Pasantías grabando y editando videos 
alusivos a las campañas

Instituto Estatal Electoral Especialistas como asesores y facilitadores en 
los temas de gestión social municipal

Coplade del Gobierno del 
Estado de Morelos

Especialistas como asesores y facilitadores en 
los temas de gestión social municipal

Comisión de Equidad de 
Género del Gobierno del 
Estado de Morelos

Especialistas como asesores y facilitadores en 
los temas de gestión social municipal
Especialistas como asesores de la 
participación de las mujeres en el liderazgo 
social

Caminemos Juntos, A.C. Especialistas como asesores y facilitadores en 
los temas de ecoturismo



1535

Bases para el desarrollo posterior

uaem
Redes comunitarias de seguridad social 

(Rcss)
Sector social y osc

Consejos populares Red morelense
de salud 
comunitaria

de salud 
mental 
comunitaria

de 
protección 
ambiental

de rescate 
de la 
memoria 
colectiva

indígena 
campesina

de  
cooperación 
solidaria 
con osc

de 
derechos 
humanos

de apoyo 
a grupos 
vulnerables

eeuaem

immTT

cdhc

mc

cmPmTa

Yautepec
Buenavista
Atlatlahuacan
Totolapan
Chamilpa
Acatlipa
Tetela
Temixco

fPuaem

Tac

PaaT

cirPea

cPdh

cePTez

caPfam

cibuaem

mia

fhuaem fcauaem

fc

uPm

cgm

Comunidad
ac

cj

cedh

cidh

gPcdh

Tetecala
Totolapan
Jiutepec
Nororiente
Tepoztlán
Yecapixtla
Tlayacapan

Huehuecalli
cidhal

Maternidad 
sin riesgo

Las actividades de los consejos populares comunitarios y de las redes morelenses, son promovidas o apoyadas 
por instancias de la uaem en las áreas de docencia, investigación y extensión.
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ProyecTo educaTivo inTerculTural Para la comunidad 

ñöñho de san ildefonso

Miguel Rosales
Donata Vázquez
Mario Monroy11

origen 

El Instituto Intercultural ÑÖÑHO surge a partir del Proyecto de De-
sarrollo Local en San Ildefonso, Amealco, Querétaro y la experiencia 
de nueve años del proceso de labor cooperativa, de donde se ha 
detectado evidentemente la necesidad de una educación sólida para 
sustentar los emprendimientos cooperativos y empresas sociales.

Las necesidades a cubrir a mediano plazo son palpables en las distintas 
esferas de la comunidad: lo económico, lo productivo, lo tecnológico, 
el medioambiente, lo educativo, lo social, la cultura, etcétera.

El potencial que ha mostrado la población para el trabajo creativo 
y para la formación es patente. En las comunidades cercanas en el 
municipio de Amealco y en algunas comunidades del estado de 
México se presentan las mismas condiciones.

Tras haber analizado las condiciones de la oferta y demanda edu-
cativa, confirmamos lo que por la vía de la propia experiencia de 
un sinnúmero de personas involucradas en el proceso de desarrollo 
habíamos supuesto.

11 Docentes del Instituto Intercultural NÖÑHÖ A. C. San Ildefonso, Amealco, Queré-
taro.
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Este proyecto, que está por emprender sus operaciones, cuenta 
con el respaldo del Grupo Jade, A.C., con una vasta experiencia 
en procesos de Economía Solidaria en los estados de Querétaro, 
Jalisco y Oaxaca. Asimismo, se enmarca en el trabajo de la Unión 
de Cooperativas Ñöñho de San Ildefonso, A.C.

misión 

Nuestra misión es impulsar la formación y educación integral de 
los habitantes de las regiones Ñöñho, con apertura a otras regio-
nes, para construir colectivamente el sentido de la vida y mejorar 
su calidad generando personas y comunidades responsables de su 
propio desarrollo.

Nuestros propósitos oscilan en torno a atender con calidad a una 
población estudiantil en crecimiento, como resultado de la dinámica 
local y regional de la matrícula de los niveles básico y medio supe-
rior. Algunos años atrás llevamos a cabo la gestión para poder tener 
educación de nivel bachillerato en la comunidad. Ahora iniciamos la 
educación superior.

Ofrecer servicios educativos de gran calidad que proporcionen a 
los estudiantes una formación que integre elementos de saberes del 
ámbito de la gestión de empresas con una pedagogía intercultural, 
con una sólida preparación teórico práctica en materia de econo-
mía solidaria.

Para la realización de este proyecto partimos de la sinergia de los 
actores, de los cuales el principal es el núcleo de líderes involucrados 
en el proceso de desarrollo local de San Ildefonso.

Sin embargo, no se podría lograr sin los esfuerzos de otros agentes 
participantes como la comunidad de religiosas de la Asunción, la 
asesoría de la Universidad Iberoamericana y los compañeros de 
camino de Economía Solidaria, así como de expertos en el ámbito 
de la educación intercultural.

Nuestro sueño es contar con profesionistas comprometidos con el 
desarrollo de comunidades indígenas y rurales, que desde su cultura, 
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construyan la economía solidaria mediante empresas y proyectos 
de alta calidad, para beneficio de la población.

Nuestros principios son:

1. Solidaridad
2. Interculturalidad
3. Transformación social
4. Innovación

Estos principios se han establecido en combinación con los valores 
de la Cultura Ñöñho, entre los que están la ayuda mutua, la con-
cepción de desarrollo a partir del trabajo, la hermandad y la bús-
queda de la verdad.

Además se afirma, a su vez, en los principios de la Economía Soli-
daria, la cual responde a prioridades como: de la persona, cohe-
sión social, pleno empleo, lucha contra la pobreza, democracia 
participativa, mejor gobernabilidad y desarrollo sostenido. Con ello 
busca un desarrollo económico enfocado hacia los seres humanos, 
garantizando oportunidades de trabajo e ingresos para satisfacer 
las necesidades de todos, hoy y mañana.

conTexTo 

El estado de Querétaro es una entidad cuyo desarrollo histórico se 
encuentra íntimamente ligado a la existencia de la cultura indígena; 
en sus municipios y comunidades se hablan, además del español, 
las lenguas Hñöñho y Pame.

En Amealco existen 51 localidades; su población se caracteriza por 
aspectos culturales que han permitido la persistencia de su identidad, 
tales como el potencial de trabajo, el habla de la lengua materna 
Ñöñho, la elaboración de artesanías, la organización comunitaria y 
el uso del vestido tradicional.

Historia 

Desde 1999, con el proceso de desarrollo local en San Ildefonso, se 
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va formando la conciencia colectiva para analizar las posibilidades 
de apertura de proyectos en la comunidad.

La Agencia de desarrollo local acompañó a los grupos con un modelo 
de formación a partir de la práctica hasta dar como resultado las 
cooperativas y empresas sociales que actualmente se tienen.

En lo referente a la Educación, en 2004 se consiguió la apertura de 
cobaq. A la fecha han egresado tres generaciones.

Desde 2004 se abrió el Centro de Estudios Solidarios con la finali-
dad de formar a los cooperativistas en temas de economía solidaria.

Programas impartidos e investigaciones

1. Diplomado en organizaciones y empresas sociales
2. Diplomado en Economía Solidaria
3. Cursos técnicos: Diseño en cerámica, Materiales para la cons-

trucción
4. Taller de Desarrollo Humano
5. Participación ciudadana
6. Taller de sistematización
7. Curso de gramática Ñöñho en la uaq
8. Investigaciones: Realidad local, Cultura e identidad Ñöñho
9. Estudio del impacto del sistema de ahorro y crédito

En 2005 se formó un comité para diseñar e impulsar la Universidad 
indígena en respuesta a la necesidad de los proyectos. Se conformó 
y comenzó a operar la junta de gobierno, responsable de dirigir la 
estrategia del proyecto. Inició el proceso de reflexión del proyecto 
con el apoyo de Sylvia Schmelkes y de David Fernández, miembro 
del Sector de Educación Jesuita (uia Puebla). Y en Querétaro con el 
asesor especializado en Cultura y Lengua Ñöñho, Ewald Hekking.

En 2006 realizamos la constitución jurídica del Instituto y comen-
zamos el diseño del proyecto, estableciéndolo como una institución 
de carácter cooperativa-privada y social.

En 2007 impulsamos la gestión del proyecto, que a la fecha está 
por a iniciarse.
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vinculación con la comunidad 

La solidez de una vinculación con la comunidad se basa en el hecho 
de que deriva de las necesidades sentidas en San Ildefonso, capta-
das en el proceso de desarrollo local, en el que se ha considerado 
la importancia de formar cuadros especializados para las empresas 
sociales en marcha y para la generación de nuevas empresas, y lo-
grar un desarrollo integral sustentable con éxito.

Aunado a los avances en materia económico-productiva, los pro-
cesos de nuestras organizaciones requieren de una educación que 
favorezca las competencias de nuestra gente, aporte herramientas 
tecnológicas y contribuya a fortalecer la práctica de los principios 
de economía solidaria en los proyectos empresariales.

Con el Instituto Intercultural Ñöñho buscamos avanzar hacia un 
sistema educativo que respalde el proceso de desarrollo local y los 
emprendimientos realizados en estos nueve años en San Ildefonso. 
Impulsamos una educación que impulse el conocimiento con base 
en la cultura particular, dé solidez a la investigación y difusión del 
conocimiento científico cultural, social, tecnológico, desde la pers-
pectiva de la economía solidaria.

Así como el iiñ es fruto de la experiencia de la economía solidaria 
en San Ildefonso, quiere a la vez constituir una respuesta para otras 
realidades. Se ha diseñado con apertura a la región circundante, en 
donde existen otros grupos indígenas y no indígenas.

La vinculación proyectada con la comunidad se concentra en las 
siguientes grandes líneas:

•	 De manera directa con las empresas sociales y proyectos 
aplicados.

•	 A través de actividades de investigación y otros eventos.
•	 Con las comunidades de origen de los estudiantes, por medio 

de proyectos aplicados.
•	 Por medio de cursos y diplomados abiertos a los cooperativistas 

y al público en general.
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Además, en una perspectiva amplia, buscamos el desarrollo de las 
comunidades por lo que los profesionistas egresados pueden fun-
gir como agentes de desarrollo local, impulsando emprendimientos 
socioeconómicos y otros proyectos que respondan con pertinencia 
a necesidades reales.

El iiñ abrirá con la Licenciatura en Emprendimientos de Economías 
Solidarias. En su quehacer se dedicará a la dotación de herramientas 
técnico-prácticas, la innovación y disposición creativa para poten-
ciar los proyectos y empresas de economía solidaria y la gestión de 
nuevas empresas sociales, así como otros proyectos en beneficio de 
las comunidades.
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reTos de la vinculación inTerculTural con el 

enTorno: PlanTeamienTo desde la licenciaTura en 
gesTión comuniTaria y gobiernos locales de la 

universidad inTerculTural indÍgena de michoacán

Ivy Jacaranda Jasso Martínez12

inTroducción. la universidad inTerculTural indÍgena de 
michoacán 

El presente texto expone un breve análisis de los propósitos, activi-
dades y retos de la vinculación entre la Universidad Intercultural In-
dígena de Michoacán (uiim) y las comunidades y el entorno cerca-
no. Este análisis tiene de eje articulador la formulación y desempe-
ño de la Licenciatura en Gestión Comunitaria y Gobiernos Locales 
de esta institución. Se hace una breve revisión de los objetivos de la 
Universidad y de dicha licenciatura a la luz de la práctica docente en 
el aula y de las actividades de investigación fuera de ésta. Además, 
se señalan algunos de los retos que implica la integración e incor-
poración de una institución de nivel superior en un entorno rural.

Iniciaré contextualizando el enfoque de la educación intercultural. 
La educación escolar indígena bilingüe se inició en la década de los 
ochenta y en la siguiente (a mediados de 1990) la interculturalidad 
bilingüe se convirtió en un enfoque en boga (Muñoz, 2006). A 
pesar del largo trayecto en la creación y modificación de políti-
cas educativas dirigidas, especialmente, a la población indígena, 

12  Docente e investigadora en la Universidad Intercultural Indígena de Michoacán.
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México adoptó el enfoque intercultural hacia 1997. Este nuevo 
redireccionamiento representó el inicio de una serie de reconoci-
mientos y posibles transformaciones en estas políticas; por ejemplo, 
en 2001 se creó la Coordinación General de Educación Intercultural 
y Bilingüe (cgeib), y en 2003 se decretó la Ley General de Derechos 
Lingüísticos de los Pueblos Indígenas.

En este marco se crearon las universidades interculturales; la pri-
mera se ubica en San Felipe de Progreso, estado de México e inició 
labores en 2004. En la actualidad suman 10 las instituciones de 
educación superior pública que han adoptado un enfoque inter-
cultural, entendido éste como “una serie de principios filosóficos y 
valores que se proponen modificar las formas de abordar y atender 
la diversidad de las relaciones sociales que, particularmente en 
la sociedad mexicana, se han visto afectadas por las condiciones 
históricas que determinaron la desigualdad estructural, polarizando 
intereses y dividiendo a los diferentes sectores que la integran” 
(Casillas y Santini, 2006:34). Las instituciones con este nombre 
conforman una red en el país, las cuales son regidas, en lo general, 
por la Coordinación General de Educación Intercultural y Bilingüe 
de la Secretaría de Educación Pública.

La Universidad Intercultural Indígena de Michoacán (uiim), como 
una institución que pertenece a esta red, se creó por decreto del 
gobierno del estado de Michoacán en abril de 2006. En la actuali-
dad, se construyen las instalaciones de esta institución en la comu-
nidad indígena de Pichátaro, enclavada en el centro de la región 
purépecha. Esto supone un punto estratégico para aquellos alumnos 
procedentes de comunidades indígenas, a la vez que representa un 
reto para la universidad porque debe formular y propiciar procesos 
de vinculación con relación a un entorno caracterizado por la mar-
ginación, la discriminación y la pobreza.

En el decreto de creación se estipula que la uiim se funda para 
“ofrecer opciones de educación superior que sean pertinentes a las 
necesidades de desarrollo de los pueblos indígenas y que contribu-
yan a alcanzar los objetivos y metas de cobertura y equidad en el 
acceso a la calidad educativa” (Secretaría de gobierno, 2006:2). 
Además cita como uno de los objetivos de la uiim: “Desarrollar 
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funciones de vinculación con los sectores público, privado y social, 
para contribuir al desarrollo económico y social de la comunidad” 
(Secretaría de gobierno, 2006:3). Como se observa, la vinculación y 
la relación con el entorno de esta institución son relevantes para su 
desempeño. Falta matizar, específicamente, qué tipo de vinculación 
y las expectativas que pueden cubrirse a corto, mediano y largo 
plazo. Ya que si retomamos a la interculturalidad como una práctica 
que trata de garantizar la paz y mejorar la vida, como señala Muñoz 
(2006), es necesario que esta práctica también promueva la crea-
ción y desarrollo de mecanismos que nos permitan problematizar la 
realidad. En este sentido, la vinculación es un proceso que requiere 
conocer las condiciones pasadas y presentes del entorno, a la vez 
que provoque la concientización y el respeto de las diversas pobla-
ciones y sus necesidades, sin pretender la asimilación ni animar 
relaciones hegemónicas.

Siguiendo este argumento, y en el marco de una exigencia y 
demanda de educación que responda a las necesidades de las 
poblaciones indígenas de Michoacán, la uiim inició labores en 2007 
con los programas de Licenciatura en Desarrollo Sustentable, y 
Gestión Comunitaria y Gobiernos Locales. Estas licenciaturas están 
dirigidas a poblaciones y grupos con limitado acceso a los servicios 
educativos tradicionales. En este texto me centraré, como ya se 
mencionó, en la Licenciatura en Gestión Comunitaria y Gobiernos 
Locales ya que es a la que me adscribo y en la cual imparto cátedra.

la vinculación resPonsable en la licenciaTura en gesTión 
comuniTaria y gobiernos locales de la uiim 

La Licenciatura en Gestión Comunitaria y Gobiernos Locales de la 
uiim se formuló con una perspectiva interdisciplinaria, ya que com-
parte visiones de distintas disciplinas de las ciencias sociales como 
la antropología, la economía, la administración, la sociología, la 
ciencia política, la historia, el derecho, entre otras. Esta perspectiva 
tiene como fin complementar y facilitar el abordaje de la realidad, 
por medio de diversos enfoques teóricos y metodológicos, con una 
visión de complejidad.
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El objetivo primordial de esta licenciatura es encaminarse al cono-
cimiento de los procesos de gestión y organización política en sus 
distintas variantes, para “proponer nuevas formas de convivencia 
tanto al interior como hacia el exterior, promoviendo el desarrollo 
desde una visión propia de cada comunidad, aprovechando las 
formas de organización social, los principios de identidad y recursos 
humanos y naturales de cada una de ellas” (Cortés et al., 2008:3). 
Esto la coloca como una licenciatura comprometida con el mejora-
miento del entorno, especialmente de las comunidades del estado 
de Michoacán, con un enfoque que valora y coloca en primer tér-
mino, de forma crítica, lo propio.

En el documento que presenta y justifica la Licenciatura en Gestión 
Comunitaria y Gobiernos Locales se entiende por gestión a “las 
actividades que realiza la población organizada, en negociación con 
otro grupo, gubernamental o no, con el fin de allegarse recursos 
de distinta índole para su aprovechamiento en consumo, infraes-
tructura, desarrollo social y cultural u otro beneficio social” (Cor-
tés et al., 2008:2). Esta definición rescata el interés como grupo 
o colectividad y fija la atención en un beneficio común, es decir, 
privilegia lo colectivo a lo individual. De forma similar se concibe a 
los gobiernos locales como “las figuras organizadas política, social 
y administrativamente que cada grupo humano adopta, como uni-
dad sociopolítica, para el aprovechamiento de los recursos propios 
o que se puedan allegar de otras instancias, con el fin de mejorar 
los niveles de bienestar de sus habitantes” (Cortés et al., 2008:2). 
Al enlazar ambas definiciones podemos afirmar que esta licencia-
tura pretende que la educación impartida contribuya a producir 
no sólo el beneficio individual de los estudiantes, sino que además 
proporcione beneficios sociales a sus comunidades. Esto se logrará 
con la generación de conocimientos y el desarrollo de habilidades y 
actitudes para que, cuando los estudiantes regresen a sus comuni-
dades, los aporten en la gestión de recursos, en la gobernabilidad 
de sus comunidades y regiones, y en las discusiones con las que 
busquen mejorar las relaciones con los entes políticos del país en 
sus diferentes niveles, y en la defensa de sus derechos individuales 
y colectivos (Cortés et al., 2008).
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La Licenciatura Gestión Comunitaria y Gobiernos Locales se 
compone de tres ámbitos de especialización: a) Gestión pública y 
gobernabilidad; b) Gestión de proyectos públicos y comunitarios; y 
c) Derechos y autonomía de los pueblos originarios. Entre los cono-
cimientos, habilidades y actitudes que se pretende tenga el egresado 
de esta licenciatura, se pueden enlistar aquellos que considero más 
pertinentes para sustentar este análisis:

1. Profesionalización de los saberes tradicionales en torno a la 
organización social de cada comunidad o región.

2. Generar conocimientos y discusión sobre los factores y con-
diciones de la política pública en el desarrollo de los pueblos 
originarios.

3. Evaluar situaciones problemáticas, acciones, estrategias, pro-
gramas y proyectos que han instrumentado la sociedad civil, 
los gobiernos y organizaciones de distintos sectores.

4. Aplicar los conocimientos adquiridos para la solución de pro-
blemas detectados en las comunidades, desde una visión del 
desarrollo local.

5. Gestar acciones orientadas a la defensa y aplicación de los 
derechos de los pueblos originarios.

6. Fortalecer el conocimiento y uso de las lenguas, la cultura y 
las tradiciones locales.

7. Formular y presentar proyectos públicos o comunitarios, ante 
instancias de financiamiento gubernamental y no guberna-
mental, con el fin de mejorar los niveles de bienestar comu-
nitario.

8. Contará con conocimientos reflexivos sobre prácticas, cos-
tumbres y tradiciones de los pueblos originarios, y su relación 
con las políticas de Estado o programas nacionales e inter-
nacionales, para proponer proyectos de desarrollo con una 
visión desde dentro del ámbito de lo social, cultural, económi-
co o político, persiguiendo el mejoramiento de los niveles de 
bienestar de la población involucrada.

9. Formular nuevos programas de desarrollo en consonancia con 
los requerimientos específicos de cada comunidad, sus recur-
sos materiales y humanos.
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10. Diseñar, gestionar, administrar y evaluar proyectos públicos 
y comunitarios de acuerdo a las necesidades de la comuni-
dad, encaminados al mejoramiento de la calidad de vida de 
las personas.

11. Vincular su actividad profesional con las necesidades de la 
comunidad, con pleno respeto a la diversidad cultural, fortale-
ciendo su identidad y asumiendo un compromiso de respon-
sabilidad ética.

12. Consideración del marco de normas y valores comunitarios 
como condición para proponer procesos de gestión encami-
nados a mejorar la calidad de vida de las personas.

13. Disposición para incentivar las relaciones intercomunitarias, 
brindar apoyos para la solución de problemas y necesidades 
sociales, además de considerar otras demandas que se formu-
len al interior de los pueblos originarios (Cortés et al., 2008).

La pretensión en el desarrollo de estos conocimientos, habilidades 
y actitudes en los estudiantes de dicha licenciatura presupone un 
intercambio directo y recíproco con las comunidades del entorno, 
y que se promueva la incorporación de elementos y contenidos de 
diversas culturas para enriquecer el proceso formativo, como lo 
enuncian Casillas y Santini (2006), desde un enfoque intercultural.

Es claro que las comunidades rurales e indígenas no pueden vivir 
aisladas, entonces es pertinente promover la construcción, con 
apoyo de los docentes y alumnos, de mecanismos que permitan 
conocer, adaptar y seleccionar conscientemente prácticas benéficas 
para el bien común. La tarea de vinculación adquiere sentido al 
privilegiar una integración en igualdad de condiciones.

Casillas y Santini (2006) consideran que en las universidades 
interculturales la vinculación con la comunidad “se constituye a 
partir de considerar que existen formas [de] pensamiento que, por 
una parte, están distribuidas entre los diferentes actores sociales 
que conforman la comunidad, así como en los distintos espacios 
comunitarios. La estrategia de esta función universitaria se esta-
blece al reconocer y reconstruir dichos conocimientos y espacios en 
oportunidades de proyectos de desarrollo social y productivo para 
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el desarrollo local y regional” (Casillas y Santini, 2006:153). Sin 
embargo, considero que la vinculación no se limita, necesariamente 
al reconocimiento de actores sociales portadores de conocimientos 
y a la formulación de proyectos, también puede ser más inclusiva 
y proponer transformaciones reales, de acuerdo a situaciones con-
cretas.

En esta línea, la uiim, como espacio en el que se generan, valoran, 
comparten y difunden conocimientos, habilidades y actitudes sur-
gidas en la academia, las comunidades y personas con trayectoria 
reconocida socialmente, propicia acercamientos con el entorno 
regional. Por ejemplo, con la comunidad anfitriona ha llevado a 
cabo eventos culturales, puesto en funcionamiento un Cineclub, y 
el diálogo con las autoridades legítimamente reconocidas. También 
ha realizado otras actividades de acercamiento como pláticas y 
charlas en comunidades purépechas y rurales del entorno (Santa 
Fe de la Laguna, Comachuén), y con grupos de productores y pro-
fesionistas (pescadores del lago de Pátzcuaro, grupo de Médicos 
Tradicionales); ha brindado asesoría en problemáticas especificas 
(Tingambato), y ha promovido un diagnóstico de la violencia en la 
familia y en contra de la mujer, entre otras. Estos primeros pasos 
registran, sin embargo, una falta de apoyo y de dirección concretos.

El ejercicio de una vinculación responsable requiere participar en 
procesos de colaboración cada vez más estrecha con las personas 
de las comunidades del entorno. En este sentido, la Licenciatura 
Gestión Comunitaria y Gobiernos Locales representa la posibilidad 
de integrar a los alumnos y profesores por medio de la generación 
de conocimientos en el aula pero fuera de ésta, tratando de evitar el 
desfase entre lo aprendido en el campo universitario y lo asimilado 
en el entorno comunitario. Las materias del plan curricular estable-
cen en sus formas de aprendizaje y evaluación, el diálogo constante 
y respetuoso con las personas de sus comunidades (gente mayor, 
autoridades, grupos organizados, líderes, etcétera) con el fin de 
recuperar, valorar y sistematizar información, saberes, actividades y 
manifestaciones culturales que signifiquen prácticas de convivencia 
justa, democrática y tengan como principio el interés común de 
la población. Aunque también hay que advertir que es necesario 
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evitar excesos universalistas y particularistas por medio de las inter-
venciones sociológicas (Muñoz, 2006:282).

Con el mismo fin se pretende la expedición de una carta compro-
miso entre el estudiante y las autoridades locales de sus comunida-
des de origen. Aunque esto aún no se lleva a cabo, los estudiantes 
de esta licenciatura han mantenido una relación constante con los 
procesos históricos y políticos de sus comunidades. Se ha recupe-
rado la historia local, el registro de prácticas políticas, el diagnóstico 
de problemáticas municipales, el análisis de normatividades con-
cernientes a los pueblos indígenas, entre otras actividades. Otra 
vertiente de la vinculación se propone con la investigación que rea-
lizan los profesores-investigadores de la Universidad. Es necesario 
mencionar que esta licenciatura, debería apostar por un cambio 
social y político con el conocimiento de la realidad más próxima. 
Esto debe complementarse con una ética ciudadana que privilegie 
el bien común.

La tarea que se realiza en la uiim debe orientarse hacia la vincu-
lación, formulando líneas de investigación derivadas del entorno 
inmediato, por lo que se buscará aportar soluciones (Casillas y 
Santini, 2006:153-154). Esto sugiere una autocrítica entre los 
docentes y, al mismo tiempo, una valoración de las posibilidades 
de la investigación-participación o investigación aplicada. De forma 
similar, se busca que los estudiantes también realicen investigacio-
nes aplicadas que permitan “el diagnóstico, diseño de estrategias 
y tratamiento de conflictos vinculados con la gestión pública y 
gobernabilidad, la gestión de proyectos públicos y comunitarios, o 
la autonomía y derechos de los pueblos originarios, que demandan 
las comunidades” (Cortés et al., 2008:30-31). Los alumnos de la 
licenciatura en Gestión de la uiim deben asumirse como auténti-
cos sujetos gestores comprometidos en procesos de participación 
recíproca. Esto provocará, además de una convivencia y enrique-
cimiento mutuo, confianza en los saberes y conocimientos que se 
generen colectivamente.

Una modalidad igualmente encaminada a la vinculación con las 
comunidades es el servicio social. Éste trata de contribuir a la “for-
mación académica y capacitación profesional del alumno(a), pero 
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también se espera que los resultados sean en beneficio de la socie-
dad en general” (Cortés et al., 2008:31). Esta práctica tiene el reto 
de contribuir a la solución de problemas socialmente relevantes en 
las comunidades utilizando la gestión en sus diferentes formas, pero 
respetando sus intereses y demandas de aquéllas. En esta línea, el 
acercamiento de la uiim a las autoridades de la región no ha podido 
fortalecerse y brindar otro tipo de apoyo, por ejemplo, en lo que se 
refiere a capacitación o asesoría. Falta entonces trazar un plan de 
actividades encaminadas a la profesionalización de servidores públi-
cos, los reconocidos por las instancias gubernamentales u otros que 
lo han sido por la comunidad.

Además de las actividades de vinculación –ya conocidas– con la 
comunidad como es la elaboración de diagnósticos y análisis de la 
problemática comunitaria, sistematización de saberes productivos, 
el impulso a posibles formas de gestión con el propósito de solu-
cionar problemas prioritarios para el desarrollo de la comunidad, 
etcétera, así como la comunicación de estos resultados a la pobla-
ción en su lengua (Casillas y Santini, 2006:181), es necesaria una 
evaluación y diagnóstico del impacto que tienen estas instituciones 
en su entorno inmediato. De inicio se debe plantear la viabilidad 
(beneficios y generación de nuevas problemáticas) de una universi-
dad en el ámbito rural. En esta línea, es imprescindible un diagnós-
tico de la comunidad de Pichátaro antes y después de la llegada de 
la uiim, con el objeto de conocer cuáles son las problemáticas que 
ha generado y cuáles las que trata de resolver. Este primer paso se 
encamina a una vinculación responsable y equitativa, que tome en 
cuenta la vida comunitaria y la respete.

Por ejemplo, en el caso de la uiim no se realizó un diagnóstico de la 
comunidad anfitriona que diera cuenta de las problemáticas reales 
y más urgentes de resolver. La elección del lugar tuvo que ver más 
con la disponibilidad de su población puesto que donó el terreno. 
Aunque cabe mencionar que esta donación no estuvo exenta de 
conflictos en la comunidad, ya que eran hectáreas de muy buena 
calidad. En la valoración que hizo la comunidad de Pichátaro, los 
beneficios vislumbrados debieron ser mayores que los riesgos para 
aceptar a la uiim. Sin embargo, en la actualidad se observa mayor 
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tránsito, mayor demanda de servicios públicos, un incremento de 
la población joven y de actividades y costumbres propias de su 
edad (fiestas, noviazgos, visitas, reuniones, etcétera) que resultan 
diferentes a las de la comunidad anfitriona. Esto ha provocado un 
desconcierto entre los pichatarenses, ya que así como han llegado 
recursos económicos, también se enfrentan a demandas justificadas 
y escasa capacitación en el servicio para los consumidores. Una de 
las problemáticas que se ha dejado sentir es la falta de un adecuado 
servicio de seguridad pública en fiestas y a altas horas de la noche.

consideraciones finales 

La labor de vinculación no está exenta de visiones esencialistas, 
etnocentristas y conservadoras de las prácticas comunitarias, es 
decir, se requiere una perspectiva crítica de lo propio y lo ajeno. 
Esto puede provocar suspicacias, ya que no es muy común escu-
char que se hable de cambios en las comunidades, y tiene relación 
con posiciones idílicas de la vida comunitaria; sin embargo en éstas 
existen prácticas, valores y costumbres que no siempre permiten 
el desarrollo pleno de las personas y, por el contrario, limitan sus 
capacidades. Por tanto es importante conocer, en su profundidad e 
historicidad, aquellas prácticas que puedan considerarse poco be-
néficas y evaluar su funcionamiento, sentido y lugar en la estruc-
tura comunitaria, en conjunto con las personas que la conforman. 
Este proceso podrá facilitar la toma de decisiones y la presentación 
de propuestas enfocadas en el desarrollo de valores y prácticas de 
beneficio colectivo.

Como acertadamente anota Muñoz, los centros formadores inter-
culturales son sitios claves para la formación de “una cultura de 
capacidad que fomente procesos de subjetividad emancipatoria e 
identidad grupal, cuya cohesión no dependa de la homogeneiza-
ción ni la exclusión de las diferencias” (Muñoz, 2006:282-283). Se 
pretende, entonces, ir más allá de una educación compensatoria, 
es decir, esta educación tiene que rebasar ese límite y formular 
propuestas que involucren a la comunidad universitaria con las pro-
blemáticas reales del entorno y, especialmente, con aquellas que 
vive la comunidad anfitriona de la Universidad, es decir, Pichátaro.
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Es posible que existan, como parte de las labores de vinculación, 
más programas orientados a manifestaciones artísticas de la cultura, 
y se deje de lado la discusión de procesos organizativos profundos 
que representan una preocupación entre la población. Esto se rela-
ciona con el creciente impacto de procesos externos a éstas como 
la crisis económica, la disputa político-electoral, la diversificación 
religiosa, la migración externa, entre otros. Ciertamente la realidad 
va delante de la sistematización de información y conocimientos, lo 
que igualmente requiere acercamientos continuos con el entorno. 
En este sentido, la uiim no puede asumir la responsabilidad total 
de estos procesos, necesita de la coordinación de autoridades, 
grupos y líderes regionales que apoyen una transformación para 
generar prácticas justas, equitativas, horizontales de convivencia. 
De otra forma, la Universidad se volverá sólo un centro formador 
de individuos con mínima respuesta con relación a su entorno que 
sólo buscan mejorar su situación personal. Para que lo anterior no 
ocurra necesariamente debe apoyarse a la Universidad con polí-
ticas públicas creadas desde la gente que refuercen los procesos 
que mejoren sus condiciones de vida. Esto ayudará a garantizar una 
práctica intercultural ya que, como menciona Dietz (2004), no es 
pertinente una interculturalidad sin vinculación.

Todo esto nos lleva nuevamente a preguntarnos: ¿qué hace falta 
para analizar y proponer solución a problemáticas expresadas por 
las comunidades y organizaciones indígenas y rurales? ¿Es la uiim 
una institución con la capacidad para responder a estas expecta-
tivas? ¿Cuáles son las prácticas, conocimiento y valores que debe 
cultivar y desarrollar la uiim para cumplir con este propósito?

Para finalizar agregaré que a las actividades de vinculación no se le 
ha dado la importancia adecuada y que más que seguir un plan o 
proyecto unificado con objetivos prácticos a mediano y largo plazo, 
la uiim ha realizado estas actividades de acuerdo a las circunstancias 
y demandas inmediatas. Es necesario un proyecto que integre a 
todas las licenciaturas y que comprometa a toda la comunidad aca-
démica, a sus autoridades, docentes y alumnos. La vinculación debe 
garantizar un beneficio mutuo y no sólo la transferencia direccional 
y hegemónica de conocimientos.
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anexo 

maPa curricular de la licenciaTura en gesTión comuniTaria y gobiernos locales

Tronco divisional Áreas de especialización

Semestre 3 4 5 6 7 8
Ejes  
Formativos

Gestión pública y 
gobernabilidad

Gestión de 
proyectos públicos 
y comunitarios

Derechos y 
autonomía de los 
pueblos originarios

Gestión pública y 
gobernabilidad

Gestión de 
proyectos públicos 
y comunitarios

Derechos y 
autonomía de los 
pueblos originarios

Lengua y Cultura GM-201 
Taller de oralidad y 
memoria: sistemas de 
organización y uso de 
la lengua originaria en 
los espacios públicos 
Créditos 6

GM-208 
Taller de uso de la 
lengua originaria 
escrita: los sistemas 
normativos
Créditos 6

GM-301 
Taller en lengua 
originaria: Política del 
lenguaje y educación 
en los pueblos 
originarios.
Créditos 6

GM-308 
Taller en lengua 
originaria: Reflexiones 
en torno a la multi 
e interculturalidad. 
Créditos 6

GM-401 
Liderazgo 
comunitario y toma 
de decisiones
Créditos 10

GM-404 
Diseño y operación 
de proyectos 
públicos y 
comunitarios
Créditos 10

GM-406 
Derechos y formas 
de tenencia de la 
tierra
Créditos 10

GM-408 
Conflicto y cambio 
social
Créditos 10

GM-411 
Formas asociativas 
y normatividad
Créditos 10

GM-413 
Sistemas de justicia 
y jurisdicción 
indígena
Créditos 10

Metodo-lógico GM-202 Introducción 
al pensamiento 
científico y objetos de 
estudio
Créditos 6

GM-209 Metodología 
y técnicas de 
investigación
Créditos 6

GM-302 Seminario 
de investigación I: 
construcción del 
objeto de estudio 
y estado del arte 
Créditos 8

GM-309 Seminario de 
investigación II: proto-
colo de investigación 
Créditos 8

GM-402 
Seminario de investigación III: Recopilación y análisis de 
datos
Créditos 12

GM-409 
Seminario de investigación IV: Redacción de tesis
Créditos 12

GM-203 
Teorías de la Política y 
del Derecho
Créditos 6

GM-210 
Los pueblos originarios 
en la legislación 
nacional e internacional
Créditos 8

GM-303 
Aspectos normativos 
de los gobiernos 
locales
Créditos 8

GM-310
Ética de la gestión y del 
ejercicio del poder 
Créditos 6

GM-403 
Lo social en 
gobiernos 
alternativos
Créditos 10

GM-405 
Gestión de 
proyectos públicos 
y comunitarios
Créditos 10

GM-407 
Teoría y prácticas 
autonómicas 
Créditos 10

GM-410 
Finanzas públicas 
municipales
Créditos 10

GM-412 
Evaluación de 
proyectos públicos 
y comunitarios 
Créditos 10

GM-414 
Taller de análisis y 
argumentación del 
discurso jurídico  
Créditos 10

GM-204 
Teoría del Estado 
Créditos 6

GM-211 
Teoría y práctica de la 
política pública
Créditos 8

GM-304 
Gestión Comunitaria y 
formas de democracia
Créditos 8

GM-311 
Gestión estratégica e 
interculturalidad
Créditos 8

GM-00X; (o la clave de la materia electiva, de otro programa 
que curse)
Materia complementante I: electiva/optativa*
Créditos 6-10

GM-00X (o la clave de la materia electiva, de otro 
programa que curse)
Materia complementante II: electiva/optativa
Créditos 6-10

Económico 
administrativo

GM-205 Economía 
Política comunitaria
Créditos 6

GM-212
Modelos de desarrollo
Créditos 6

GM-305 
Políticas económicas y 
desarrollo comunitario
Créditos 8

GM-312 
Administración 
comunitaria
Créditos 6

GM-00X (o la clave de la materia electiva, de otro programa 
que curse)
Materia complementante III: electiva/optativa
Créditos 6-10

GM-00X (o la clave de la materia electiva, de otro 
programa que curse)
Materia complementante IV: electiva/optativa
Créditos 6-10

GM-206 
Sistema Político 
Mexicano
Créditos 8

GM-213 
Movimientos sociales 
de pueblos originarios
Créditos 8

GM-306 
Género, ciudadanía y 
participación política 
Créditos 6

GM-313 
Análisis de coyuntura y 
actores sociales
Créditos 8

GM-207
 Formas de gobierno 
indígena
Créditos 8

GM-214 
El municipio en México
Créditos 8

GM-307 
Cultura política y 
formas de gobierno 
local
Créditos 6

GM-314
Política social
Créditos 8

Créditos por sem. 46 50 50 50 42-52 44-52 Total créditos: 
368-384

Lista de optativas: (se presenta una lista, pero se podrán diseñar otras, en función de la oferta y la demanda)
Tratado de libre 
comercio con América 
del Norte y la 
agricultura:
GM-001

El mundo 
actual, México y 
América Latina 
en la heterodoxia 
globalizadora, una 
perspectiva histórico 
política GM-002

Políticas culturales y 
gestión municipal en 
los pueblos indígenas 
GM-003

Procesos electorales y 
partidos políticos en 
Michoacán
GM-004

Migración
GM-005

Ruralidad en 
México
GM-006

Historia oral
GM-007

Género y poder
GM-008

GM-009 GM-0010
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anexo 
maPa curricular de la licenciaTura en gesTión comuniTaria y gobiernos locales

Tronco divisional Áreas de especialización

Semestre 3 4 5 6 7 8
Ejes  
Formativos

Gestión pública y 
gobernabilidad

Gestión de 
proyectos públicos 
y comunitarios

Derechos y 
autonomía de los 
pueblos originarios

Gestión pública y 
gobernabilidad

Gestión de 
proyectos públicos 
y comunitarios

Derechos y 
autonomía de los 
pueblos originarios

Lengua y Cultura GM-201 
Taller de oralidad y 
memoria: sistemas de 
organización y uso de 
la lengua originaria en 
los espacios públicos 
Créditos 6

GM-208 
Taller de uso de la 
lengua originaria 
escrita: los sistemas 
normativos
Créditos 6

GM-301 
Taller en lengua 
originaria: Política del 
lenguaje y educación 
en los pueblos 
originarios.
Créditos 6

GM-308 
Taller en lengua 
originaria: Reflexiones 
en torno a la multi 
e interculturalidad. 
Créditos 6

GM-401 
Liderazgo 
comunitario y toma 
de decisiones
Créditos 10

GM-404 
Diseño y operación 
de proyectos 
públicos y 
comunitarios
Créditos 10

GM-406 
Derechos y formas 
de tenencia de la 
tierra
Créditos 10

GM-408 
Conflicto y cambio 
social
Créditos 10

GM-411 
Formas asociativas 
y normatividad
Créditos 10

GM-413 
Sistemas de justicia 
y jurisdicción 
indígena
Créditos 10

Metodo-lógico GM-202 Introducción 
al pensamiento 
científico y objetos de 
estudio
Créditos 6

GM-209 Metodología 
y técnicas de 
investigación
Créditos 6

GM-302 Seminario 
de investigación I: 
construcción del 
objeto de estudio 
y estado del arte 
Créditos 8

GM-309 Seminario de 
investigación II: proto-
colo de investigación 
Créditos 8

GM-402 
Seminario de investigación III: Recopilación y análisis de 
datos
Créditos 12

GM-409 
Seminario de investigación IV: Redacción de tesis
Créditos 12

GM-203 
Teorías de la Política y 
del Derecho
Créditos 6

GM-210 
Los pueblos originarios 
en la legislación 
nacional e internacional
Créditos 8

GM-303 
Aspectos normativos 
de los gobiernos 
locales
Créditos 8

GM-310
Ética de la gestión y del 
ejercicio del poder 
Créditos 6

GM-403 
Lo social en 
gobiernos 
alternativos
Créditos 10

GM-405 
Gestión de 
proyectos públicos 
y comunitarios
Créditos 10

GM-407 
Teoría y prácticas 
autonómicas 
Créditos 10

GM-410 
Finanzas públicas 
municipales
Créditos 10

GM-412 
Evaluación de 
proyectos públicos 
y comunitarios 
Créditos 10

GM-414 
Taller de análisis y 
argumentación del 
discurso jurídico  
Créditos 10

GM-204 
Teoría del Estado 
Créditos 6

GM-211 
Teoría y práctica de la 
política pública
Créditos 8

GM-304 
Gestión Comunitaria y 
formas de democracia
Créditos 8

GM-311 
Gestión estratégica e 
interculturalidad
Créditos 8

GM-00X; (o la clave de la materia electiva, de otro programa 
que curse)
Materia complementante I: electiva/optativa*
Créditos 6-10

GM-00X (o la clave de la materia electiva, de otro 
programa que curse)
Materia complementante II: electiva/optativa
Créditos 6-10

Económico 
administrativo

GM-205 Economía 
Política comunitaria
Créditos 6

GM-212
Modelos de desarrollo
Créditos 6

GM-305 
Políticas económicas y 
desarrollo comunitario
Créditos 8

GM-312 
Administración 
comunitaria
Créditos 6

GM-00X (o la clave de la materia electiva, de otro programa 
que curse)
Materia complementante III: electiva/optativa
Créditos 6-10

GM-00X (o la clave de la materia electiva, de otro 
programa que curse)
Materia complementante IV: electiva/optativa
Créditos 6-10

GM-206 
Sistema Político 
Mexicano
Créditos 8

GM-213 
Movimientos sociales 
de pueblos originarios
Créditos 8

GM-306 
Género, ciudadanía y 
participación política 
Créditos 6

GM-313 
Análisis de coyuntura y 
actores sociales
Créditos 8

GM-207
 Formas de gobierno 
indígena
Créditos 8

GM-214 
El municipio en México
Créditos 8

GM-307 
Cultura política y 
formas de gobierno 
local
Créditos 6

GM-314
Política social
Créditos 8

Créditos por sem. 46 50 50 50 42-52 44-52 Total créditos: 
368-384

Lista de optativas: (se presenta una lista, pero se podrán diseñar otras, en función de la oferta y la demanda)
Tratado de libre 
comercio con América 
del Norte y la 
agricultura:
GM-001

El mundo 
actual, México y 
América Latina 
en la heterodoxia 
globalizadora, una 
perspectiva histórico 
política GM-002

Políticas culturales y 
gestión municipal en 
los pueblos indígenas 
GM-003

Procesos electorales y 
partidos políticos en 
Michoacán
GM-004

Migración
GM-005

Ruralidad en 
México
GM-006

Historia oral
GM-007

Género y poder
GM-008

GM-009 GM-0010
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Tronco común

Semestre
1 2

TC-101
Taller de conciencia lingüística
Créditos 6

TC-108
Taller de expresión y comunicación en lengua 
originaria
Créditos 6

TC-102 
Taller de lectura crítica y redacción
Créditos 6

TC-109
Taller de discurso académico
Créditos 6

TC-103 
Introducción a la computación  
y la programación
Créditos 6

TC-110
Patrimonio cultural y artístico
Créditos 6

TC-104 
Aritmética y álgebra
Créditos 6

TC-111
Estadística
Créditos 6

TC-105 
Introducción a la antropología social
Créditos 6

TC-112
Identidades sociales
Créditos 6

TC-106 
Naturaleza y sociedad
Créditos 6

TC-113
Introducción al desarrollo sustentable
Créditos 6

TC-107
Historia de México y pueblos originarios
Créditos 6

TC-114
Procesos sociohistóricos de los pueblos 
originarios de Michoacán
Créditos 6

Créditos por semestre: 42  42

Talleres y cursos extracurriculares
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uso de biocombusTibles en comunidades mixTecas  
y TlaPanecas de la monTaña alTa de guerrero

Clara Isabel Sabas Soto
Gerardo Zarate Vargas13

inTroducción 

La bioenergía es aquella que se obtiene de la biomasa y se presenta 
en una gran variedad de formas. Puede obtenerse a partir de bio-
combustibles sólidos como la leña, el carbón vegetal o los residuos 
agrícolas los que pueden quemarse directamente o gasificarse para 
producir calor o electricidad; también se obtiene bioenergía de cul-
tivos energéticos como la caña de azúcar y las plantas oleaginosas 
de las que se obtiene el bioetenol y el biodiesel, asimismo se genera 
bioenergía de los residuos municipales y el estiércol, los cuales se 
pueden procesar para obtener combustibles gaseosos como el bio-
gás (Masera, 2006).

De acuerdo al inegi (2004), 28 millones de personas usan leña como 
fuente principal de energía, y de éstas, 19 millones la usan como 
único combustible para satisfacer sus necesidades energéticas.

Para el caso de México el uso de bioenergía representa 8% del 
consumo de energía primaria; los biocombustibles de los cuales se 
obtiene ésta son principalmente la leña y el bagazo de caña. Sin 
embargo, en algunas regiones el acceso a la leña es muy difícil, 

13 Docentes de tiempo completo en la Universidad Intercultural del Estado de Guerrero.
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debido a su alto costo o a la gran cantidad de tiempo y esfuerzo 
que se utiliza para conseguirla.

El uso de la biomasa para obtener energía representa una alterna-
tiva renovable, la bioenergía representa 11% del consumo total de 
energía a nivel mundial y 80% del consumo de energías renovables 
(Masera, 2006).

El presente trabajo se realizó en dos localidades mixtecas y tres 
tlapanecas de la Montaña Alta de Guerrero, y forma parte del 
proyecto en curso denominado Recursos bioenergéticos de la 
montaña de Guerrero. Los objetivos del trabajo “Uso de biocom-
bustibles en comunidades mixtecas y tlapanecas de la Montaña 
Alta de Guerrero” es conocer las especies arbóreas de mayor uso 
en la producción de bioenergía, los procesos de obtención y uso de 
combustibles provenientes de la biomasa.

El uso de leña en la montaña alta de Guerrero juega un papel 
importante en la reproducción social de los pueblos originarios. La 
obtención de este biocombustible se centra en especies arbóreas 
pertenecientes a los géneros Alnus y Querqus por sus propiedades 
favorables para la combustión.

meTodologÍa 

La metodología usada se basó principalmente en encuestas, y en-
trevistas minuciosas, que se realizaron en dos localidades de la re-
gión de la Montaña de Guerrero, una, La Ciénega perteneciente al 
pueblo originario Tlapaneco o (Meepha) del Municipio de Malin-
altepec, y la otra, colonia Barrio de Guadalupe de la localidad de 
Mixtecapa perteneciente al pueblo originario Mixteco (Na´savi), del 
municipio de San Luis Acatlán; en las dos localidades se aplicaron 
las herramientas mencionadas, en las unidades domesticas a las 
amas de casa, al padre de familia y algunos vendedores de ocote. 
Por el carácter de estas herramientas se obtuvo información cuali-
tativa y cuantitativa. Las preguntas tuvieron como principal objeti-
vo detectar las especies que se usan como combustible, el uso que 
se le da a estos biocombustibles, y las razones de la preferencia por 
dichos biocombustibles.
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Mediante las encuestas se conocieron las especies de mayor uso 
para biocombustibles, posteriormente se realizó una colecta y 
herborización utilizando el método de Lot Chiang. Se procedió a 
identificar cada planta usando claves taxonómicas, y el catálogo de 
encinos del estado de Guerrero, editado por la Comisión Nacional 
Forestal (Conafor).

resulTados 

Las localidades estudiadas se encuentran en la región de la montaña 
alta de Guerrero que se considera una de las más pobres, con alto 
nivel de marginación en el país. En ella se asientan tres culturas: la 
Mixteca (Na´savi), la Tlapaneca (Meepha) y la Nauatl (Nauatlajtolli).

Las dos localidades en estudio colindan, separando y a sus centros 
de población únicamente los separa la carretera nacional Tlapa-
Marquelia. El inegi (2000) reporta para esta región una altitud de 
2000 msnm y una precipitación pluvial promedio anual de 1 500 
mm; la vegetación es bosque de pino y encino principalmente.

Los resultados obtenidos indican que el consumo de bioenergía en 
Barrio de Guadalupe colonia de la localidad de Mixtecapa, se basa 
solamente en el uso de la leña y residuos agrícolas como el olote. En 
el caso de la localidad de la Ciénega, de las 32 unidades familiares 
entrevistadas 25% utiliza como combustible únicamente la leña y 
residuos agrícolas como el olote, mientras que 69% combina el uso 
de leña con el gas y 6% restante utiliza sólo gas, como combustible.

En las dos localidades estudiadas predomina el uso de especies 
arbóreas pertenecientes a los géneros Alnus y Quercus.

En la localidad de la Ciénega en orden de importancia por su uso 
como biocombustible se encuentran las siguientes especies:

Nombre común
Nombre en lengua 
originaria Mephaa

Nombre científico

Encino rojo Xtawapa Quercus candicans

Encino negro Xtamaña Quercus aff. stysophylla

Elite - Alnus acuminata
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Para la localidad Barrio de Guadalupe en orden de importancia por 
su uso se encuentran las siguientes especies:

Nombre común Nombre científico
Encino negro Quercus aff. Stysophylla

Elite Alnus acuminata

La preferencia por estas especies la determina sus propiedades 
como combustible: la cantidad de calor generada y el tiempo de 
duración de la combustión; la preferencia no está en función de la 
disposición del recurso ya que las entrevistas reportan escasez cada 
vez mayor de estas especies, lo que implica una mayor inversión de 
tiempo y esfuerzo en la recolección y obtención de la leña.
En Barrio de Guadalupe sólo 8% de las unidades domesticas compran 
leña por lo menos una vez al año y el costo promedio es de 2.00 pesos 
el kilogramo.

En la Ciénega la situación es diferente pues la mayor cantidad de 
unidades domesticas que consumen leña la compran, o pagan por 
el traslado del lugar de recolección hasta la casa y el costo promedio 
varia de 2.00 a 2.50 pesos el kilogramo.

En Barrio de Guadalupe el uso del ocote Pinus montezumae es 
generalizado para iniciar la combustión de la leña, y la obtención 
del ocote se hace por recolección.

En la Ciénega el uso del ocote también es de gran importancia para 
iniciar la combustión pero en esta localidad 35% de las unidades 
domesticas que usan leña compra ocote por lo menos una vez al 
año, 65% lo recolecta y almacena para usarlo durante cierta tem-
porada.

Los patrones de obtención y uso de este biocombustible son hete-
rogéneos y están impregnados de elementos culturales, además de 
la disposición del recurso natural. Para Barrio de Guadalupe, como 
en sus tierras no tiene ese recurso, la obtención y recolección de 
leña implica acuerdos con una localidad vecina, la cual les auto-
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riza la extracción de leña por medio de un convenio por el que los 
habitantes de Barrio de Guadalupe se comprometen a aportar una 
cuota económica anual para la fiesta de esa localidad vecina.

No se realizan actividades de reforestación o propagación de espe-
cies con fines energéticos. En Barrio de Guadalupe los resultados 
indican que sólo han participado en campañas de reforestación 
que organizan algunas dependencias, y en las cuales se les ofrece 
un incentivo económico o una comida. Lo anterior pareciera irre-
levante; pero si la asistencia a estas actividades está en función de 
una comida o un incentivo económico, quiere decir que la situación 
de pobreza que vive esta localidad define prioridades distintas en 
las familias, y no por una conciencia ecológica o ambiental.

En la localidad de la Ciénega es distinto el nivel económico y las 
actividades a que se dedican; pero de la misma forma no existe una 
reforestación o propagación de especies con fines energéticos, pero 
si una participación en las campañas organizadas por las depen-
dencias de gobierno.

En la Barrio de Guadalupe el fogón abierto o de tres piedras lo 
usan todas las unidades domesticas; esta tecnología de generación 
de bioenergía tiene sus implicaciones en cuanto a la eficiencia en 
el aprovechamiento de la energía y el impacto en la salud de las 
personas. El fogón abierto, sin embargo, cumple funciones darle 
calor a la estancia en la que se reúne la familia.

En la localidad de la Ciénega menos de 20% de los hogares que 
usan leña cuentan con fogón abierto, aproximadamente 30% tiene 
una estufa ahorradora que fue construida cumpliendo un programa 
de alguna dependencia de gobierno y el resto usa el fogón en forma 
de u. Las amas de casa que tienen estufa ahorradora, dijeron que 
no les es útil o no funciona como ellas quisieran.

conclusiones 

Es importante conocer la cantidad y diversidad de uso de biocom-
bustibles; pero también es necesario saber el potencial y disposición 
de estas especies –tarea en la cual se inscribe este trabajo–, para 
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diseñar estrategias de producción y uso sustentable de biocombus-
tibles asimismo para aprovechar la bioenergía.

Se puede observar claramente en las localidades estudiadas que 
la obtención de leña implica un costo económico para las familias 
de los pueblos Mixtecos y Tlapanecos y, aunado a esto, un costo 
ambiental pues la demanda de energía se ha incrementado y no 
existe campañas de reforestación de especies con fines energéticos, 
es decir, las especies que se plantan tratando de reforestar no tienen 
el potencial energético de los biocombustibles más demandados en 
las localidades de estudio.

Entonces es necesario abordar la bioenergía de manera integral 
tomando como punto de partida una política de desarrollo en este 
sector; pero esta integralidad no aparece en las leyes que promo-
cionan a la bioenergía, ni en la política pública o en los apoyos a la 
investigación y desarrollo tecnológico (Masera, 2009).

La tecnología incipiente para el aprovechamiento de la bioenergía 
en la montaña de Guerrero no ha dado los resultados esperados 
porque no se consideran los elementos culturales que existen en las 
unidades domesticas de diferentes culturas, lo que hace que estas 
tecnologías, aunque se haya comprobado que son eficientes, no 
han sido apropiadas ni apropiables en los pueblos originarios. Por 
esa razón existe la necesidad de diseñar tecnología apropiada a las 
condiciones naturales y culturales de cada localidad. Aunque la dis-
cusión sobre bioenergéticos se ha centrado en los biocombustibles 
líquidos como el etanol y el biodiesel, estos no constituyen el uso 
dominante de la biomasa como fuente de energía sino la leña y el 
bagazo de caña que aportan aproximadamente 8% de la demanda 
final de energía en México, y existen opciones bioenergéticas que 
no representan un riesgo para la seguridad alimentaria sino que por 
el contrario pueden apoyarlo (Masera, 2009).

Para enfrentar la actual crisis ambiental y energética consideramos 
necesario el diseño y operación de estrategias agroecológicas que 
aborden de manera integral el potencial bioenergético en la bús-
queda del desarrollo sustentable.
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el conTeo de aves raPaces migraTorias como 

esTraTegia Para el forTalecimienTo de la culTura 
ambienTal comuniTaria en el Poblado de siboney en 

sanTiago de cuba

Naylien Barrera Leyva14

Para cualquier pueblo del mundo conocer los fenómenos naturales 
y educarse en aras de la conservación de la biodiversidad y el medio 
ambiente haciendo uso sostenible de los recursos sin la explotación 
de los mismos, se hace imprescindible para la preservación de la 
vida en la tierra.

resumen 

En 1993 se funda en Santiago de Cuba el Centro Oriental de Ecosis-
temas y Biodiversidad (bioeco) como respuesta del Estado cubano 
a uno de los acuerdos tomados en la Cumbre de Río, convirtiéndose 
en uno de los centros principales del país que dedicará sus inves-
tigaciones a la conservación de los ecosistemas y la biodiversidad. 
Aparejado a los estudios de conservación netamente biológicos, las 
Ciencias Sociales también han tenido su protagonismo en los pro-
yectos llevados a cabo por la institución y el desarrollo de la Educa-
ción Ambiental ha jugado un rol importante en las estrategias para 
lograr la formación constructiva de una relación armónica entre los 
hombres y el medio ambiente. En este trabajo se presenta una de 

14  Centro Oriental de Ecosistemas y Biodiversidad, Cuba.
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las experiencias surgidas al aplicar el proyecto: Los conteos de aves 
rapaces migratorias como oportunidad para la formación de la cul-
tura ambiental comunitaria en el poblado de Siboney en Santiago 
de Cuba, relacionada con el intercambio de saberes que se tuvo con 
personas de la tercera edad, estudiantes de la Universidad del Adulto 
Mayor, en los inicios de la temporada 2009. Uno de los objetivos 
que nos impulsó a realizar este trabajo es: incrementar en los po-
bladores de Siboney los conocimientos que poseen de la migración 
de las aves rapaces, y sensibilizarlos al respecto. Para ello utilizamos 
métodos de la investigación social, fundamentalmente Investigación 
Acción Participativa (iaP), Trabajo Grupal, Diagnóstico Participativo, 
Observación Directa y algunos métodos de la Ecuación Popular.

Palabras claves: educación, conservación y ecosistemas.

inTroducción 

La necesidad de proteger a las aves por el hombre y particular-
mente por la sociedad santiaguera ha constituido uno de los intere-
ses principales del Centro Oriental de Ecosistemas y Biodiversidad 
(bioeco) desde su fundación en 1993, institución gubernamental 
ubicada en el sureste de Cuba, en la provincia de Santiago de Cuba, 
cuya misión abarca la investigación en temas de biodiversidad, su 
manejo y conservación, y la diseminación del conocimiento sobre 
estos temas entre la población cubana por medio del trabajo de 
Educación Ambiental y Popular que desarrollan diversos investiga-
dores del Centro en cada una de las áreas, comunidades y pueblos 
donde los proyectos tienen impacto. Con el objetivo de formar 
valores, aptitudes y actitudes para lograr la interrelación armoniosa 
hombre-naturaleza por la sociedad en su conjunto, y de ahí un uso 
sustentable y conservacionista de los recursos.

Uno de los proyectos que lidera bioeco en aras de la conservación 
de la avifauna es el Monitoreo de la Migración de las aves rapaces en 
Cuba y éste ha constituido una importante oportunidad para estu-
diar el fenómeno de la migración de las aves rapaces del Caribe y 
fortalecer la cultura ambiental comunitaria de los poblados donde se 
desarrolla dicho monitoreo. Con el trabajo comunitario los especialis-
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tas en el tema se han dado a la tarea de divulgar entre los diferentes 
sectores, la importancia que tiene para la naturaleza la conservación 
de las aves rapaces y el hecho de que éste fenómeno esté ocurriendo 
en parte de su territorio, así como facilitar los resultados adquiridos 
desde los inicios hasta la fecha de dicha investigación.

Todos los años, en las actividades secuenciales durante la temporada 
de la migración, se ha trabajado fundamentalmente con niños y 
jóvenes de las comunidades por constituir una de las fuerzas funda-
mentales en el hogar y la sociedad, sin embargo, la experiencia que 
presentaremos en este trabajo corresponde al nuevo enlace que tiene 
el proyecto desde el año 2009, con la enseñanza superior, en este 
caso la Cátedra Universitaria del Adulto mayor (cuan) y contribuir al 
fortalecimiento de la cultura ambiental comunitaria en pobladores de 
Siboney, a partir del conocimiento de la migración de las aves rapaces 
durante el periodo de migración otoñal (agosto-noviembre) de 2009. 

Los objetivos específicos son los siguientes:

1. Establecer convenio de trabajo con la cuan del poblado de 
Siboney.

2. Posibilitar la comprensión del fenómeno por sus integrantes 
(alumnos y profesores) y su interrelación con los investigado-
res y técnicos a cargo de los conteos.

3. Incrementar conocimientos que poseen sobre la migración de 
aves rapaces.

4. Promover la participación y vinculación comunitaria en los 
conteos de las aves rapaces migratorias y ayudar informando 
al respecto en el hogar y en el barrio.

5. Captar alumnos para desarrollar investigaciones conjuntas.

meTodologÍa aPlicada en las acTividades de ea 

Se utiliza métodos de la investigación social, fundamentalmente: 
Investigación-Acción-Participación (IAP), Trabajo Grupal, Diag-
nóstico Participativo, Observación Directa y algunos métodos de 
la Ecuación Popular promovidos por el Centro Memorial Martín 
Luther King que no difieren mucho de los anteriores.
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desarrollo 

La cuan 

En los últimos cinco años, el sistema educacional cubano proyecta 
y practica nuevas estrategias de enseñanza para vincular al estudio 
a la mayor cantidad de personas posibles. Una de las estrategias 
pensadas, y puesta ya en práctica desde 2006, corresponde a la 
creación de la Cátedra Universitaria del Adulto Mayor (cuan) con el 
objetivo de alargar la de nuestros abuelos con una vejez segura, sin 
limitaciones, saludable y culta.

De esta manera un número considerable de jubilados e integrantes 
de los círculos de abuelos, fundamentalmente, conforman la matrí-
cula de la cuan en cada municipio.

Esta universidad tiene su programa oficial de estudio; pero espe-
cíficamente el desarrollo de las actividades se enmarcan con la 
impartición de talleres por el claustro de profesores con cuestiones 
de interés de los alumnos, correspondiendo la mayoría con asuntos 
de la tercera edad e investigar temas que les resulten significativo 
y que, de alguna manera, tengan relación con la localidad donde 
viven, convirtiéndose así en fieles investigadores locales.

Estudio de la migración diurna de las aves rapaces 

A partir de 2001 el bioeco de la ciudad de Santiago de Cuba, apo-
yado por la WildLife Conservation Society (wcs) y Hawk Mountain 
Sanctuary, establece en el mirador natural de La Gran Piedra, lo-
calizado al este de la cadena montañosa de la Sierra Maestra en el 
oriente de Cuba a 1 234 msnm, el primer observatorio de aves ra-
paces migratorias del Caribe insular. Desde entonces dicha institu-
ción comienza a liderar estudios de la migración de las aves rapaces 
en Cuba a partir del monitoreo de la migración diurna.

Los conteos que desde 2001 se realizan en el observatorio de aves 
rapaces de La Gran Piedra comenzaron a desarrollarse de la misma 
manera a partir de 2006 en la comunidad de Siboney, poblado ubi-
cado en los límites de la Reserva Ecológica Siboney-Juticí (anexo 1), 
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convirtiéndose en el segundo de su tipo en el país y en el Caribe. 
Desde su inicio hasta la actualidad arroja los mayores totales mundia-
les de águilas pescadoras, contadas durante una migración otoñal en 
cualquiera de los más de 300 observatorios que existen en el mundo, 
lo que identifica a esta localidad y a Cuba como uno de los sitios de 
mayor importancia mundial para la migración de esta especie.

La migración de las aves rapaces brinda una oportunidad única 
para realizar estudios poblacionales. Estas aves, que el resto del 
año están dispersas en sus sitios de cría, se concentran durante 
la migración en determinados sitios en los que se pueden situar 
observatorios, permitiendo realizar estudios de sus poblaciones, de 
sus estrategias de vuelo, rutas utilizadas, influencia de las condicio-
nes meteorológicas en la migración, además de ayudar a contestar 
otras interrogantes. Por tales razones es que los conteos, que en sus 
inicios tuvieron como objetivo fundamental describir los patrones 
migratorios de las aves rapaces a través y hacia Cuba –y educar a 
los cubanos en el cuidado y conservación de estas aves y sus hábi-
tats–, actualmente mantiene los mismos objetivos; sin embargo, 
con los cambios climáticos, la temporada de huracanes en el Caribe 
se ha incrementado en cuanto a la cantidad de estos fenómenos 
reportados anualmente y en cuanto a su intensidad. La temporada 
de huracanes coincide en tiempo y espacio con la migración de las 
aves a través y hacia el Caribe, por lo que nuestro monitoreo en la 
actualidad también está dirigido a detectar, a largo plazo, cualquier 
cambio en el flujo y la fenología migratoria de las especies de aves 
rapaces que migran cada año a través del Caribe.

En este año cumplimos siete de ayudar a entender el fenómeno de 
la migración de las aves rapaces a través del Caribe, aprovechando 
la oportunidad para vincular a nuestra población con la observación 
y conservación de estas aves.

Actividades de Educación Ambiental 

Por diversas razones, se ha hecho habitual priorizar el desarrollo de 
las diversas actividades de ea con los niños. Este año el proyecto 
tuvo gran interés en dar a conocer los datos anteriormente referido 
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a personas de la tercera edad y, específicamente, a los que están 
vinculados con la cuan. De esta manera influimos en personas muy 
sabias de la sociedad a quienes escuchamos con gran respeto.

En este caso más de 20 abuelos participaron en los intercambios 
de saberes, e integrándonos con las técnicas participativas que nos 
proporciona la metodología de la eP, pudimos trasmitir las informa-
ciones planificadas y despertar interés del alumnado en participar 
junto al equipo del proyecto en la divulgación de la importancia que 
tiene la protección y conservación de estas aves.

Otros resultados de este trabajo consisten en la vinculación de estu-
diantes de la Universidad de Oriente (uo) con los universitarios de 
la cuan, ya que durante el desarrollo de las actividades contamos 
con la presencia de estudiantes de Biología e Historia de la uo, quie-
nes apoyaron como coordinadores cada una de las actividades. Esto 
permitió que no sólo se hablara de aves rapaces, también de los 
valores naturales y culturales incalculables que posee el Área Pro-
tegida Reserva Ecológica Siboney-Juticí, área ubicada en los límites 
de la comunidad de Siboney y donde se desarrollan la mayoría de 
los trabajos de los estudiantes participantes de la uo para alcanzar 
la licenciatura.

Por otro lado, los de la cuan se mostraron necesitados de talleres 
relacionados con más temas sobre la interrelación que existe entre 
la tercera edad y la naturaleza, especificando respecto al ambiente 
donde ellos influyen y la manera como lo hacen. Si se concreta esta 
petición se fortalecerá el convenio de trabajo logrado por medio de 
este proyecto entre bioeco y la cuan.

conclusiones 

Trabajar con la cuan de Siboney constituyó la primera experiencia 
con esta institución y bioeco, permitiendo el establecimiento oficial 
de un convenio de trabajo entre ambas instituciones gubernamen-
tales. Dicho convenio fortalecerá en adelante las investigaciones 
conservacionistas guiadas por las personas de la tercera edad de 
esta comunidad.
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Los debates realizados en los talleres son indicadores de que los 
estudiantes comprendieron el fenómeno y, por lo tanto, retroali-
mentación de los conocimientos.

El interés de algunos alumnos por integrarse a los proyectos que 
desarrolla bioeco en el área, y hacer de ellos sus investigaciones 
dentro de la cuan, permitirá el fortalecimiento de las acciones de 
nuestra institución en aras de la conservación de la biodiversidad y 
el ecosistema del lugar. Asimismo contribuiremos en el crecimiento 
profesional y espiritual de estas personas.

De esta manera contribuimos al fortalecimiento de la cultura 
ambiental comunitaria en pobladores de Siboney.

anexo 1
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arTiculando saberes, PrácTicas y funciones:  
un ejercicio en consTrucción

Hugo Martín Cabrera Hernández15

PresenTación 

La puesta en marcha de una institución de educación superior de 
carácter público, representa una oportunidad para reflexionar en 
cuanto a lo que tradicionalmente se viene haciendo en las universi-
dades convencionales.

Una crítica que con frecuencia se les hace es en relación con la inde-
pendencia con la que se desempeñan sus funciones sustantivas, 
muchas veces en detrimento de la que corresponde a la docencia. 
En no pocas ocasiones la práctica docente carece del prestigio 
del que goza la investigación, por ejemplo, sin mencionar que tal 
independencia no posibilita que los resultados de la investigación 
enriquezcan los contenidos de los programas de estudio.

Estamos hablando entonces de una carencia de diálogo entre lo 
que podríamos llamar la cultura de la investigación y la cultura 
docente, hecho que no puede soslayarse en la reflexión que se haga 
al emprender la honrosa labor de poner en marcha una universidad 
que busca, entre otros propósitos, favorecer el diálogo intercultural.

15  Director de la División Académica en la Universidad Intercultural del Estado de Ta-
basco.
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la inTerculTuralidad diversa 

Basta con asistir a una reunión nacional de UI, para percatarse de 
la diversidad de manifestaciones que existen de lo que, desde la 
mirada de cada universidad, debe ser su principal orientación. No 
podía ser de otra manera. La propia idea de modelo intercultural, 
como patrón que se reproduce o imita, está en abierta oposición a 
los principios de la interculturalidad, donde la diferencia debe con-
cebirse como una cualidad. Se han generado entonces en el corto 
periodo de vida de estas universidades, maneras diversas de en-
tender y llevar a la práctica el enfoque intercultural en la educación 
superior.

Así las cosas, se logra percibir gran preocupación por integrar los 
saberes locales en los contenidos educativos. Generar conoci-
miento científico para los pueblos originarios y sus entornos tam-
bién acapara la atención; mantener una estrecha vinculación con 
la comunidad no escapa a estas preocupaciones; hacer coincidir el 
conocimiento local con el científico en novedosas técnicas, o situar 
al estudiante como protagonista del proceso de construcción del 
conocimiento y hasta ofrecer una educación convencional pero de 
calidad a la población indígena, son aspectos en los que se pone 
mayor énfasis cuando se habla de educación superior intercultural.

Sin duda, todas estas y otra son acciones que deben considerarse 
si se quiere ofrecer una educación que se aproxime al enfoque 
intercultural. Lo que debe privar es la manera en que todas ellas se 
articulen para que no sea sólo una la preponderante en el conjunto 
de la acción educativa en una universidad intercultural.

Asimismo, y no obstante tal diversidad de perspectivas, debe pre-
valecer la función social que se le atribuye a este tipo de universi-
dades, esto es, representar una “propuesta que ofrece espacios de 
formación alternativos a las culturas minoritarias, con el propósito 
de dotar a sus integrantes de las herramientas adecuadas para 
enfrentar los embates del proyecto globalizador que tiende a privi-
legiar la consolidación de una sociedad monocultural”.
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una exPeriencia en consTrucción 

Por diferentes razones la perspectiva que ha orientado el enfoque 
intercultural en la Universidad Intercultural del Estado de Tabasco 
(uieT), considero que ha puesto el énfasis en la y el estudiante, en 
sus necesidades diversas de aprendizaje y de formación y, por lo 
tanto se espera que toda acción sea formativa para los universita-
rios, en especial para aquélla y aquél.

De este modo lo que ocurre en el aula es el punto de partida y 
de llegada de toda reflexión, práctica y acción universitaria. Es por 
ello que para toda actividad académica partimos de al menos dos 
premisas generales:

1. La retroalimentación entre las funciones sustantivas de la uieT 
debe contribuir a la formación de las y los estudiantes y, por 
ende, al desarrollo humano de las comunidades de impacto.

2. La articulación vinculación-investigación provee insumos para 
la reflexión, comprensión, transformación y generación de co-
nocimientos en la aula, desde y para la comunidad

arTiculando funciones 

Desde esta intencionalidad, el trabajo docente, el que se realiza en 
el aula, abonará al trabajo de las otras dos funciones sustantivas de 
vinculación social universitaria e investigación.

Pensamos que esto es posible por la manera en que están estructu-
rados los planes y programas de estudio. Hagamos un repaso.

Los planes de estudio están diseñados para que las y los estudian-
tes en el tercer y cuarto semestre, desde la perspectiva de cada 
licenciatura, obtengan elementos para realizar un diagnóstico de las 
comunidades donde incide la universidad. De este modo obtienen 
información de los sistemas productivos y sociales de su entorno, de 
su potencial turístico o de sus organizaciones, entre otros aspectos.

Con estos elementos las y los estudiantes, en el quinto y sexto 
semestre, perfilan un proyecto de intervención que busca incidir en 
algún aspecto de la problemática identificada en los diagnósticos 
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previos y que se propone al colectivo con el que se haya trabajado 
para su eventual implementación.

De esta manera, la función de vinculación social universitaria ha 
consistido, en un primer momento, en la elaboración de los estu-
diantes de diagnósticos participativos y proyectos de intervención 
en diferentes comunidades y municipios de Tabasco, y del vecino 
estado de Chiapas. 

En cuanto a los programas de estudio, las diferentes asignaturas 
que conforman el plan de estudios, entre otros, tienen el objetivo 
de sentar las bases para que las y los estudiantes puedan asumir 
la interculturalidad como un proyecto de vida y constituirse en 
participantes activos y protagónicos a lo largo de su formación pro-
fesional. De este modo, estimulan el reconocimiento y revaloración 
de su pertenencia a un grupo y de su patrimonio cultural y natural.

Muchos son los aspectos de la vida comunitaria que pasan inadver-
tidos en el marco de las actividades académicas de las instituciones 
de educación superior. Poco se resalta en sus programas de estudio 
la importancia de los acontecimientos históricos, las actividades y 
tradiciones comunitarias y de los personajes que las desarrollan o 
han sido protagonistas de esas historias.

El enfoque intercultural de la educación se plantea, entre otros 
objetivos, evitar este sesgo u olvido académico, que al tiempo que 
deteriora el sentido identitario de los estudiantes, promueve los 
valores occidentales como una aspiración para todo individuo que 
aspire a una formación profesional.

Bajo esta orientación, la vinculación con la comunidad se constituye 
en el espacio en el que el estudiante desarrollará el interés por los sa-
beres y prácticas que se realizan en la comunidad. Se ponen en prácti-
ca las competencias para el aprendizaje autónomo y permanente, to-
do ello por medio de un mayor contacto con la realidad comunitaria.

Aquí asumimos el planteamiento de los teóricos de la cognición 
situada, que parten de la premisa de que el conocimiento situado 
es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que 
se desarrolla y utiliza. 
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Como señala Díaz Barriga:

Esta visión, relativamente reciente, ha desembocado en un enfoque 
instruccional, la enseñanza situada, que destaca la importancia de la 
actividad y el contexto para el aprendizaje y reconoce que el apren-
dizaje escolar es, ante todo, un proceso de enculturación en el cual 
los estudiantes se integran gradualmente a una comunidad o cultura 
de prácticas sociales. En esta misma dirección, se comparte la idea de 
que aprender y hacer son acciones inseparables. Y en consecuencia, 
un principio nodal de este enfoque plantea que los alumnos (apren-
dices o novicios) deben aprender en el contexto pertinente.

En este sentido los y las estudiantes describen su entorno, indagan 
sobre el pasado comunitario, sistematizan las actividades que se 
llevan a cabo en la comunidad, identifican los elementos que ca-
racterizan a la cultura local y sus principales actores, todo ello por 
medio de un proceso de diálogo permanente con los habitantes de 
cada comunidad y sus organizaciones, en un marco de respeto y 
humildad intelectual, sensibilizándolos ante lo que acontece en ese 
contexto y otros similares.

La vinculación permanente de los estudiantes con sus comunidades 
de origen favorecerá el reconocimiento y recreación de los valores 
comunitarios propios y ajenos, formas de organización para el tra-
bajo, así como sobre el manejo, uso y disfrute del entorno, lo cual 
promoverá el arraigo de los egresados en su región y el impulso de 
procesos autogeneradores de desarrollo cultural en el medio rural.

Los diagnósticos realizados por las y los estudiantes como parte del 
trabajo escolar, lejos de quedar como una tarea más, representan, 
por una parte, una herramienta ideal para reflexionar, analizar, 
comprender y explicar lo que acontece en la comunidad y el porqué 
de ese acontecer, y por otra, al instrumentarse con herramientas 
participativas, se favorece el ejercicio de un diálogo directo con los 
actores comunitarios.

La reflexión y análisis entorno a los diagnósticos comunitarios que 
permite definir proyectos de intervención, esto es, el resultado de 
una constante, ordenada y metódica vinculación social universitaria 



1576

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
que se establece con el trabajo escolar, se constituye en una fuente 
invaluable de información indispensable para definir las líneas de 
investigación.

La condición de pertinencia en la generación de conocimientos para 
las necesidades de investigación es lograr la relación entre investi-
gación, docencia y vinculación, puesto que esto permitirá sustentar 
el proceso formativo en el análisis contextualizado de la cultura y 
el entorno social, económico y ambiental de las y los estudiantes. 
En otras palabras, se trata de establecer procesos de construcción 
de conocimientos fuertemente dirigidos al aprendizaje de las y los 
estudiantes mediante el análisis crítico de las condiciones que les 
rodea; pero al mismo tiempo atendiendo procesos sistemáticos de 
interpretación y explicación de los problemas que se asumen social-
mente relevantes desde el reconocimiento de diversos saberes.

Por otra parte, y como consecuencia de lo anterior, la importancia 
que se le da al trabajo escolar de las y los estudiantes resignifica el 
sentido que tradicionalmente se le otorga a esos trabajos, es decir, 
la de un mero trámite para aprobar una asignatura y que, una vez 
que cumple tal función, se desecha con facilidad y se constituye en 
un estímulo que se refleja en su desempeño escolar.

conclusión 

Lo anterior es apenas un intento de sistematización de un conjunto 
de ideas y prácticas generales que el colectivo de la uieT ha venido 
construyendo desde su reciente apertura. No podemos omitir las 
dificultades que nos hemos encontrado y que tienen que ver con 
el crecimiento natural de la universidad, que exige una mayor dedi-
cación en las tareas operativas en detrimento del trabajo colegiado 
que abone a la reflexión de estos temas. Nos alienta la convicción 
de que el trabajo articulado redundará en una formación de cali-
dad para las y los estudiantes que nos han confiado su preparación 
profesional.
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la evaluación y reTroalimenTación como fases 
necesarias de la vinculación Para un Trabajo efecTivo  

con el enTorno: los veranos en la universidad 
inTerculTural maya de quinTana roo

Ildefonso Palemón Hernández Silva16

Palabras clave: evaluación, retroalimentación, vinculación

marco general 

Partiendo de que la interculturalidad es una relación positiva en el 
desarrollo humano que se da o promueve entre culturas (Gobierno 
del Estado de Quintana Roo, 2009), y de que el enfoque intercul-
tural se basa en principios filosóficos y valores que se proponen 
modificar las formas de abordar y atender la diversidad de las rela-
ciones sociales afectadas por condiciones de desigualdad entre sus 
sectores (cgib, 2006:34), las funciones básicas en las universidades 
interculturales tienen como base el intercambio de saberes en las 
comunidades universitarias y locales por medio del intercambio y 
diálogo como estrategia para generar nuevos conocimientos, vías, 
herramientas y acciones que permitan superar las limitantes del de-
sarrollo de las capacidades y potencialidades de las personas que 
viven en estas comunidades.

La interculturalidad, entonces, implica procesos que ocurren en 
sociedades abiertas donde se da una integración diferenciada de 
personas, lo cual conlleva implicaciones sociales, éticas y políticas 

16  Secretario General de la Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo.
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–el pluralismo– como establece Sartori (2001:19). De ahí que la 
educación, la investigación, la gestión y la vinculación universitarias 
en las universidades interculturales debe atender las actitudes y 
principios de un código de ética para que cumpla con las condicio-
nes mínimas y centrales que lleven a su verdadera expresión; a lo 
anterior se agregan, para no ser implícitos, el compromiso entre las 
comunidades y el reconocimiento del valor de la diversidad. 

La consecuencia de lo anterior es la participación total y amplia 
de actores locales que comúnmente, cuando ocurre, colaboran de 
forma marginal en los procesos universitarios determinados por 
métodos tradicionales de búsqueda de conocimiento, su transmi-
sión y su difusión. Esto, además, remite de manera inmediata a 
la cuestión del sentido de las funciones universitarias, ¿para qué?, 
y ello tiene su respuesta en el grupo de trabajo intercultural, el 
grupo universitario extrauniversitario. El tipo de quehacer en estas 
universidades, entonces, tiene la resolución de sus principales inte-
rrogantes en su proceso de definición y de desarrollo, donde los 
valores, actitudes, principios e implicaciones se ponen a prueba y 
dan muestra de las capacidades diversas y su grado de desarrollo.

Si los objetivos y metas académicas, que cubren diversos aspectos 
del desarrollo, apuntan a la sostenibilidad –como en este caso– ello 
implica una elevada participación de los actores sociales del desarro-
llo; además de los profesores se convoca a otros participantes –no 
reconocidos por la política oficial pero si en este modelo educativo: 
los estudiantes y la comunidad (los sabios locales, el ciudadano 
común, los líderes comunitarios, las autoridades, otros profesio-
nistas, etcétera)–. En el desarrollo de las funciones universitarias 
sustanciales y la búsqueda del desarrollo sostenible local se tendrán 
como principios de actuación el reconocimiento del valor de la 
diversidad y la tolerancia, valores del pluralismo que es considerado 
como el código genético de una sociedad abierta (Sartori, 2001:19).

El modelo educativo de la Universidad Intercultural Maya de Quin-
tana Roo (uimqroo), ubicada en José María Morelos, Quintana 
Roo, (sureste de México), se planeó desde 2005, administrativa-
mente se formalizó en 2006, en agosto de 2007 arrancó su fase 
escolar, inició en junio de 2008 la aplicación de un modelo de 
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vinculación con las comunidades del entorno inmediato y en 2009 
se formalizó el proceso de investigación.

Como se ve, las funciones se han desarrollo en distintos momentos 
y ello se debe a razones administrativas y de política educativa 
pero también por razones académicas. La siguiente figura muestra 
la necesidad de inicio del trabajo con la docencia, seguida de la 
investigación y terminando en la vinculación.

Previo al trabajo en el campo del Primer Verano, se desarrollaron 
los cursos correspondientes a los dos primeros periodos escolares, 
los que corresponden a la formación básica y, por lo tanto, a dotar 
de los conocimientos, aptitudes y herramientas generales para rea-
lizar en el Taller de vinculación con la comunidad un diagnóstico 
general, el primer informe. El siguiente cuadro muestra claramente 
esta secuencia y las posteriores fases para la primera generación de 
estudiantes.

Figura 1. Programación de periodos escolares  
para la primera generación de estudiantes de la uimqRoo.

A
ño

s

20
07

20
0

8

20
09

20
10

20
11

Periodos O P V O P V O P V O P v

Número de 
semestre y 
número de 
verano

1º. 2º. Primer 
verano

3º. 4º. Segundo 
verano

5º. 6º. Tercer 
verano

7º. 8º. Cuarto 
verano

Fuente: Propia.

Los semestres tercero y cuarto permitieron retomar la experiencia 
del primer verano y dotar a los estudiantes de nuevos elementos 
para el siguiente verano; así, en el año 2009 los estudiantes de la 
primera generación realizaron su segundo taller de vinculación con 
la comunidad o verano, luego de haber estudiado el tercer y cuarto 
semestres.

Pero ello no fue todo, en dicho año realizaron actividades de verano 
también los estudiantes de la segunda generación, haciendo más 
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complejo el proceso formativo y de vinculación. Lo anterior es sólo 
una parte del quehacer universitario pues falta agregar el trabajo de 
investigación implícito en los veranos. Se constituyeron en ese año 
los cuerpos académicos y sus líneas de investigación como producto 
de un trabajo similar al de los estudiantes: diagnóstico, reflexión, 
definiciones y puesta en marcha.

Visto bajo el proceso administrativo, las fases desarrolladas en el 
trabajo institucional siguieron las fases que establece la cgeib aun-
que con una denominación un tanto distinta. La figura 3 ilustra lo 
que se comenta.

Inv
es

tig
ac

iónDocencia

Ges
tió

n
Vinculación

ORGANIZACIÓN

CONTROL
Evaluación

PLANEACIÓN
DIRECCIÓN
Operación

Figura. Proceso administrativo y áreas fundamentales. Elaborado por Alma Lucely Gar-
cía Parra (2009) y modificado por Ildefonso Palemón Hdez. Silva.

En la figura, desarrollada por los estudiantes en su Taller de formu-
lación y evaluación de proyectos de inversión, en el cuarto semes-
tre, se muestra la planeación universitaria (las actividades de 2005 
mencionadas antes), la organización implementada al siguiente 
año, la dirección (u operación como se dice en el Modelo Educativo 
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de la cgeib) y el control o evaluación; todas ellas referidas a las cua-
tro funciones sustantivas y realizadas no sólo al inicio de las activi-
dades de la Universidad sino de manera regular a lo largo de todos 
los años. Tales funciones son acciones y reflexiones individuales y 
colectivas que se han centrado, ahora, en el “Taller de vinculación 
con la comunidad” y que popularmente se denomina Verano.

Lo que aquí se afirma e ilustra es que hay dos acciones fundamen-
tales que permiten alinear y realinear la filosofía educativa de la 
institución: la evaluación y la retroalimentación derivada de ella. 
Muchas veces ello se olvida o se practica en forma ocasional y sobre 
un aspecto puntual. Aquí eso es insuficiente y por esto la reflexión 
que se presenta aquí.

ProPósiTos 

Mostrar las reflexiones que de la vinculación universitaria se rea-
lizan en la uimqroo con la intención de mejorar el quehacer en 
todas las funciones sustantivas de la Universidad para que cumpla 
de manera efectiva su misión.

desarrollo 

La misión de la uimqroo es “contribuir al desarrollo socioeconómi-
co del estado de Quintana Roo y la región, mediante la formación 
de profesionistas (profesional asociado, licenciatura y postgrado) 
y la generación y aplicación de conocimiento innovador; a través 
de un modelo educativo intercultural, multilingüe y con una fuerte 
vinculación entre los diferentes sectores a nivel local, estatal, nacio-
nal e internacional. Asimismo, reconocer e impulsar todas aquellas 
actividades que promuevan el estudio, desarrollo y fortalecimiento 
de la lengua y cultura Mayas de la Península de Yucatán” (Rosado 
May, F., 2008:3).

En el cumplimiento pleno de tal misión hacia el año 2017, en este 
momento con tres generaciones de estudiantes, profesores y admi-
nistrativos, se planea, organiza, dirige y evalúa el trabajo cotidiano 
en la docencia (organizada en academias de distinto orden), la 
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investigación (organizada en cuerpos académicos) y la vinculación, 
con la finalidad de lograr una ampliación de la comunidad educativa 
más allá de los muros de la Universidad para que tenga sentido 
el desarrollo sostenible y, por tanto, la razón de esta institución 
intercultural.

En esos momentos ha cobrado su verdadera dimensión la vincula-
ción pues con ella se está impactando todo el trabajo universitario. 
La vinculación con la comunidad modificó de su concepción original 
centrada en los periodos escolares de verano, como se ve en la 
segunda figura, a un trabajo que se desarrolla en todos los periodos 
escolares para evitar la desvinculación en las funciones universita-
rias. Los cuerpos académicos y sus líneas de investigación guardan 
correspondencia con el trabajo de vinculación. Luego del trabajo 
de verano de las dos primeras generaciones (Verano I y Verano II) 
fue necesario implementar cambios, el rector de la institución los 
presentó de la siguiente manera:

1. Debemos lograr que los estudiantes tengan una motivación 
sólida para que trabajen más en sus estudios, están muy 
próximos a ser profesionales los de la primera generación.

2. Los estudiantes deben seguir trabajando en sus proyectos de 
vinculación, los que deben ser viables y con muy alta garantía 
de éxito.

3. Los estudiantes deben entender muy bien que, además de los 
reportes finales de cada verano, los que debe estar muy bien 
hechos, deben generar otro producto que puede ser: diapo-
rama, video, artículo o manual, escrito en maya, inglés u otro 
idioma, dependiendo de la carrera profesional y el interés per-
sonal. Este producto debe ser el resultado de su creatividad, 
sin seguir algún lineamiento rígido, pensado más bien para 
uso de la comunidad.

4. Los estudiantes deben entender muy bien que tienen ante sí 
la enorme oportunidad de conocer cómo funciona el sistema 
de financiamiento de proyectos, y que deben aprender a ha-
cer los proyectos siguiendo el protocolo de la agencia finan-
ciadora. Asimismo aprender a gestionar el financiamiento de 
su proyecto o la forma de ponerlo en marcha.
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5. Los estudiantes deben apreciar el trabajo de los viernes acadé-
micos también como una oportunidad de encontrar empleo, 
ya sea como autoempleo aprendiendo a hacer y gestionar 
proyectos exitosamente, o también como posible servidores 
públicos o empleados de las organizaciones que irán a dar las 
pláticas.

Por lo anterior el rector planteó que el papel de los asesores-tutores 
es clave para el éxito del modelo. Y efectivamente, los docentes, 
por acuerdo de academia general, están evaluando el trabajo de los 
veranos, dando seguimiento a los proyectos de inversión, desarrollo 
o investigación que resultaron del primer verano. Por ello se agregó 
el trabajo de los Viernes académicos, es decir, para fortalecer la vin-
culación, el trabajo de los docentes en lo individual o por equipos 
de estudiantes asesorados para resolver los puntos decisivos de los 
proyectos, y en las clases al retomarse problemas o situaciones de 
las comunidades para abordarlas en los contenidos de los progra-
mas de los cursos.

conclusiones y aPorTes (reflexión a PrácTica) 

El olvido de los trabajos de verano durante los periodos escolares 
de primavera y otoño, provocó el deslinde de una y otra función 
en las primeras experiencias de la uimqroo y la pérdida de la im-
portancia y continuidad del trabajo con las comunidades; por ello 
se implementó un día a la semana para que durante los cursos se 
continúe atendiendo el desarrollo de los trabajos de vinculación con 
la comunidad.

Abordar los problemas, experiencias o situaciones de las comuni-
dades, que se detectaron en el verano en el momento de planear 
las clases y al impartirse, permite no sólo continuar el trabajo de 
campo sino referir los contenidos a experiencias propias y con ello 
a fortalecer el proceso de enseñanza-aprendizaje.

El trabajo de vinculación con la comunidad resultó un elemento 
adicional en la definición de cuerpos académicos, líneas de inves-
tigación y proyectos de aplicación innovadora de conocimiento 
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por el cuerpo docente y ello fortaleció la pertinencia del trabajo 
universitario y su coherencia interna.

La evaluación y la retroalimentación del taller de vinculación con la 
comunidad, permitieron hacer a tiempo mejoras para garantizar el 
cumplimiento de los objetivos con los estudiantes y fortalecer las 
acciones para cumplir la misión universitaria en la uimqroo.
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resTauración y reconversión ProducTiva de suelos en 
la monTaña de guerrero, una necesidad ecológica 

senTida o inconsciencia ambienTal

Clara Isabel Sabás Soto
Gerardo Zarate Vargas17

inTroducción 

La función distintiva de las universidades interculturales es la vincu-
lación, y ésta ha sido en la Universidad Intercultural del Estado de 
Guerrero (uieg) una tarea difícil, en construcción. ¿Cómo debe rea-
lizarse esta función sustantiva de las universidades interculturales? 
La pauta nos la da el modelo educativo, sin embargo, los contextos 
son diversos y dinámicos. Realizar acciones concretas con pertinen-
cia académica y social es indispensable y sumamente importante.

En el presente trabajo, que surge de la puesta en marcha del pro-
yecto “Restauración y reconversión productiva de suelos en la 
localidad de la Ciénega”, se realiza una reflexión: el cómo llevar a 
cabo las acciones de vinculación y hasta que nivel puede darse ésta.

Partiendo del apoyo de una institución de gobierno, el cual para 
ejercerse requería de un trabajo en equipo o, mejor, de un trabajo 
comunitario que derivaría en labor ambiental y en una actividad 
productiva con beneficios económicos. Ante tales ventajas y en 
una región tan necesitada de propuestas productivas y ambien-

17  Docentes de tiempo completo en la Universidad Intercultural del Estado de Gue-
rrero.
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tales, parecería una excelente acción, sin embargo, se derrumba 
esta teoría cuando los distintos actores de la comunidad no acep-
tan tal propuesta; surge entonces la pregunta: ¿qué debe hacer la 
universidad en estos casos? La uieg tuvo la oportunidad de tomar 
decisiones al respecto y actualmente los resultados son reales 
posibilidades de impactar en el entorno natural inmediato de la 
universidad, generando un espacio para llevar a la práctica conoci-
mientos teóricos, posibilidades de obtener ingresos por medio de la 
producción, posibilidades de abastecer el comedor estudiantil y un 
centro demostrativo para transferencia de ecotecnología apropiada 
e intercambio de saberes.

meTodologÍa 

Área de estudio 

La uieg se encuentra en la región de la Montaña Alta, específica-
mente en el kilómetro 54 de la carretera Tlapa–Marquelia, en la 
comunidad de La Ciénega, municipio de Malinaltepec, Guerrero.

La montaña de Guerrero, tiene 19 municipios y abarca una superfi-
cie de 8 619. 4 kilómetros cuadrados.

Clima 

Los climas de la Montaña son:

•	 Semicálidos subhúmedo: Para este tipo climático la temperatura 
media anual es de alrededor de 21.9°C, la precipitación media 
anual es de 1664.5 mm, los meses de mayor precipitación son 
de junio a septiembre. El régimen de lluvias típicamente de 
verano.

•	 Semicálido húmedo: La temperatura media anual es de 
alrededor de 23°C. La precipitación media anual es de 
2115 mm y los meses de junio a septiembre los de mayor 
precipitación.

•	 Templado húmedo: La temperatura media anual de 14.6°C, 
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con una precipitación media anual de 2000 mm y los meses 
de septiembre los de mayor precipitación.

Suelo 

De acuerdo con la clasificación fao-unesco, en la región predomi-
nan los siguientes tipos de suelo:

•	 Regosol: se encuentran ampliamente distribuidos en las 
áreas agrícolas y forestales en los municipios de la región. La 
producción de cultivos en este tipo de suelo requiere una alta 
aplicación de fertilizantes o de abonos orgánicos.

•	 Litososl: se distribuyen en parte de los municipios de Alcozauca, 
Cochoapa el grande, Iliatenco, Metlatonoc, Malinaltepec, 
Atlixtac, Atlamajalcingo y Olinalá son suelos pobres de la 
región, típicos de las áreas montañosas o de los sitios donde 
ocurre erosión fuerte.

•	 Cambisol: ocupan proporciones importantes de los municipios 
de Tlacoapa, Copanatoyac, y pequeñas porciones de los 
municipios de Huamuxtitlan, Alpoyeca, Olinalá, Malinaltepec, 
Metlatonoc y Xochihuehetlan. Se trata de suelos jóvenes 
poco desarrollados, poseen acumulación no muy abundante 
de material como arcilla, carbonato de calcio y hierro; son 
muy susceptibles para la explotación forestal, ya que poseen 
vegetación de encinares y bosques mixtos.

Proceso de gestión 

En esta región existen algunas dependencias que realizan trabajos 
diversos en el ámbito social y ambiental como La Comisión Nacio-
nal de Zonas Áridas (Conaza) que ofreció a la localidad de la Cié-
nega un proyecto que consistía en el establecimiento de una huerta 
frutícola, con 5 400 árboles de manzana y durazno, tres kilómetros 
de cerca perimetral para la huerta, y un incentivo económico de 
veinticuatro mil pesos; los beneficiarios debían cumplir con ciertas 
normas para poder recibir el apoyo que era a fondo perdido; las 
normas consistían en: la plantación frutal se tendría que establecer 
en un área común, y tenían que realizar obras de conservación en 
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nueve hectáreas dentro de la plantación frutal. Al conocer las nor-
mas del proyecto los habitantes de la localidad y sus autoridades 
se reunieron y le pidieron al personal de la dependencia a cargo 
de dicho proyecto, que les repartiera a cada quien una cantidad 
de plantas y materiales para la cerca. La petición no fue acepta-
da pues las reglas de operación de los proyectos no permitían tal 
cosa, y existía la posibilidad de que el recurso de dicho proyecto se 
perdiera. Entonces se dio la posibilidad de que dicho proyecto se 
dé a la uieg que cuenta con terrenos suficiente para establecer una 
plantación frutal.

Se realizaron los trámites correspondientes y se levantaron las 
actas en las que se acordaba ceder las acciones y recursos de dicho 
proyecto a la uieg, el acta fue firmada por las autoridades de la 
localidad y de la uieg.

Resultados 

La región de la Montaña alta del estado de Guerrero es un lugar de 
difícil acceso, con altitudes superiores a los 2000 msnm, con fuertes 
problemas de deforestación a consecuencia de las extensas super-
ficies con suelos erosionados. En esta zona comparten el territorio 
tres de los pueblos originarios del estado de Guerrero (mixtecos, 
tlapanecos y náhuatl) y existen, según el inegi (2005), una gran 
cantidad de niños con alto grado de desnutrición. Las actividades 
productivas agropecuarias son escasas y poco rentables al igual que 
la artesanía, los servicios de salud son insuficientes y la migración 
a otros estados de la república (Sinaloa, Morelos, Distrito Federal, 
Puebla, Monterrey, entre otros) y Estados Unidos es un fenómeno 
constante. A esta región pertenece la localidad de la Ciénega muni-
cipio de Malinaltepec, sede de la uieg.

La localidad mencionada pertenece al pueblo originario Mephaa 
o Tlapaneco y no es ajena a los problemas antes mencionados ya 
que en una encuesta realizada por estudiantes de la uieg en 2009, 
se reporta que aproximadamente 30% de su población está traba-
jando en otro estado y el extranjero, teniendo una población total 
de 232, con casas de adobe y techos de lámina.
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En la Ciénega son evidentes las pendientes pronunciadas y la degra-
dación de suelos, lo que dificulta la producción de granos básicos, 
sin embargo, la precipitación promedio anual es de 1500 mm y las 
condiciones climáticas son ideales para la producción frutícola.

La respuesta de los habitantes de la Ciénega fue sorprendente 
cuando se les comunicó que para recibir los recursos era necesario 
trabajar en grupo y en un área común, además aportar mano de 
obra en la construcción de obras de conservación de suelo y agua 
que impactarían directamente en el ambiente con la obtención de 
los siguientes beneficios:

•	 Beneficios ecológicos: recuperación de la fertilidad de los 
suelos, disminución del arrastre de suelo provocado por las 
intensas lluvias, aumento de la filtración y recarga de mantos 
freáticos, restablecimiento de la cubierta vegetal, corrección 
de cárcavas, entre otros.

•	 Beneficios económicos: por la comercialización de fruta 
en su momento se generarán ingresos que contribuirán 
al mejoramiento de la calidad de vida de las familias de la 
localidad.

•	 Beneficios a la salud: a través de la posibilidad de complementar 
la dieta con el consumo de frutas.

•	 Beneficios sociales: al conformar una organización y fortalecer 
el tejido social de la localidad con el trabajo conjunto.

Los beneficios mencionados resultarían oportunos en la localidad 
de la Ciénega, sobre todo por las características ambientales y so-
ciales mencionadas, donde se hacen urgentes propuestas que con-
tribuyan al desarrollo integral de los pobladores de esta localidad y 
otras. Pese a las ventajas que ofrecía este proyecto no fue aceptado 
por los habitantes de la Ciénega quienes propusieron un reparto 
individual del trabajo y de materiales.

La uieg decide entonces realizar las actividades que indicaba el 
proyecto, se delimitó una superficie de cuatro hectáreas dentro del 
campus universitario para establecer la plantación frutal y realizar 
las obras de conservación de suelo y agua. Como parte de la forma-
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ción de los estudiantes, se planearon actividades en las asignaturas 
para iniciar con las primeras labores: Trazo de curvas de nivel, cál-
culo de pendiente, lo que definió el tipo de obras de conservación, 
dimensiones y cantidad de éstas por superficie. Se construyeron 
zanjas de infiltración, y terrazas individuales, posteriormente en 
cada terraza individual se cavaron cepas de un metro de profundi-
dad por un metro de diámetro, y frente a cada zanja de infiltración 
se cavó una cepa de las mismas dimensiones. Se realizaron análisis 
de suelos los cuales indicaron que el suelo no reunía las condiciones 
para que prosperara una plantación frutal. Por tal motivo, las cepas 
se llenaron con materia orgánica extraída de distintos sitios para no 
ocasionar un impacto negativo por la cantidad de suelo extraído de 
un mismo lugar.

Se estableció la plantación con mil plantas de durazno y mil de 
manzana, y una superficie de mil metros cuadrados de pasto forra-
jero de la especie Brachiaria brizanta en la parte alta del terreno 
para disminuir el arrastre del suelo provocado por la escorrentía 
superficial y, finalmente, se construyó una cerca perimetral. Estas 
fueron acciones que el proyecto indicaba. Sin embargo, las condi-
ciones naturales del lugar hacían necesario el diseño y puesta en 
marcha de una estrategia más amplia, con orientación agroecoló-
gica, que considerara los diversos factores ambientales y sociales, 
e implementara acciones con un impacto positivo en el entorno 
natural y social.

Considerando lo anterior se delimitaron áreas para establecer espe-
cies nativas provenientes de las parcelas y huertos familiares de los 
habitantes de localidades aledañas. Estas especies cuentan con una 
ventaja ecológica, ya que tienen la facilidad de adaptación.

Actualmente el área de trabajo se ha convertido en un espacio para 
realizar prácticas de distintas asignaturas, área demostrativa de 
obras de conservación de suelo y agua, una plantación de árboles 
frutales destinados a la producción y comercialización, un área de 
conservación de especies vegetales de la región, un área de inves-
tigación multidisciplinaria y centro de transferencia de tecnología 
para la región de la Montaña.
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conclusiones 

Con estas acciones se incrementó considerablemente la diversidad 
de especies vegetales modificando el paisaje puesto que se creó un 
espacio con múltiples propósitos, entre otros para llevar a la prác-
tica conocimientos teóricos, posibilidades de obtener ingresos por 
medio de la producción y abastecer el comedor estudiantil, y un 
centro demostrativo para transferencia de ecotecnología apropia-
da e intercambio de saberes. Es claro que el lugar de trabajo se 
está convirtiendo en un área demostrativa desde la que se capa-
cite y transfiera tecnología a la región. ¿Cómo? La respuesta está 
en constante construcción y en esta tarea se inscribe el presente 
trabajo. ¿Cómo vincularnos con las localidades?, ¿aceptan éstas la 
vinculación?, ¿requiere la vinculación un cambio de actitud de los 
habitantes de las localidades? O solamente nuestra comprensión 
por ser agentes externos. La reflexión está puesta en la mesa que 
compartimos las universidades interculturales y la construcción del 
cómo es compleja; pero de lograrse nos enriquecerá porque signifi-
ca intercambio de experiencias. Para que este cómo sea apropiado y 
apropiable, debe pensarse en el contexto particular de cada región.

fuenTes consulTadas 

Cloter, H. et al., “La conservación de suelos un asunto de interés 
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formación de recursos humanos desde el enfoque 

del desarrollo susTenTable: exPeriencia de aPrendizaje 
significaTivo en la Producción de alimenTos sanos

Rocío Albino Garduño18

marco general 

La agricultura orgánica es la principal actividad de un movimien-
to mundial de producción de alimentos sanos que se contrapone a 
la filosofía productivista del modelo de agricultura industrial, cuyas 
prácticas agrícolas (monocultivo, control químico de plagas y enfer-
medades, producción intensiva de animales, etcétera), son insoste-
nibles ya que a largo plazo no tienen el potencial para producir su-
ficiente alimento como lo demanda la población, debido a que está 
erosionando las condiciones que la hacen posible (Gliessman, 2007).

La agricultura orgánica es una actividad de gran importancia social 
que implica la producción de alimentos sanos en un proceso que 
debe ser ambientalmente amigable, económicamente viable, social-
mente justo y culturalmente apropiado. Esta actividad humana es 
concebida como un estilo o modalidad de la agroecología (Guzmán 
et al., 1999) y tiene como finalidad:

1. Producir alimentos de alta calidad nutricional, libres de agro-
químicos, en cantidades suficientes y accesibles a toda la po-
blación, comenzando por los mismos productores.

18  Docente en la Universidad Intercultural del Estado de México.
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2. Trabajar con los sistemas naturales más que pretender domi-
narlos.

3. Evitar todas las prácticas e insumos agrícolas que contaminen 
y potenciar los ciclos biológicos.

4. Disminuir la dependencia de los agricultores de los insumos 
externos, además de aplicar el conocimiento y la tecnología 
apropiada para la producción.

5. Mantener la diversidad genética del sistema agrícola y sus al-
rededores. Buscar la mayor utilidad del potencial natural, pro-
ductivo, biológico y genético de los organismos.

6. Permitir a los productores unos retornos económicos adecua-
dos (por medio del comercio solidario) y satisfacción por su 
trabajo, incluyendo un ambiente de trabajo seguro y saluda-
ble.

La enseñanza de prácticas agroecológicas a los estudiantes de la 
Licenciatura de Desarrollo Sustentable de la uiem es oportuna por 
varias razones: 1. un alto porcentaje de la población del área de 
influencia de la uiem finca su modus vivendi en la agricultura, por 
lo que resulta un área importante de acción para el ejercicio de 
sus profesiones en la promoción del desarrollo sustentable; 2. la 
ocurrencia de bajos ingresos y la desnutrición en la mayoría de sus 
pobladores y 3. el acecho de la escasez de alimentos. Además, de 
acuerdo a datos de Cortés et al. (2005), en México existen casi 
3.8 millones de unidades de producción de las cuales las dos terce-
ras partes poseen menos de cinco hectáreas, distribuidas en varios 
predios. En estas superficies de cultivo, comunes en el área de in-
fluencia de la uiem, deben ponerse en práctica otras alternativas: 1. 
que diversifiquen y enriquezcan la dieta familiar por medio de los 
productos derivados del campo, y 2. aumenten los rendimientos de 
las parcelas. Con ello no se pretende la sustitución de los cultivos 
básicos de la región (como el maíz que representa la seguridad ali-
mentaria, el acervo genético de la especie, la identidad cultural de 
la población y es el centro de gravedad de la propuesta técnica).

La currícula de la Licenciatura en Desarrollo Sustentable tiene un eje 
metodológico basado en prácticas sociales que se problematizan 
y se construyen en el aula. En éste eje se inserta las asignaturas 
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Agroecología y Producción Agrícola Orgánica, como materias con-
secutivas en el tercer y cuarto semestre de la licenciatura.

Ante este contexto se diseñó, junto con 36 estudiantes de la 
licenciatura, una estrategia de aprendizaje basada en las practicas 
agroecológicas y las siguientes consideraciones: a) la reflexión crítica 
sobre la práctica se torna una exigencia de la relación teoría-práctica 
sin la cual la teoría puede convertirse en palabrería y la práctica 
en activismo sin sentido (Freire, 2002); y b) que las competencias 
profesionales basadas en el saber hacer, integran habilidades, cono-
cimientos, actitudes y valores dirigidos al desempeño de funciones 
que implican un proceso constante de toma de decisiones y solu-
ciones de problemas a los que el estudiante se enfrenta primordial-
mente en las experiencias de vinculación con la comunidad (Casillas 
y Santini, 2006).

ProPósiTo 

El objetivo planteado fue desarrollar, con los estudiantes, prácticas 
agrícolas sustentables en el entorno de la uiem, generadas a partir 
del estudio de los agroecosistemas en comunidades Mazahuas y 
prácticas apropiadas derivadas de la investigación, ya que éstas son 
una alternativa para promover el aprendizaje colaborativo, fortale-
cer actitudes, valores y conocimientos.

desarrollo 

Se estableció un huerto orgánico en la uiem de 4 200 metros cua-
drados (60 x 70 metros), con el trabajo y participación de 36 es-
tudiantes (figuras 1 y 2). El diseño técnico estuvo basado en dos 
propuestas agroecológicas: el sistema Milpa Intercalada con Árboles 
Frutales (miaf) y la producción de hortalizas orgánicas en camas. 
Organizativamente cada estudiante tuvo a su cargo una cama de 
cultivo de hortalizas (1 x 60 metros), o dos surcos de cultivos bási-
cos (1.6 x 60 metros). Las clases teóricas se abordaban durante dos 
horas a la semana y la práctica de cuatro a seis horas adecuadas a los 
tiempos de cada estudiante. Debido a que se trabajó en un terreno 
no cultivado en los cinco años anteriores se requirió de un tractor 
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para hacer la labranza, antes del riego rodado; después, se dejó re-
posar la tierra durante 15 días, como se acostumbra en la región, 
antes de la siembra. La siembra de los cultivos básicos se hizo de 
manera manual en el mes de abril con la ayuda de una coa (pala de 
origen prehispánico). Los cultivos se llevaron en temporal, aunque se 
administraron algunos riegos auxiliares del canal de uso ejidal.

Figura1. Participantes de la experiencia de aprendizaje en el cultivo de alimentos sanos 
en la uiem

Figura 2. Huerto orgánico uiem
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El sistema miaf 

El sistema miaf es una tecnología para pequeños productores de 
maíz, desarrollada por investigadores del Instituto Nacional de In-
vestigaciones Forestales, Agrícolas y Pecuarias (inifaP) y el Colegio 
de Postgraduados (cP). El sistema miaf F es un cultivo compuesto 
que incluye el maíz, una o dos leguminosas comestibles u otra es-
pecie anual comercial de porte bajo y árboles frutales, establecidos 
en surcos o hileras intercalados (Cortés et al., 2005). La estrategia 
consiste en a) dar a la milpa un arreglo topológico que incrementa 
el área de contacto entre el follaje del maíz y la radiación fotosinté-
ticamente activa, y b) dar acceso al productor al cultivo moderno 
e intenso de frutales por el camino del trabajo familiar más que del 
uso de insumos (Turrent, 2004). En el huerto orgánico se estable-
cieron los surcos de maíz intercalados con cultivos de porte bajo, 
como: frijol, chícharo, haba y calabaza (figura 3). Los surcos fueron 
de 80 centímetros como se acostumbra en la región y de 60 metros 
de largo. La distancia entre cada golpe fue de 80 centímetros. En 
este periodo no se hizo la plantación de frutales.

Figura 3. Arreglo de plantación uno por uno (un surco de maíz y un surco de frijol) bajo 
el sistema miaf
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Producción de hortalizas orgánicas en camas 

Se experimentó con un diseño de cama de 1 x 60 metros (espacio 
ideal para trabajar de ambos lados y el largo lo determinó el tama-
ño del terreno disponible) (figura 4). En cada cama se cultivó un 
tipo de hortaliza u ornamentales para promover la diversidad de 
plantas aromáticas y polinizadores. Las plantas cultivadas fueron: 
espinacas, lechugas, acelgas, cilantro, rábanos, girasol, chícharos, 
ornamentales y aromáticas.

Figura 4. Producción de hortalizas orgánicas en camas de cultivo (1 x 60 metros), en el 
primer plano se muestran lechugas

Resultados 

Se realizó la evaluación del proceso al finalizar el curso y los comen-
tarios respecto a su desarrollo fueron alentadores:

La siembra: el instructor de la siembra de los cultivos básicos fue un 
habitante de la región, trabajador de intendencia de la uiem, quien 
explicó a los estudiantes que la siembra con coa es un método que 
provee la ventaja de colocar la semilla en un espacio en el que se 
garantiza la humedad y fue funcional en el sistema practicado. En 
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este proceso los estudiantes se mostraron atentos y luego de la 
instrucción pudieron poner en práctica lo aprendido. La siembra fue 
una clara evidencia de la conjunción de tecnología y conocimiento 
tradicional, ya que se hicieron los surcos con tractor y la siembra fue 
manual con la coa.

El mantenimiento: aunque la gran mayoría de los estudiantes son 
habitantes del área rural, no se dedican directamente a las activida-
des del campo, razón por la cual el mantenimiento de los cultivos 
fue una actividad nueva.

Los estudiantes aprendieron a trabajar en equipo ya que la produc-
ción de 60 metros cuadrados es una superficie grande; la carga de 
trabajo indujo a realizar trabajo colaborativo (figura 5), de manera 
que se reunían para terminar el trabajo en el espacio de un compa-
ñero y seguían en conjunto con otro espacio.

Figura 5. Evidencia del trabajo colaborativo

Los estudiantes consideraron valioso saber cómo utilizar recursos 
locales en el manejo ecológico de plagas y en la elaboración de 
abonos y compostas. Para elaborar abonos de fermentación rápida 
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(25 metros cúbicos de abono bocashi) se utilizaron recursos locales 
y tecnología adecuada (figura 6).

 

Figura 6. Elaboración de abonos orgánicos con recursos locales y tecnología

Los estudiantes se sensibilizaron de la importancia económica y so-
cial que conlleva la producción de alimentos. Por ejemplo, el atraso 
en la temporada de lluvias y la responsabilidad del mantenimiento 
de los cultivos; sensibilizó a los estudiantes de la importancia del 
agua, quienes recibieron con gran alegría el inicio del temporal de 
lluvia.

Una vez conocida la importancia del comercio justo, por medio de 
sesiones teóricas y la visita a tianguis orgánicos, se puso en práctica 
el trueque de productos entre ellos.
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conclusiones 

Cada una de las fases del desarrollo del cultivo fue de aprendi-
zaje para los estudiantes y docentes. Se retomaron conocimientos 
tradicionales, como fechas de labores culturales, siembra con coa, 
manejo de cultivo y fertilización conforme a los conocimientos re-
cabados en la región. Alternativamente se utilizó la tecnología para 
conocer algunas características fisicoquímicas del suelo y en la ela-
boración de abonos.

Los estudiantes consideraron que fue buena experiencia pues 
aprendieron trabajando.

La producción agroecológica de alimentos es una estrategia de 
aprendizaje significativo que promueve el trabajo en colaboración, 
la convergencia de conocimientos tradicionales y científicos, la sen-
sibilización de los estudiantes en temas ambientales y sociales de 
la producción de alimentos e inicia la experiencia de actividades 
relevantes en su campo profesional.

Las actividades practicadas como parte de la currícula de la Licen-
ciatura en Desarrollo Sustentable tienen la finalidad primordial de 
formar profesionalmente a una nueva generación, cuyas actitudes, 
valores y conocimientos contribuirán en la promoción del desarrollo 
de su región.
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logros, avances y dificulTades de la escuela  
normal indÍgena inTerculTural bilingüe  
“jacinTo canek”. zinancanTán, chiaPas

María Magdalena Gómez Sántiz

La Escuela Normal Indígena Intercultural Bilingüe (eniib) empezó sus 
servicios docentes en el año 2000, en diversas escuelas primarias 
de la ciudad de San Cristóbal de Las Casas, con la atención de cinco 
docentes, número que se ha incrementado con el transcurso de los 
años, conforme a la necesidad de atender la matrícula escolar.

Después de una gestión intensa, en marzo del 2008 se entregaron 
e inauguraron las instalaciones de la eniib en Zinacantán, Chiapas. 
Actualmente cuenta con 146 estudiantes de la licenciatura en Pri-
maria y 20 señoritas de la licenciatura en Preescolar, atendidos por 
15 docentes.

A partir de 2004, la eniib comenzó participar en los talleres estatales 
y nacionales, actividades que han fortalecido a la planta docente y, 
por ende, los procesos de formación de los futuros maestros con el 
plan de estudios 2004. Asimismo, para fortalecer el perfil de egreso 
se han realizado otras acciones que contribuyen al mejoramiento de 
la profesionalización inicial de los estudiantes.

Por ello, en cada semestre se da prioridad a los trabajos colegiados 
y se realizan diversas reuniones para socializar logros y dificultades, 
compartir ideas y buscar alternativas a los problemas que se pre-
sentan en la práctica cotidiana. Además, los encuentros académicos 
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han contribuido a mejorar el pensamiento crítico de los docentes y 
estudiantes, pues el intercambio de experiencias ha favorecido la 
formación integral de estos últimos.

Para la eniib el enfoque intercultural constituye uno de los ejes de 
trabajo docente en todos los niveles y modalidades educativos de 
nuestro país. Esto con el fin de promover entre los niños y maestros 
la valoración y el respeto entre las diversas culturas y maneras de 
ver el mundo, a fin de enriquecerse con ellas. Es necesario dejar de 
pensar en la interculturalidad como un asunto que compete sólo a 
las comunidades indígenas, porque en muchos sentidos el término 
se ha asociado directamente a ellas, pero en realidad es una filosofía 
que debe orientar la convivencia con personas de todas las edades, 
procedencias, estatus, creencias religiosas, etcétera. Por ello, en 
todas las aulas, como en cualquier otro espacio, se debe impulsar la 
educación intercultural bilingüe.

Las asignaturas de formación específica han fortalecido la formación 
de los futuros docentes al ofrecerles herramientas metodológicas 
que permiten plantear y diseñar alternativas didácticas para atender 
en el aula la diversidad individual y cultural que caracterizan a los 
niños indígenas.

comPeTencias docenTes 

Para alcanzar el desarrollo de las competencias con los estudiantes 
en formación, consideramos algunas competencias que deben po-
seer y reforzar en su práctica docente, entre ellas:

a. Conocer suficientemente el plan y los programas de estudios 
para definir propósitos educativos, seleccionar contenidos 
escolares y aplicar enfoques metodológicos para concretar un 
currículo con orientación intercultural.

b. Ser capaces de recoger e interpretar datos del entorno social, 
para enriquecer su práctica profesional.

c. Establecer canales de comunicación efectiva con familias de 
diferentes culturas e implicarlas en el proceso educativo de 
sus hijos.
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d. Facilitar la comunicación entre estudiantes, más cuando 
poseen diversos orígenes culturales.

e. Construir secuencias didácticas sustentadas en la perspectiva 
intercultural: seleccionar contenidos, recursos y estrategias 
teniendo en cuenta la diversidad de los alumnos y las 
particularidades del entorno natural y social.

Estas actividades permiten reconocer y revalorar la propia cultura 
para enriquecer el servicio que se ofrece a los alumnos, con respec-
to a la diversidad.

uso sisTemáTico de la lengua indÍgena y del esPañol en 
Todas las asignaTuras 

En contextos de educación indígena, un propósito fundamental es 
lograr el dominio tanto de la lengua indígena como del español. Por 
ello, es necesario que los maestros impulsen actividades que pro-
muevan el uso de la lengua indígena y del español para aprovechar 
la riqueza de la tradición oral de la comunidad.

En el proceso E-A se debe promover la participación directa de 
los niños, por ejemplo: al proponer a los niños compartir con sus 
compañeros las historias, cuentos, leyendas y otros relatos que sus 
abuelos o padres platican cuando están calentándose en las orillas 
del fogón; realizar conversaciones y entrevistas para fortalecer las 
exposiciones orales y las producciones escritas como narraciones, 
carteles, folletos, periódicos, manuales, etcétera.

En otro momento, el lenguaje puede tomarse como objeto de 
estudio para desarrollar las competencias comunicativas en los 
estudiantes mediante discursos de mayor complejidad (como con-
ferencias y debates) en la elaboración o consulta de textos (como 
monografías, crónicas, reportes de investigación, etcétera).

Un estímulo para la producción de textos escritos son las convocato-
rias que realizan algunas instancias para que los alumnos elaboren sus 
narraciones en lengua indígena. Estas invitaciones representan una 
oportunidad para animar a los alumnos a comunicar de manera libre 
su cosmovisión, sus sueños, sus conocimientos y sus aspiraciones.
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desarrollo de ProyecTos TemáTicos con base en el 
conTexTo de la comunidad 

En las jornadas de práctica intensiva, los estudiantes practicantes 
planean sus clases y organizan el desarrollo de proyectos de investi-
gación sobre temas que les interesan, a partir de aspectos culturales 
de su comunidad y elementos que se encuentran en su realidad 
inmediata, como alimentos, animales, ritos, fiestas, leyendas, entre 
otros. Con esto se revitaliza la cosmovisión indígena, por ejemplo, 
todo lo que existe en la naturaleza tiene su razón de ser y su fun-
ción, y el hombre lo utiliza para su sobrevivencia. Ante esto nota-
mos que para nosotros los mayas, la naturaleza está por encima de 
los hombres, porque ella tiene la capacidad y potencialidad de dar 
vida a los seres humanos, por lo cual se equipara a la función de la 
mujer que es fértil para dar vida y que, además, amanta a sus hijos 
para alimentarlos. Por esta razón la naturaleza se venera y se deifica 
para mantener una relación equilibrada entre el hombre-naturaleza.

Asimismo en el pensamiento holístico y filosófico de los mayas 
actuales la cohesión que existe entre la naturaleza y los seres 
humanos se mantiene como fundamento de los valores éticos, pues 
implica mantener una relación respetuosa y comprensiva entre las 
normas morales y sociales que la comunidad establece.

Los puntos nodales 

En el campo de formación específica, mediante los cursos de Len-
gua y Cultura I, II y III, los estudiantes van adquiriendo habilidades 
en cuanto a la lengua escrita de su lengua materna, al mismo tiem-
po la elaboración de materiales didácticos en las diversas lenguas 
indígenas, pero sobre todo han fortalecido la elaboración de los 
puntos nodales con sus respectivos Dimensiones, Prácticas sociales 
y Situaciones Sociocomunicativas, estas últimas dan pauta al diseño 
de las actividades didácticas de manera interdisciplinarias, priori-
zando en todo momento los conocimientos previos de los niños, 
el uso de la lengua indígena, y fomentando, en todo momento, el 
trabajo cooperativo.
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Durante las jornadas de Seguimiento con estudiantes del cuarto y 
sexto semestres, hemos observado que avanzan con la aplicación 
de los puntos nodales, mientras que los estudiantes de octavo 
semestre, con grupos a su cargo, trabajan de lleno con los pun-
tos nodales de los cuales han obtenido buenos resultados, pues 
esto ha permitido la mejora de la interacción maestro-alumno y 
alumno-alumno. Esto se observa y refleja en la elaboración de los 
documentos recepcionales que realizan los estudiantes en la moda-
lidad de propuestas didácticas por medio de esta metodología con 
resultados muy favorables.

Dificultades

En cuanto a atención de la escritura de la lengua indígena reco-
nocemos las dificultades que hemos tenido; la planta docente se 
ha comprometido a mejorar la escritura de la L1 para apoyar a los 
estudiantes; para esto hemos asistido a diversos talleres lingüísticos 
a fin de fortalecer nuestra labor educativa.

Otro factor es la atención directa de algunas lenguas como Zoque, 
Kanjobal, Kakchikel, y Mam, ya que no contamos con docentes que 
hablen esta lengua y no se le da la atención adecuada y pertinente.

Sin embargo, estamos comprometidos para contribuir a la mejora 
permanente de nuestra institución educativa.
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 el desarrollo de la licenciaTura en educación 
Primaria inTerculTural bilingüe escuela normal 

suPerior de baja california sur, exTensión los cabos

Ana Cruz Ceseña Burgoin

resumen 

La revisión y el análisis del desarrollo de la Licenciatura en Educa-
ción Primaria con enfoque Intercultural Bilingüe (lePib) de la Escuela 
Normal Superior de Baja California Sur (ensbcs) permiten identificar 
logros y dificultades. El análisis considera temáticas centrales como 
la implementación del Programa, el aspecto actitudinal de alum-
nos y docentes, y el impacto de esta licenciatura en la comunidad. 
El entorno donde se desarrolla la lePib, caracterizado por falta de 
recursos y servicios, grupos numerosos de alumnos provenientes 
de diversas regiones del país y del estado, y alta movilidad escolar, 
entre otros, le ha otorgado sentido al enfoque intercultural bilingüe 
en una región de alto crecimiento poblacional.

Palabras clave: educación intercultural, diversidad, formación 
docente.

marco general acerca de la reflexión 

En este trabajo se presentan los resultados del proceso de análisis 
del desarrollo de la lePib de la ensbcs, extensión Los Cabos, a dos 
años de creación. Realizar un proceso de revisión y análisis en el 
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desarrollo de la lePib desde sus comienzos hasta la situación ac-
tual, permite a los involucrados en el proceso formativo: alumnos, 
docentes y directivos de la lePib, destacar logros y dificultades en 
cuanto al ámbito curricular (Programa), el aspecto actitudinal de 
alumnos y docentes; y acerca del impacto de esta licenciatura en 
la comunidad. El camino recorrido por la lePib de la ensbcs, exten-
sión Los Cabos, desde la perspectiva temporal, es corto, la primera 
generación de docentes se encuentra a la mitad de su proceso for-
mativo; sin embargo, presenta una gran riqueza en relación con las 
vivencias y esfuerzos para desarrollarse en una de las regiones con 
mayor crecimiento poblacional del país. El contexto del municipio 
de Los Cabos, caracterizado por falta de recursos y servicios, gru-
pos numerosos, con alumnos provenientes de diversas regiones del 
país y del estado, y alta movilidad escolar, entre otros, le ha brinda-
do a estudiantes y maestros un escenario que representa un reto y 
le otorga sentido al enfoque intercultural bilingüe.

ProPósiTos 

Reconocer logros y dificultades en el desarrollo de la lePib, tomando 
como base la opinión de los alumnos y profesores sobre aspectos 
relacionados con la formación docente.

Identificar aspectos que posibiliten a la comunidad educativa mejo-
rar la implementación de la lePib para lograr el perfil de egreso de 
los estudiantes. 

desarrollo 

Con la finalidad de rescatar la experiencia y percepciones de los 
involucrados en el proceso de formación, se aplicó una encuesta en 
la que participaron 12 de los 28 estudiantes que integran el grupo 
de estudiantes, y siete maestros que integran el colectivo docente 
encargado de impartir las asignaturas del 5° semestre de la lePib.

Después de la recogida de datos, un equipo de docentes analizó el 
contenido de las respuestas, recuperando coincidencias y propues-
tas con las que se elaboró una síntesis de cada cuestionamiento 
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de la encuesta. Por tanto, la información obtenida a través de la 
encuesta es la fuente principal que nutre este trabajo.

Inicios de la lepib en Los Cabos 

El personal recibió capacitación acerca del enfoque intercultural con 
el diplomado “Educar en y para la diversidad”, coordinado por el 
maestro Javier López Sánchez, Director de Formación y Capacita-
ción de Agentes Educativos de la dgeib. En este proceso,  los partici-
pantes reconocieron el propósito fundamental de la licenciatura con 
el enfoque de la interculturalidad, así lo expresa una maestra: “...vi 
la posibilidad de trabajar esa parte tan importante no contemplada 
durante tantas capacitaciones, que es el saber ser para saber tratar 
y valorar al otro, en especial a sus alumnos…”1

Por su parte, los estudiantes ingresaron a la licenciatura descono-
ciendo el sentido del enfoque intercultural y, además, interpretaban 
el término bilingüe como la preparación de maestros para dar clases 
en español e inglés. Algunos jóvenes al enterarse del verdadero 
sentido de la licenciatura causaron baja, brindando la oportunidad 
de integrarse a jóvenes que también habían realizado examen de 
admisión a la lePib.

Es pertinente en este punto del desarrollo, ofrecer información 
sobre el contexto en que se encuentra ubicada la lePib de la ensbcs, 
extensión Los Cabos. Aunque Baja California Sur se mantiene como 
la entidad con menor número de habitantes en México, presenta 
una tasa media anual de crecimiento de 2.5%. Sin embargo, Los 
Cabos, uno de sus cinco municipios, registra una tasa de 6.6%, 
que supera la media estatal, incluso la nacional de 0.89%. Esta 
situación que ocurre en Los Cabos representa serios retos para 
planear y proporcionar los servicios públicos (saneamiento básico, 
agua, electrificación), vivienda, salud, educación que los nuevos 
asentamientos —con mucha frecuencia irregulares— requieren.2 
En las aulas de Educación Básica del municipio de Los Cabos el 

1  Profesora Soledad Ruiz Bernal, coordinadora de la extensión Los Cabos de la ensbcs.
2 Información publicada por: Agencias Reforma 28 de agosto de 2009. La Paz, bcs. 

Disponible en http://www.grupocontexto.com/?c=118&a=15161
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crecimiento acelerado de la población y la acentuada movilidad 
social se traduce en grupos numerosos, integrados por alumnos 
provenientes de diversas regiones del país y del estado, así como 
alta movilidad escolar. En los grupos es frecuente la llegada y salida 
de alumnos a lo largo del ciclo escolar. Este escenario, que alberga 
a niños recién llegados o con padres provenientes de diversas regio-
nes tanto del estado como del país, es el que nutre la formación 
de los estudiantes en la aplicación del enfoque intercultural, del 
que se derivan necesidades particulares en la implementación del 
programa de la lePib. A continuación se explican los resultados 
del análisis de aspectos que ilustran los avances y dificultades del 
desarrollo de la lePib de la ensbcs, extensión Los Cabos, a dos años 
de creación.

Implementación del programa 

El colectivo docente considera que el programa de esta licenciatura 
es adecuado, refiriéndose a las asignaturas, al tiempo, a las activida-
des y al apoyo que brindan las lecturas que promueven la reflexión 
en el estudiante. Pero “detectan ciertas dificultades ya que las ins-
talaciones que albergan la lePib pertenecen a una escuela primaria 
y no son adecuadas para aprovechar al máximo los programas”.3 
En relación al programa, los alumnos expresan otras dificultades. 
Mencionan que: “el programa está algo ‘cargado’ porque los con-
tenidos son muchos y el tiempo resulta insuficiente para terminar 
el programa de las asignaturas”.4 También señalan dificultad en el 
aprendizaje de otra lengua, y algunos llegan a cuestionar su utili-
dad en referencia al contexto diverso y cambiante que caracteriza 
a esta región, por ejemplo, externan: “no sabía que teníamos que 
aprender una lengua, algo que hasta hoy en día sigue siendo un 
reto. ...pero aquí mismo tendríamos una dificultad, ya que por la 
geografía y la economía de este municipio sabemos que dentro de  
 

3  Maestro Jenaro Martínez Cedillo, catedrático de la Licenciatura en Educación Prima-
ria con enfoque Intercultural Bilingüe (lePib) de la Normal Superior de Baja California 
Sur (ensbcs).

4  Jesús Antonio Álvarez Pimentel, alumno de la lePib de la ensbcs.
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las aulas existe una gran diversidad de lenguas y tradiciones, las 
cuales tenemos que respetar y valorar”.5

Desde el semestre pasado, los estudiantes se encuentran estu-
diando mixteco. Su aprendizaje ha resultado un reto y una novedad 
porque no habían tenido oportunidades de contacto con lenguas 
originarias de México.

Comprender y avanzar en las tareas que implica el enfoque 
intercultural ha ido más allá del salón de clases, donde crecen a 
la par en esta orientación docentes y estudiantes. Incluso, ha sido 
necesario realizar reuniones para sensibilizar a los maestros en 
servicio donde se realizan las jornadas de observación y práctica 
docente. Muestran prejuicios sobre el propósito fundamental de la 
licenciatura. En relación a este tema, una maestra, que desde el 
inicio ha acompañado a los estudiantes en su proceso educativo, 
señala: “los maestros se mostraban extrañados, decían: para qué 
una licenciatura con enfoque para indígenas si aquí no tenemos ese 
problema”. 6 Afortunadamente, esta idea se ha modificado gracias a 
la comunicación de los docentes y estudiantes de la licenciatura con 
los maestros en servicio antes y durante las jornadas de observación 
y práctica docente.

Los esfuerzos dentro del salón de clases de la licenciatura, así 
como las actividades dirigidas a la comunidad se han encaminado 
a lograr la comprensión de que se trata de un enfoque y no de 
un programa, que apuesta por una mirada diferente de la práctica 
docente.7 Se busca, en primer término, que los futuros docentes 
reconozcan que las particularidades que presentan las aulas de las 
escuelas en regiones con acelerado crecimiento poblacional son 
espacios que precisan integrar el enfoque intercultural en la práctica 
docente, y así, atender adecuadamente la amplia diversidad cultural 
y socioeconómica, las formas y el ritmo con la que aprenden las 

5  Luis Fernando Barajas Romero, alumno de la lePib de la ensbcs.
6 Maestra Iliana Pinzón Gil, catedrática de diversas asignaturas desde la creación de la 

lePib.
7 Apuntes recopilados por la autora de esta ponencia, durante la conferencia presentada 

por la Dra. Sylvia Schmelkes sobre la educación intercultural, realizada en Los Cabos.
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niñas y los niños, entre otros aspectos, aprovechando el potencial 
de la diversidad en el tratamiento de los contenidos educativos. 
Se observa que los alumnos han logrado un avance significativo al 
reconocer que la diversidad se atiende por medio de una educación 
con enfoque intercultural. Resulta muy ilustrativa la interpretación 
de un estudiante: “Vino a recaer en San José del Cabo porque las 
autoridades se percataron que hay demasiada diversidad en esta 
Localidad”.8

El aspecto actitudinal de los alumnos 

La mayoría de los estudiantes reflejan en sus opiniones que han 
tenido un gran progreso desde que iniciaron esta licenciatura, de 
un punto inicial en el que desconocían realmente de qué se trataba 
la licenciatura, a la situación actual, donde reconocen avances, más 
allá de lo que esperaban ellos mismos. Expresan que esta mejoría 
no solo se refiere a conocimientos, sino también a la práctica de 
valores como el respeto, el aprecio y la valoración de los demás. 
Sin embargo, los docentes consideran que hace falta mejorar áreas 
específicas, sobre todo el compromiso y el desempeño académico. 
El colectivo docente comparte en el contenido de la encuesta la 
apreciación de un maestro:

Existen dentro del grupo diferentes tipos de alumnos, la mayoría 
son elementos que tienen un gran potencial en la práctica docente, 
son muy creativos, mas no para el trabajo que se realiza dentro del 
aula normalista; continuamente existen ausencias, salen del salón, 
no regresan, demasiados justificantes de inasistencias que son si-
tuaciones que retrasan el trabajo, pero se ha visto un gran cambio 
en ellos, mas es necesario trabajar muy fuertemente en este as-
pecto.9

Esta observación mantiene relación con el comentario de un es-
tudiante: “en algunas ocasionen llegan a mimarlos (los maestros 
a los estudiantes de la lePib) y el ambiente de trabajo se relaja 

8  Roberto Espinoza Castro, alumno de la lePib de la ensbcs.
9  Maestro Héctor Hernández Sandoval, responsable en el 4° semestre de observación 

y práctica docente.
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demasiado”.10 Lo anterior destaca la necesidad de reforzar y uni-
ficar criterios dentro del colectivo docente para atender todos los 
aspectos de la formación de los futuros docentes.

El aspecto actitudinal de los docentes 

En relación con los docentes, los alumnos aprecian su acción, sin 
embargo perciben que no fueron formados con el enfoque intercul-
tural y la necesidad de que algunos docentes lo apliquen en impar-
tición de las asignaturas del programa, como lo ilustra esta opinión:

[…] en cuanto a la cuestión de los maestros, a pesar de que ellos 
no fueron educados con el mismo enfoque, tratan de prepararse 
y estar siempre al pendiente de nuestro enfoque, esto es algo que 
tal vez les ha servido mucho a nuestros maestros pues ponemos en 
práctica el respeto, la tolerancia entre otros valores que se hacen 
presente con la interculturalidad, aunque en otras ocasiones estos 
son totalmente olvidados por los maestros ya que no los ponen en 
práctica.11

Opiniones con contenido similar abundan en la información que 
proporcionan los estudiantes de la lePib. Sin embargo, en la informa-
ción analizada se observa que los docentes sí tienen claridad sobre 
la orientación intercultural y consideran importante su aplicación en 
las clases. Así lo expresa uno de los profesores: “Dentro de las prin-
cipales tareas que a la escuela le corresponde (y a nosotros como 
docentes) es promover el reconocimiento, valoración y aprecio de la 
diversidad en el ámbito social, además de manera certera en lo que 
corresponde al espacio de la escuela y el aula”.12 Pero, la apreciación 
de los estudiantes de la lePib coincide con lo que indica la coordi-
nadora de la extensión: “Conforme en los alumnos se fue dando 
la sensibilización en el enfoque intercultural, en algunos momentos 
llegaron a expresar que los maestros no practicaban con el ejemplo 
la atención a la diversidad, no tomaban en cuenta ni respetaban los 

10  Nohel Enrique Rochín Villavicencio. Alumno de la lePib de la ensbcs.
11  Beatriz Malpica Cota, alumna de la lePib de la ensbcs.
12  Profesor Carlos Alberto Rentería Mandujano, responsable de la Asignatura de Edu-

cación Física.
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ritmos, saberes y sobretodo, que algunos maestros hacían prácticas 
discriminatorias en el salón. Al respecto, una catedrática”,13 explica 
que “involucrar en el tratamiento de los contenidos de las asignatu-
ras el enfoque intercultural ha sido un proceso paulatino, porque se 
tuvo que ‘desaprender’ de la enseñanza tradicional, para dar paso a 
una enseñanza más cálida y con corazón para comprender y tratar 
al alumnado”.14 Esto constituye un llamado a la planta docente de 
practicar con el ejemplo el enfoque intercultural en sus clases.

El impacto de la lepib en la comunidad 

Sobre este ámbito, maestros y estudiantes coinciden en que falta 
mucho por hacer. Se ha logrado cierto nivel de identificación de la 
Licenciatura en las comunidades educativas donde los estudiantes 
realizan las actividades de observación y práctica docente. En los 
maestros de estas escuelas se ha modificado la idea de que es una 
licenciatura que no tiene razón de ser porque se ubica en una re-
gión donde no hay indígenas.15

Por otro lado, para que la labor de los futuros docentes resulte 
pertinente también requiere de la participación de las familias de 
los niños. Una alumna explica: “Una de las dificultades de nuestra 
licenciatura es el concientizar a la sociedad y, sobre todo, a la gente 
indígena que llega a establecerse aquí sobre la importancia de sus 
culturas y lenguas”. Otro estudiante16 agrega: “en estas últimas 
prácticas tenía niños de casi toda la república... La dificultad ha sido 
que muchos de los niños esconden sus verdaderas raíces, porque 
sus papás se las niegan”.17

13  Maestra Iliana Pinzón Gil, catedrática de diversas asignaturas desde la creación de 
la lePib.

14  Conclusión de la profesora Soledad Ruiz Bernal, coordinadora de la lePib.
15  Esta idea está equivocada. La investigadora Lorela Castorena Davis indica que el 

porcentaje de población indígena más importante que hay en Baja California Sur se 
encuentra en Los Cabos, en las zonas de invasión. Recuperado de:
http://www.tribunadeloscabos.com.mx/newpage/index.cfm?op=por&recordID=
66501&seccion=Portada

16  Luis Fernando Barajas, alumno de la lePib de la ensbcs.
17  Beatriz Malpica Cota, alumna de la lePib de la ensbcs.
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Considerando las experiencias derivadas de las jornadas de obser-
vación y práctica docente, los alumnos y maestros que les brindan 
asesoría identifican la dificultad de realizar la planeación didáctica 
considerando el enfoque intercultural. Esta problemática no sólo se 
refiere a las actividades, sino también a los materiales, y a distinguir 
los propósitos de la interculturalidad: “a la hora de planear se me ha 
dificultado buscar un propósito intercultural”.18 Los estudiantes pre-
sentan diferentes percepciones en este tema. Algunos consideran 
que no logran “conectar” las actividades al enfoque de la licencia-
tura. Otros indican que: “resulta difícil tomar en cuenta aspectos 
que se pueden aprovechar en el desarrollo durante la práctica”.19 
Esta última opinión coincide con la observación de una maestra 
acerca de “lo difícil que resulta plasmar literalmente el enfoque 
intercultural en la planeación”.20 Acerca de la aplicación del enfoque 
intercultural bilingüe en las aulas, los estudiantes distinguen cierto 
avance en la atención a la diversidad cultural y educativa. Externan, 
“al trabajar con niños de diferentes culturas, cada uno trae diversos 
conocimientos que se aprovechan en clase”.21 En cambio, expresan 
una mayor dificultad para atender la diversidad lingüística: “por-
que si llega a existir en el aula un niño que hable otra lengua, es 
un tanto difícil porque en las aulas no sólo se habla la lengua que 
se nos están enseñando”.22 Otras dificultades en la aplicación del 
enfoque aluden al clima del aula no propicio para la enseñanza y 
el aprendizaje: “Surgen problemas como el control del grupo y la 
actitud de los niños”.23 Otro alumno observa que “entre los niños 
existen prácticas discriminatorias que es muy difícil revertirlas”.24 
Ante esta realidad, durante la segunda jornada de práctica docente 
del semestre pasado se incluyó la aplicación de la actividad  
 

18 Monserrat Isbhet Domínguez Espinoza, alumna de la lePib de la ensbcs.
19 Nohel Enrique Rochín Villavicencio, alumno de la lePib de la ensbcs.
20 Maestra Iliana Pinzón Gil, catedrática de diversas asignaturas desde la creación de 

la lePib.
21 Gisela Berenice Avilés Ojeda, alumna de la lePib de la ensbcs.
22 Ninfa Guadalupe Villalobos Méndez, alumna de la lePib de la ensbcs.
23 Julia María Sañudo Valenzuela, alumna de la lePib de la ensbcs.
24 Jesús Antonio Álvarez Pimentel, alumno de la lePib de la ensbcs.
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“Cuidar nuestra alimentación”,25 de Explorando nuestros materia-
les de primaria para la educación intercultural. Los alumnos de la 
lePib la consideran una experiencia exitosa porque lograron en gran 
medida que los niños reconocieran la diversidad en la alimenta-
ción, además, lograron la participación del colectivo docente de la 
escuela, de madres de familia y niños en la puesta en común de una 
muestra platillos regionales de casi todo el país.

En relación con la planeación y aplicación en el aula del enfoque 
intercultural, se desprenden necesidades de formación específicas: 
brindar a los estudiantes herramientas teóricas y metodológicas 
específicas para ambientes multiculturales, que posibiliten rescatar 
y aprovechar la amplia diversidad cultural que existe en las aulas, y 
así avanzar en el reconocimiento, valoración y aprecio de la diversi-
dad a través de la acción educativa.

conclusiones 

En el colectivo docente se observa la necesidad incorporar en las 
clases el enfoque intercultural; asimismo, establecer el trabajo co-
legiado y la evaluación continua para la atención oportuna y eficaz 
de las necesidades de formación de los estudiantes.

El crecimiento en la aplicación del enfoque intercultural en la prác-
tica docente no sólo ha incluido a los estudiantes, sino también a los 
docentes que imparten las asignaturas del programa, quienes han 
recibido capacitación para educar en y para la diversidad.

El desarrollo de la licenciatura en una región con un crecimiento 
acelerado de la población le otorga sentido al programa de la 
licenciatura y clarifica la necesidad de reforzar competencias en los 
estudiantes para identificar y aprovechar la amplia diversidad que 
caracteriza los escenarios multiculturales, y así, favorecer el recono-
cimiento, la valoración y aprecio de la diversidad mediante la acción 
educativa.

25  Esta actividad tiene como propósito respetar y valorar la diversidad en la alimentación 
como componente de una cultura.
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fuenTes consulTadas 

Análisis de la encuesta aplicada a 12 estudiantes y siete docentes de 
la lePib de la escuela Normal Superior de Baja California Sur, 
extensión Los Cabos.

Conferencia presentada por la Dra. Sylvia Schmelkes sobre la Edu-
cación intercultural, realizada en Los Cabos.

“Explosión demográfica y turismo secan a Baja California Sur”, 
Agencias Reforma 28 de agosto de 2009, La Paz, BCS. Dis-
ponible en:
http://www.grupocontexto.com/?c=118&a=15161

“Registran invasiones de Los Cabos el más alto porcentaje de ocu-
pación indígena”, Tribuna de Los Cabos, periódico de circu-
lación local, portada, ejemplar del 30 de diciembre de 2008.
seP, Explorando nuestros materiales de prima-
ria para la educación intercultural, disponible en:  
http://eib.sep.gob.mx/files/explorando_nuestros_materia-
les.pdf
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 exPeriencia de la escuela normal oficial “beniTo juárez” 
zacaTlán, Puebla, en la imPlemenTación del enfoque 

inTerculTural bilingüe

Juan José Lecona González

En el marco de este tercer encuentro regional sobre Educación In-
tercultural, con enorme satisfacción expongo los avances de la ins-
titución que represento en la conformación del cuerpo académico 
de la lengua, que es, en nuestra experiencia, la referencia más sig-
nificativa que da evidencia de la implementación del enfoque inter-
cultural bilingüe en la formación inicial para maestros de educación 
primaria.

Primero es importante comentar algunas referencias significativas.

El enfoque intercultural bilingüe responde a un proyecto político del 
sexenio de Vicente Fox que ha despertado expectativas académicas 
entre las escuelas normales surge de la evaluación y recomenda-
ciones hechas por la ocde expresadas entre 1994 y 1997 para la 
educación superior, destacando lo siguiente:
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Evaluación Recomendación Perspectivas
Desigualdad social y 
disparidad regional en 
todo el país.
Problemas y riesgos del 
sistema: complejidad, 
reducida diversificación, 
carácter selectivo, 
funcionamiento 
inequitativo.
Desvinculación entre 
planes y proyectos e 
instituciones y una 
política o prioridades 
nacionales, o con 
objetivos de desarrollo 
regional.

Integrar a las escuelas 
normales a la educación 
superior mediante 
su agrupamiento 
en instituciones 
multipolares o 
su adscripción a 
universidades como 
escuelas profesionales.
Formular programas 
de licenciatura más 
flexibles, teniendo 
en cuenta los 
conocimientos comunes 
y la especialización 
progresiva.

Nuestro país ha 
empezado a reconocer 
y valorar la diversidad 
étnica, cultural y 
lingüística como 
uno de los pilares 
fundamentales en 
que habrá de fincar y 
construir la identidad 
de un Estado-nación 
multicultural, 
democrático, equitativo 
y soberano.
Una vía para lograr 
lo anterior, es 
mediante la educación 
intercultural bilingüe 
que es, hoy por hoy, 
el enfoque educativo 
más pertinente 
en los contextos 
multiculturales y 
plurilingües del mundo 
contemporáneo.

Visión:
Toda la población escolar mexicana tendrá una formación intercultural 
expresada en el respeto y la valoración de la diversidad étnica, cultural y 
lingüística del país.
La población escolar de las regiones indígenas, además de su formación 
intercultural multilingüe, habrá desarrollado las competencias para la vida 
personal y familiar, comunitaria, la ciudadanía activa y el trabajo productivo, 
que le permitan continuar aprendiendo a lo largo de su vida, con calidad 
equivalente al resto de la población.
Todos los niveles educativos del país estarán participando en el desarrollo de 
la educación intercultural y la educación intercultural bilingüe en las regiones 
indígenas.
El enfoque de educación intercultural bilingüe estará integrado al Sistema 
Educativo Nacional y municipalizado en su operación.
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El enfoque intercultural bilingüe es una perspectiva de formación 
que enriquece el perfil profesional de los egresados normalistas 
desde el reconocimiento y fortalecimiento de su identidad étnica. 
En el perfil de egreso destacan las siguientes características:

a. El dominio de la lengua indígena.
b. El reconocimiento y valoración de los saberes y conocimientos 

construidos histórica y culturalmente por los pueblos y 
comunidades indígenas.

c. El conocimiento de las características y estructura de las 
lenguas indígenas.

d. La comprensión de los procesos que se conjugan para la 
enseñanza y el aprendizaje de una segunda lengua.

e. La competencia didáctica.

El enfoque intercultural bilingüe nace en el conjunto de resistencias 
de las instituciones formadoras de docentes. Del olvido al reconoci-
miento de la diversidad lingüística y cultural en nuestro país, entre 
los siglos xix y xx, se experimentó una profunda revolución política 
y paradigmática. Aunque durante el periodo posrevolucionario el 
carácter sistemático de las políticas educativas dirigidas a las po-
blaciones indígenas fue similar al colonial, los proyectos fueron ra-
dicalmente distintos porque el del siglo xx se fundó en la necesidad 
de consolidar el poder y el control federal del Estado, así como una 
nación moderna homogénea. Lejos de configurar un discurso cohe-
rente, las políticas educativas para los indígenas durante el siglo xx  
se definieron dentro de un campo lleno de fisuras, contrastes, con-
tinuidades, traslapes y rupturas.

Sin duda hay muchas líneas que resultan interesantes de comentar, 
dado que la propuesta de formación intercultural generada para 
ser desarrollada desde las escuelas normales crea expectativas, 
reflexiones y problemáticas que valdría la pena discutir para llegar a 
un entendimiento mayor de esta parte de la política educativa que 
se extiende a lo largo de los pueblos americanos.

Sin embargo, en la institución hay una intención de trabajo que nos 
ocupa de manera preferente, sobre todo porque a partir de este 
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2009 se incluyó en las reglas de operación de PromeP a las escuelas 
normales, determinando que una parte fundamental del trabajo es 
la conformación de cuerpos académicos.

Ahora bien, ¿qué les voy a compartir?

1. El marco en el que surge la necesidad.
2. El taller de la lengua.
3. La integración del equipo de trabajo.
4. Los productos del taller.

el marco en el que surge la necesidad 

La implementación del enfoque intercultural bilingüe en la forma-
ción inicial de los profesionales de la educación se sustenta en el 
siguiente marco legal:

La Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, el Plan 
Nacional de Desarrollo 2001-2006, el Programa Nacional de Edu-
cación 2001-2006, el Programa Nacional para el Desarrollo de 
los Pueblos Indígenas 2001-2006, el Acuerdo de creación de la 
Coordinación General de Educación Intercultural Bilingüe, la Ley de 
la Comisión Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas, 
la Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas 
y Reforma de la fracción IV del artículo 7º de la Ley General de 
Educación, la Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discrimina-
ción, Programa Nacional de Población 2001-2006, la Declaración 
Universal de la unesco sobre la Diversidad Cultural, la Declaración 
Universal de los Derechos Lingüísticos, el Convenio 169 de la Orga-
nización Internacional del Trabajo (oiT) sobre Pueblos Indígenas y 
Tribales, 1989, la Declaración Mundial de Educación para Todos y el 
Pronunciamiento Latinoamericano por una Educación para Todos.

Esta parte es importante comentar porque da fundamento a las 
acciones emprendidas por las instancias federales y estatales res-
pecto a la propuesta de formación docente con un perfil profesio-
nal que favorezca la atención a la diversidad étnica, lingüística y 
cultural.
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En 1990, como consecuencia de las reformas constitucionales en 
el término bicultural fue modificado por intercultural. En México, el 
concepto de educación intercultural comenzó a ser abordado, entre 
otros, por Elba Gigante desde una perspectiva identificada con los 
conceptos de reproducción cultural ampliada y apropiación cultu-
ral. Gigante introduce una concepción interactiva de la cultura que 
busca la complementariedad entre los saberes, las creencias y los 
conocimientos locales, regionales y universales, como sustento de un 
pluralismo incluyente. La autora plantea que el carácter pluricultural 
de las sociedades complejas y la necesidad de estimular el respeto y 
la atención a la diversidad, exigen ampliar la educación intercultural 
a todos los niveles y modalidades del sistema educativo nacional.

Jorge Gasché, por su parte, como antropólogo y lingüista involu-
crado en un programa de formación de maestros indígenas, Inte-
resado en el diálogo entre las sociedades indígenas y la sociedad 
desarrolla los conceptos de pueblo, territorio y autonomía para 
incidir en las legislaciones nacionales y configurar un discurso que 
vincula las reivindicaciones ciudadanas con las configuraciones 
socioculturales locales. La interculturalidad, para este autor, se 
construye a partir de lo políticamente significativo para los actores, 
dejando atrás las preocupaciones centradas en las expresiones pro-
piamente culturales.

En México, Guillermo De la Peña ofrece aportes interesantes en esta 
nueva producción discursiva. Desde su perspectiva, aún en el con-
texto de la globalización, las expresiones culturales se entrecruzan, 
amalgaman y mezclan, mostrando diversas posibilidades de dife-
renciación, yuxtaposición y relativización de los mensajes. A pesar 
de los conflictos, la globalización no rompe con las comunidades 
nacionales independientes, del mismo modo que éstas nunca llegan 
a desplazar totalmente a las culturas étnicas. Para De la Peña, la 
legitimidad comunitaria no depende sólo del reconocimiento que 
de ella hagan los Estados nacionales, sino del proceso etnogenético 
que circunscribe a un grupo y lo convierte en portador consciente 
de una identidad y cultura emblemática.

Resulta importante, en consecuencia, reconocer la importancia de 
construir una educación intercultural a partir de las demandas de 
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las distintas organizaciones étnicas, garantizando una educación 
pública de calidad, con modalidades educativas que articulen la 
igualdad con la diferencia, así como un diálogo intercultural per-
manente.

El diálogo entre los pueblos indígenas y un Estado nacional inclu-
yente implica que los alumnos lingüística y culturalmente distintos 
sean tratados como iguales. No es la escuela convencional estándar, 
o el subsistema de educación indígena, la que puede garantizar 
la ciudadanía plena a los indígenas del siglo xxi. En México, el 
debate intercultural remite al lugar que ocupan los indígenas en las 
legislaciones nacionales. Tal como se lo propuso Manuel Gamio a 
principios del siglo xx, en el siglo xxi se tendrá que avanzar en la 
solución del dilema histórico entre igualdad y diversidad; solución 
que demanda construir una educación pública intercultural desde 
abajo.

La diversidad como elemento constitutivo de la nación mexicana, y 
el derecho de los pueblos a decidir de modo autónomo acerca de 
la educación que desean para sus hijos, es un hallazgo político, más 
que cultural, aún reciente. Igualdad ciudadana y diversidad étnica, 
como categorías históricamente excluyentes, se articulan a partir 
de una nueva aspiración: la ciudadanía indígena. Parece necesario 
introducirse en el mundo de los protagonistas directos y en sus 
expectativas e historia social; identificando las nuevas demandas 
educativas que se gestan en el seno de los movimientos y organiza-
ciones indígenas independientes. De ese modo se podrá concretar 
la urgente reforma del Estado que nuestra nación demanda.

En el 2004, con la convocatoria de la Dirección General de Edu-
cación Superior para Profesionales de la Educación (dgesPe), la 
Coordinación General de Educación Intercultural Bilingüe (cgeib) 
y la Dirección General de Educación Indígena (dgei), comenzaron 
los trabajos de interculturalización de las asignaturas del Plan de 
Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria 1997 y el diseño 
de la línea específica de formación intercultural bilingüe.

Para el 2005 la implementación de la propuesta en la escuela nor-
mal se dio bajo la influencia de dos factores:
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a. La falta de perfil del profesorado para atender la propuesta 
con enfoque intercultural bilingüe, situación que fue atendida 
con los talleres nacionales (hasta dos por semestre) y con el 
Diplomado en Educación Intercultural Bilingüe propuesta por 
la Universidad Pedagógica Nacional.

b. La resistencia al tratamiento del programa que se justifica 
en una política estatal que poco ha favorecido al desarrollo 
significativo de los trabajos, así como la difícil apertura de la 
institución hacia una forma diferente de hacer y entender los 
procesos formativos.

el Taller de la lengua 

La Línea Intercultural Bilingüe plantea la formación de maestros 
de educación primaria que favorezcan el tratamiento de la lengua 
como objeto de estudio. Los primeros retos que debimos enfrentar 
fueron:

•	 No contar con personal docente hablantes del náhuatl y 
tutunakú para atender el desarrollo de la línea específica de 
formación.

•	 La carga horaria se incrementa (Línea Intercultural Bilingüe), 
lo que obliga al estudiante a permanecer hasta 12 horas en la 
institución.

Los elementos formales que sustentan esta intención de trabajo son:

•	 Los egresados de la carrera deben dominar una lengua 
indígena.

•	 Conocer las características y estructura de la lengua que 
hablan.

•	 Favorecer la adquisición de una segunda lengua.

Lo anterior no resulta fácil de realizar, sin embrago, estamos en la 
ruta para alcanzar logros importantes.

Para ello, a partir del año 2006 se implementamos el taller de la 
lengua, el cual parte de dos acciones fundamentales:
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1. Un diagnóstico sociolingüístico que permite tener los referen-

tes desde los cuales un estudiante no hablante de lengua in-
dígena se integra a un grupo étnico, incluyéndose entre otras 
actividades, en la realización de rituales comunitarios que se 
involucran en diversas prácticas escolares ceremonias cívicas, 
sociales y culturales, entre otras, lo que ha permitido desarro-
llar en los alumnos la identidad y el sentimiento de pertenen-
cia hacia el grupo étnico, a la cultura y a la comunidad.

2. El taller de lengua se lleva a cabo a lo largo de seis semestres 
y el titular es a la vez el responsable de la Línea Intercultural 
Bilingüe.

El taller se lleva a cabo a lo largo de seis semestres y el titular es a 
la vez el responsable de la Línea Intercultural Bilingüe. Los rituales 
han desarrollado la identidad y el sentimiento de pertenencia hacia 
el grupo étnico, a la cultura y a la comunidad.

la inTegración del equiPo de Trabajo 

Actualmente son tres compañeros los que conforman el cuerpo 
académico de la lengua.

Mtra. Evarista Hernández Ramírez

•	 Hablante del náhuatl (L1)
•	 Maestra de carrera con 23 años de servicio en el subsistema 

de educación indígena. egresada de upn lepepmi-90
•	 Responsable de 1996 a 2002 del curso de inducción a la 

docencia en el estado de Puebla.
•	 Experiencia académica en uPn y Escuela Normal
•	 Comisionada en la Escuela Normal con plaza de 10 h

Lic. Adrián Cortes Sánchez

•	 Hablante del náhuatl (L1)
•	 Maestro de carrera con 12 años de servicio en el subsistema 

de educación indígena. Egresado de uPn lePePmi-90 y con 
estudios de Antropología Social.

•	 Experiencia en los cursos de inducción a la docencia de 1999 
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al 2002 y en la Escuela Normal.
•	 Con plaza de medio tiempo.

Lic. Josefa Hernández Rodríguez

•	 Hablante del tutunakú (L1)
•	 Egresada de leP
•	 Con 2 años de servicio en la Escuela Normal y plaza de 10 h

Para terminar, me gustaría señalar los logros que a la fecha se han 
obtenido de esta experiencia y que nos permiten tener una visión 
significativa del proyecto y de las expectativas hacia la conforma-
ción del cuerpo académico de la lengua.

1. La primera generación está integrada por 30 egresados, los 
datos relevantes se expresan en el cuadro siguiente:

Hombres Mujeres Hablantes
En proceso de adquisición  

de la lengua
7 23 5 25

1 hablante  
náhuatl

2 hablantes  
náhuatl y  
2 tutunakú

Todos participaron en el examen de 
bilingüismo que aplica seP Puebla para  
el ingreso al Subsistema

Tres mujeres del grupo tutunakú están participando en los talleres 
interestatales para la normalización de la escritura de su lengua. 
Dos son hablantes y una está en proceso de adquisición. 

Dos mujeres que están en proceso de adquisición de la lengua 
náhuatl y tutunakú se ubicaron en el 1° y 3er lugar de la lista 
del concurso de oposición para plazas de nuevo ingreso seP 
Puebla.

2. Los 30 egresados han participado en la elaboración de mate-
riales diversos para el tratamiento de la lengua en sus grupos 
de práctica, además tienen publicaciones en periódicos y re-
vistas utilizando la lengua náhuatl y tutunakú.

3. La primera generación participó en diferentes intercambios 
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académicos y culturales, en los que se privilegió el uso de la 
lengua indígena, con los estados de Chiapas, Quintana Roo, 
San Luis Potosí, Yucatán y Campeche.

4. En el examen de oposición los egresados de la 1ª generación 
se ubicaron en los primeros lugares.

Fueron 214 participantes en el estado egresados de la Escuela Nor-
mal y de la uPn: 33 calificaron como aceptables, de los cuales 11 
son nuestros estudiantes, y de estos 7 se encuentran en los prime-
ros lugares.

De los 11 estudiantes que calificaron como aceptables, 7 aprobaron 
el examen de bilingüismo, de los cuales 2 son hablantes y 5 están 
en proceso de adquisición de la lengua.
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desarrollo y PrinciPales resulTados del ProyecTo 
diversidad culTural e inTerculTuralidad en 

educación suPerior en américa laTina del insTiTuTo 
inTernacional de la unesco Para la educación 

suPerior en américa laTina y el caribe (unesco-iesalc)1

Daniel Mato2

El Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educación 
Superior en América Latina, del Instituto Internacional de la unesco 
para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (unesco-
iesalc) comenzó sus actividades en julio de 2007 y ha contado con 
la valiosa colaboración de 56 investigadores de 11 países latinoa-
mericanos, quienes han producido 52 estudios de caso, que fueron 
publicados en tres libros. El primero de estos libros fue publicado 
en 2008 bajo el título Diversidad cultural e interculturalidad en 
Educación Superior. Experiencias en América Latina; ya se ago-
tó y actualmente está en marcha una reimpresión, coedición de la 
Universidad Veracruzana Intercultural y el iesalc. El segundo, titula-
do Instituciones interculturales de Educación Superior en América 
Latina. Procesos de construcción, retos y oportunidades, apareció 
recientemente. El tercero se titula Educación Superior, colaboración 

1  Texto presentado en el Tercer Encuentro Regional sobre Educación Superior Inter-
cultural de América Latina y el Caribe, organizado por la Coordinación General de 
Educación Intercultural y Bilingüe (cgeib) de la Secretaría de Educación Pública (seP) 
de México, del 16 al 20 de noviembre de 2009, en Pátzcuaro, Michoacán, México.

2  Coordinador del Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educación Su-
perior en América Latina. Instituto Internacional de la unesco para la Educación 
Superior en América Latina y el Caribe (unesco-iesalc). dmato@unesco.org.ve / 
dmato2007@gmail.com
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intercultural y desarrollo sostenible/buen vivir. Experiencias en 
América Latina, y se encuentra en proceso de publicación. Todos 
estos libros están publicados tanto en versión impresa como digi-
tal; ésta última en el sitio del iesalc en Internet: www.unesco.org.ve, 
donde loa textos completos pueden ser consultados y descargados 
de manera gratuita.

Adicionalmente, el Proyecto organizó el Taller sobre Diversidad 
Cultural e Interculturalidad en Educación Superior, realizado en 
Belo Horizonte (Brasil) los días 6 y 7 de agosto de 2009, en el 
que participaron cerca de 50 delegados de ies y/o programas de 
educación superior indígenas e interculturales de doce países lati-
noamericanos, incluyendo dos representantes del Fondo Indígena. 
Este Taller emitió una Declaración que concluye con una lista de 24 
recomendaciones, la cual está disponible en el mencionado sitio del 
iesalc en Internet. Entre otras recomendaciones, esta Declaración 
“recomienda a las agencias intergubernamentales y de cooperación, 
y especialmente al iesalc, en tanto organismo regional especializado 
en es, apoyar la constitución y desarrollo de un Foro y de una Red 
Latinoamericano y Caribeña para la Promoción de la Diversidad 
Cultural y la Interculturalidad con Equidad en Educación Superior.” 
En respuesta a esta propuesta, y de común acuerdo con los parti-
cipantes del Taller, el iesalc está trabajando actualmente en crear 
un espacio para ese Foro, así como un Observatorio sobre el tema, 
en el marco del Espacio de Encuentro Latinoamericano y Caribeño 
de Educación Superior (enlaces). enlaces es un mecanismo de coo-
peración regional en Educación Superior creado por mandato de la 
Conferencia Regional de Educación Superior en América Latina y el 
Caribe (cres), reunida en Cartagena de Indias, en junio 2008.

diversidad culTural e inTerculTuralidad en educación 
suPerior en américa laTina

En esta presentación expondré en apretada síntesis algunos resulta-
dos de las investigaciones realizadas por el Proyecto con el propó-
sito de brindar elementos para el diseño de políticas y la toma de 
decisiones en la materia. Para contribuir a esto ofreceré en primer 
lugar un panorama de la diversidad de iniciativas que gobiernos, 
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instituciones de educación superior, organizaciones indígenas, y 
otros actores sociales, han generado en respuesta a las necesidades, 
demandas y propuestas de educación superior de comunidades in-
dígenas en América Latina.

Conviene explicitar los alcances y limitaciones de los datos y con-
clusiones que presentaré en mi exposición. Como apuntaba estos 
provienen de los estudios realizados en el marco del mencionado 
Proyecto del iesalc, el cual ha estado dirigido preponderantemente 
a analizar las instituciones, unidades al interior de instituciones y 
programas interinstitucionales total o parcialmente dedicadas 
a responder de manera diferenciada a necesidades, demandas y 
propuestas de formación en educación superior de comunidades y 
pueblos indígenas y/o afrodescendientes. Este “recorte” del campo 
de análisis de la investigación ha hecho que por el momento haya-
mos tenido que dejar un tanto de lado el estudio de otros tipos de 
iniciativas, como explicaré a continuación.

Los estudios que hemos realizado nos han permitido reunir informa-
ción sobre casi un centenar de arreglos interinstitucionales e insti-
tuciones de educación superior (ies) total o parcialmente dedicadas 
a atender necesidades, demandas y propuestas de formación en 
educación superior de comunidades de pueblos indígenas y afro-
descendientes. En el marco del Proyecto se han realizado más de 30 
estudios sobre experiencias concretas de este tipo. Este universo de 
ofertas de formación en educación superior especialmente orien-
tadas a esos grupos de población ha constituido el foco principal de 
las investigaciones de nuestro Proyecto. Pero hay otros tres grandes 
grupos de experiencias a los que hasta el momento hemos podido 
dar menor cobertura. Por un lado, tenemos que existe un número 
para nosotros aun indeterminado de programas de becas y cupos o 
plazas especiales destinados según el caso a asegurar el ingreso y/o 
el avance y graduación de individuos indígenas y afrodescendientes 
en instituciones “convencionales” de educación superior. El estudio 
multidimensional y a escala regional de esos otros tipos de iniciati-
vas que llamamos de “inclusión de individuos”, es un asunto pen-
diente que consideramos debería ser objeto de futuros proyectos 
de investigación. De manera diferenciada del grupo anterior pero 



1634

R
efl

ex
io

ne
s 

y 
ex

pe
rie

nc
ia

s 
so

br
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Su

pe
rio

r 
In

te
rc

ul
tu

ra
l e

n 
A

m
ér

ic
a 

La
tin

a 
y 

el
 C

ar
ib

e
con objetivos relativamente semejantes, existe también un cierto 
número de programas orientados a asegurar que estudiantes de 
esos grupos sociales logren un mejor aprovechamiento de las opor-
tunidades de educación superior y con ello su efectiva graduación. 
Este tipo de programas en general consiste en diversas actividades 
de mejoramiento académico y apoyo personal. En el primero de 
los libros del Proyecto hemos estudiado sólo dos programas de 
este último tipo, uno de ellos de alcance relativamente limitado, 
actualmente en marcha solo en una universidad, la Rafael Landivar 
de Guatemala, y otro de carácter regional, que ha sido impulsado 
por la Fundación Ford en México y otros tres países de la región. 
Finalmente, existe un cuarto grupo de experiencias relacionadas 
con el tema de nuestra exposición al cual también hemos estu-
diado de manera insuficiente. Me refiero al de las experiencias de 
extensión e investigación que contienen componentes de trabajo 
en colaboración con estos grupos de población. Hemos dedicado 
el tercero de los libros del Proyecto a estos tipos de experiencias, 
de los cuales hemos logrado identificar cerca de un centenar, si bien 
hasta ahora solo hemos estudiado con cierta profundidad ocho de 
ellas.

Hechas estas advertencias permítanme entonces compartir con 
ustedes algunos resultados de nuestro Proyecto que creo y espero 
podrían resultar de vuestro interés.

En las últimas dos décadas, los pueblos indígenas y afrodescendien-
tes de América Latina han venido logrando avances significativos 
en varios asuntos que competen a su calidad de vida. No obstante, 
estos avances son aún insuficientes, habida cuenta de los efectos de 
siglos de discriminación. El educativo es uno de los campos en los 
cuales, aunque insuficientes, pueden observarse algunos avances. 
Estos se registran especialmente respecto al acceso a educación 
básica y en ocasiones media o secundaria, aunque frecuentemente 
resultan más significativos en el nivel normativo que en el de las 
realizaciones prácticas. En el caso de la educación superior, si bien 
ha habido avances, éstos resultan aun menores que en los otros 
niveles de formación.

Desde finales de la década de los ochenta, algunos Estados, insti-
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tuciones de educación superior (públicas y privadas) y fundaciones 
privadas, han establecido políticas de cupos especiales y programas 
de becas dirigidos a mejorar las posibilidades de acceso y culmi-
nación de estudios de educación superior a individuos indígenas y 
afrodescendientes en ies “convencionales”.

Pese a esos esfuerzos, las posibilidades efectivas de individuos 
indígenas y afrodescendientes de acceder y culminar estudios en 
ies “convencionales” continúan resultando alarmantemente inequi-
tativas, debido a que los cupos por sí mismos no aseguran que 
los estudiantes y/o sus familias puedan solventar los gastos de 
vivienda, alimentación y estudio, ya que las becas en general no 
son suficientes para ello. A esto se añaden problemas asociados a la 
lejanía de los estudiantes de su familia y entorno social, así como la 
importancia de diferencias en las visiones de mundo y modalidades 
de aprendizaje, experiencias de racismo que viven en las institucio-
nes en que estudian y/o en las nuevas localidades en que habitan, 
y en muchos casos también diferencias lingüísticas.

La situación resulta aun menos favorable si nos preguntamos por la 
existencia de instituciones o programas que respondan de manera 
explícita a necesidades e intereses expresados por comunidades y 
pueblos indígenas y afrodescendientes, que incorporen los saberes 
de estos pueblos, sus lenguas y modalidades de aprendizaje en los 
planes de estudio, o que contribuyan deliberadamente a la valo-
ración y promoción de la diversidad cultural y de relaciones inter-
culturales equitativas y de valoración mutua. No obstante, aunque 
en número aún escaso, con presupuestos limitados y/o precarios, 
durante este mismo período, algunas iniciativas y experiencias de 
este tipo han ido surgiendo y ganando lugar.

Frecuentemente, estos tipos de experiencias resultan aún poco 
visibles para el mundo de la educación superior de las grandes 
ciudades, así como también para muchos tomadores de decisiones 
y diseñadores de políticas en la materia, quienes usualmente están 
asentados en esas mismas grandes ciudades y suelen estar más 
vinculados a las universidades de esos contextos que a estos tipos 
de experiencias usualmente de carácter más local. Por eso, y por 
la capacidad demostrada por estas ies de responder creativamente 
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no sólo a los retos que plantea la insuficiente inclusión de estudian-
tes indígenas y afrodescendientes en el subsistema de educación 
superior, sino también por la de contribuir de maneras efectivas a 
la valoración y promoción de la diversidad cultural y lingüística, así 
como a la construcción de relaciones interculturales más equitativas 
y de valoración mutua, y como parte de esto último aprovechar las 
potencialidades que derivan de la colaboración intercultural en la 
producción de conocimientos , es que se hemos decidido orientar 
las primeras etapas del Proyecto del iesalc a estudiar especialmente 
estos tipos de ies y programas.

En el próximo apartado de esta exposición ofreceré un panorama 
analítico basado en la información que hemos logrado recabar 
sobre aproximadamente un centenar de experiencias de educación 
superior dedicadas a atender necesidades, demandas y propuestas 
de educación superior de comunidades de pueblos indígenas y afro-
descendientes en América Latina. Posteriormente, en las secciones 
subsiguientes, comentaré brevemente los principales logros y difi-
cultades de esas experiencias. Finalmente resumiré las principales 
conclusiones y recomendaciones derivadas del Proyecto del iesalc.

exPeriencias de educación suPerior orienTadas a Pueblos 
indÍgenas y afrodescendienTes

La investigación realizada por el Proyecto del iesalc permitió iden-
tificar significativas diferencias entre las más de treinta experiencias 
a las que se dedicaron estudios particulares. Estas diferencias signi-
ficativas responden a varios factores.

En primer lugar debe destacarse la diversidad observable entre las 
comunidades particulares a las cuales cada una de estas experien-
cias dirige su atención. En segundo lugar, esas diferencias respon-
den también a la diversidad de países en los cuales estos arreglos 
interinstitucionales, ies y unidades o programas que forman parte 
de ies más amplias, han sido concebidos y desarrollan sus activi-
dades. Cada uno de estos países presenta una historia particular 
en lo que respecta a relaciones entre estos grupos de población 
en particular, otros grupos de población y los respectivos Estados. 
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Estas diversas historias nacionales se expresan en tipos particulares 
de relaciones interculturales, las cuales caracterizan lo que podría-
mos llamar la “interculturalidad de hecho” en cada uno de ellos. 
Esas diferentes “interculturalidades de hecho” no sólo marcan los 
contextos de surgimiento de las experiencias estudiadas, sino que 
además constituyen los referentes de lo que mediante el desarrollo 
de esas experiencias de educación superior se desea cambiar.

En apretada síntesis, a grandes rasgos cabe decir que el conjunto 
de experiencias analizadas permite observar la existencia de una 
amplia diversidad de formatos institucionales, incluyendo tipos de 
instituciones enteramente dedicadas a responder a las demandas 
de educación superior de estos grupos de población, arreglos 
interinstitucionales (por ejemplo entre universidades y otros tipos 
de ies “públicas” sean federales o estadales, según los casos); 
universidades “privadas” que, según los casos, son sostenidas 
por órdenes religiosas o por organizaciones indígenas; facultades, 
departamentos, programas, centros, institutos o núcleos que cons-
tituyen unidades internas de algunos de los tipos de instituciones 
antes mencionados; centros o institutos sostenidos por organiza-
ciones indígenas o afrodescendientes que ofrecen oportunidades 
de formación post-secundaria, según los casos, por sí mismos o 
a través de convenios con algunos de los tipos de instituciones 
citados anteriormente; iniciativas de grupos de académicos, reli-
giosos, intelectuales y dirigentes indígenas; redes y otros arreglos 
interinstitucionales.

La diversidad de instituciones y arreglos interinstitucionales men-
cionados sólo hace referencia a las figuras jurídicas que, en obser-
vancia de las normativas vigentes, algunas de estas instituciones se 
ven obligadas a adoptar. Independientemente de este imperativo 
normativo, cabe observar que en términos de identidad institucio-
nal, estas instituciones, según los casos, suelen verse a sí mismas 
como “universidad indígena”, “universidad intercultural” o “univer-
sidad comunitaria”, denominaciones pocas veces previstas en las 
respectivas legislaciones nacionales y que en algunos casos se usan 
combinadamente entre sí.

En conexión con esto, debe señalarse que la denominación “indí-
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gena” es utilizada tanto por instituciones promovidas por organi-
zaciones indígenas, que son dirigidas por estas mismas o por sus 
representantes, como por algunas que han sido creadas y son 
dirigidas por otros tipos de actores. Por otra parte, también debe 
destacarse que las mencionadas y otras denominaciones, como por 
ejemplo la de “autónoma”, tienen distintos sentidos para diversos 
actores en diversos países. En algunos casos el uso de esta denomi-
nación hace referencia a la autonomía académica de la ies respecto 
del Estado (por ejemplo, en el caso de la Universidad Autónoma 
Indígena de México) y en otros lo hace no sólo en ese sentido, sino 
también respecto a la autonomía del pueblo indígena (por ejemplo, 
en el caso de la Universidad Autónoma Indígena Intercultural, en 
Colombia) o región de referencia (por ejemplo, en la experiencia 
de la Universidad de las Regiones Autónomas de la Costa Caribe 
Nicaragüense) respecto del Estado central en cuestión.

También parece importante destacar la diversidad de actores invo-
lucrados en la creación y/o sostenimiento de estas experiencias, 
puesto que puede ser relevante para comprender la definición de 
programas particulares desarrollados en el marco de cada una de 
ellas. Así, podemos mencionar que entre los actores que sostienen 
alguna labor en la materia se encuentran organizaciones de pueblos 
indígenas y afrodescendientes, locales, regionales subnacionales 
y nacionales, algunas de ellas de carácter mono-étnico, otras de 
carácter pluriétnico; órdenes religiosas católicas y protestantes; 
fundaciones privadas nacionales e internacionales; agencias de coo-
peración internacional de bloques de países, ciudades, regiones o 
provincias de diversas partes del mundo; universidades y otros tipos 
de ies de los respectivos países u otros extrarregionales; organismos 
intergubernamentales; organizaciones ambientalistas y similares; 
organizaciones de derechos humanos y de género; así como diver-
sos tipos de agencias y/o instancias gubernamentales de los países 
en los cuales estas ies actúan, las cuales, según los casos, son fede-
rales, estatales, o municipales. Lo importante del caso es que esta 
diversidad de actores se expresa en las visiones de mundo, diseños 
curriculares y otros rasgos distintivos de las experiencias estudiadas.

No resulta sorprendente que un panorama tan diverso de ies y 
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convenios entre algunas de éstas y otros actores se exprese en 
igualmente diversos proyectos institucionales e idearios. Cada actor 
social tiene su propia visión de mundo, sus intereses, sus proyectos 
y sus ideas particulares de cómo llevarlos adelante. No obstante, la 
existencia de diferencias entre las experiencias estudiadas no está 
reñida con la de ciertas semejanzas que hacen posible la convergen-
cia de todas ellas en el interés compartido de responder (cada una 
a su manera) a necesidades, demandas y propuestas de educación 
superior de comunidades indígenas y/o afrodescendientes. Esto 
puede corroborarse a través del seguimiento de las declaraciones 
y otros documentos producidos a lo largo de casi una decena de 
encuentros internacionales entre representantes de muchas de las 
experiencias de referencia, así como considerando la existencia de 
diversos mecanismos regulares de colaboración entre ellas.

La diversas interpretaciones de ideas de educación propia, edu-
cación intercultural, educación comunitaria, educación popular, 
democracia, ciudadanía, discriminación positiva, acción afirmativa, 
interculturalidad, equidad, calidad de vida, “buen vivir”, desarrollo 
local, desarrollo humano, desarrollo sostenible, ambiente y territo-
rio, y otras que alimentan estas experiencias no pueden explicarse 
simplemente como mero asunto de diferencias de ideas. Como si 
éstas se desarrollaran de manera autónoma respecto de historias 
sociales y contextos políticos e institucionales particulares. Estas 
diferencias de ideas están asociadas a las interpretaciones que los 
actores sociales que impulsan y sostienen las diversas experiencias 
estudiadas hacen de los contextos sociales, políticos y económicos 
en que actúan. Desde luego, resultan también de las interrelaciones 
entre estos actores en la consecución de esos proyectos, y de los 
obstáculos y conflictos, solapados o abiertos, que se plantean con 
otros actores participantes en esos contextos.

De especial importancia para entender el marco en el cual se desa-
rrollan interpretaciones diversas de las ideas mencionadas, resultan 
factores tales como las diferencias, semejanzas, encuentros y des-
encuentros entre las visiones de mundo y proyectos de futuro de los 
diferentes pueblos indígenas y afrodescendientes que participan en 
estas experiencias; las de los respectivos Estados y los grupos socia-
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les y políticos que suelen gobernar en los respectivos países; las de 
otras ies existentes y las de órdenes y denominaciones religiosas que 
participan en estas experiencias. De manera análoga, deben con-
siderarse iguales elementos respecto de académicos; profesionales; 
sacerdotes, monjas y pastores de diversas religiones; intelectuales; 
dirigentes sociales y políticos; y de las organizaciones que todos los 
anteriores crean para intervenir en sociedad y en particular en el 
campo que nos ocupa, como permite constatar el estudio realizado.

Las formas en que los diferentes Estados nacionales han manejado 
sus relaciones con pueblos indígenas y afrodescendientes a través 
de la historia han sido y continúan siendo importantes para com-
prender la diversidad de formas institucionales y arreglos interins-
titucionales que caracterizan a este universo de experiencias. Éstas 
resultan muy diversas tanto al comparar países, como períodos 
históricos, aunque básicamente han incluido y/o incluyen formas 
abiertas de discriminación, formas de inclusión “simbólica” (cere-
monias de Estado, museos, símbolos nacionales, etc.) contradichas 
o insuficientemente honradas en la práctica, y formas de inclusión 
tanto simbólica como práctica, estas últimas en general sólo en 
algunos casos y apenas desde finales la década de los ochenta del 
siglo xx, aunque de creciente importancia.

Varios de los estudios realizados para nuestro Proyecto ofrecen 
referencias de situaciones que muestran que, pese a los avances 
constitucionales y legales mencionados anteriormente, existen 
casos de agencias de los Estados que continúan reproduciendo lógi-
cas monoculturales, que ignoran en la práctica esos reconocimien-
tos constitucionales y legales de la diversidad cultural. Esta suerte 
de inercia histórica, con sus componentes racistas, se expresa de 
variadas formas en algunas agencias gubernamentales, así como 
en diversas instancias sociales. En ocasiones, se manifiesta incluso 
de maneras contradictorias entre distintas agencias, entre distintos 
niveles jerárquicos de las mismas, entre los ámbitos federal, estadal 
y municipal.

Estos tipos de rasgos de las prácticas institucionales, y/o de los 
comportamientos de funcionarios, también resultan observables en 
no pocas ies, incluso en algunas dentro de las cuales se desarro-
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llan programas del tipo de los estudiados. Varios de los estudios 
realizados para el Proyecto ofrecen testimonios al respecto, como 
también los brindan de transformaciones institucionales y cambios 
de actitudes que se registran precisamente como consecuencia del 
desarrollo de estas experiencias.

Dejando de lado matices, las experiencias estudiadas permiten 
observar que, en general, las ideas de interculturalidad que mane-
jan las organizaciones indígenas y afrodescendientes sostienen la 
importancia de desarrollar formas de interculturalidad mutuamente 
respetuosas y con valoración mutua de las diferencias culturales. En 
eso coinciden también los planteamientos y proyectos más avanza-
dos que impulsan algunas agencias gubernamentales, ies “conven-
cionales” y otros tipos de actores participantes en este campo. Pero 
las mencionadas organizaciones enfatizan la necesidad de practicar 
esa colaboración a partir del reconocimiento de la existencia de 
situaciones de inequidad que deben ser corregidas. Al respecto, 
suelen hacer referencia a inequidades históricamente acumuladas 
que además se siguen profundizando. En consecuencia, suelen 
plantear propuestas de construcción de sociedades caracterizadas 
por formas de “interculturalidad con equidad”, que algunas expre-
san como de “igualdad en la diferencia”.

Por ello, en vista de las condiciones de inequidad imperantes, los 
intelectuales y dirigentes indígenas y afrodescendientes que impul-
san las ies y programas estudiados proponen proyectos que parten 
de la reivindicación y afirmación de sus propias visiones de mundo, 
lenguas y saberes, como una manera de contribuir a la construcción 
de un horizonte societario de “interculturalidad con equidad”. Esta 
interpretación de la idea de interculturalidad suele diferenciarlos 
de buena parte de las agencias gubernamentales, no porque estas 
últimas se proclamen partidarias de la inequidad, sino porque en 
general no hacen de la necesidad de reconocer las inequidades 
actuales e históricamente acumuladas un argumento central. Así 
mismo, las instituciones gubernamentales tampoco suelen dar a las 
demandas de “equidad” un lugar programáticamente central en 
sus propuestas de interculturalidad. Las cuales, al no destacar la 
importancia de inequidades y conflictos, así sea por omisión, pare-
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cen partir de supuestos de “armonía”.

Otra diferencia importante entre los proyectos impulsados por 
organizaciones indígenas y afrodescendientes y los impulsados por 
actores gubernamentales, suele encontrarse en la importancia otor-
gada a las lenguas indígenas en el desarrollo de estas iniciativas. No 
obstante, debe decirse que si bien esta diferencia puede observarse 
al interior de la mayoría de las experiencias estudiadas, este no es 
el caso en algunas de ellas, como las universidades interculturales 
mexicanas, uraccan y bicu en Nicaragua, y cifma en Argentina, 
en las cuales se otorga prácticamente igual jerarquía a las lenguas 
indígenas que la que estas ostentan en las instituciones creadas por 
dirigentes y/u organizaciones indígenas y/o afrodescendientes.

Otra de las diferencias más críticas entre las visiones y proyectos de 
organizaciones indígenas y afrodescendientes y las de algunas ies 
y académicos “convencionales”, suele estar referida a la jerarquía 
otorgada por estos últimos tipos de actores a “la ciencia” (enten-
dida con toda su carga institucional, “moderna” y monocultural) y 
con ella a ciertas modalidades de producción de conocimiento y de 
adquisición de los mismos. Esto se expresa, entre otras formas, en la 
creencia de que “la ciencia” constituiría un modo de conocimiento 
de validez “universal”, mientras que otras formas de saber tendrían 
validez más limitada. Pese a que desde hace ya casi medio siglo 
estas visiones etnocéntricas y monoculturales del saber, la ciencia 
y el quehacer universitario vienen siendo cuestionadas por impor-
tantes teóricos e investigadores que ostentan indudables créditos 
en el mundo de “la ciencia” y de las ies “convencionales”, estas 
creencias y prejuicios persisten y continúan siendo características 
de numerosos actores académicos, ies y agencias gubernamentales 
con capacidad decisoria en el campo.

En contraste con esas resistencias de cierta cultura académica 
monocultural (modelada desde, y a imagen y semejanza, de las 
llamadas ciencias experimentales, que en cierto modo se ha hecho 
hegemónica), resulta que algunas corporaciones de la industria 
farmacéutica, la agroindustria y otras, frecuentemente aprovechan 
conocimientos étnicos para el desarrollo de sus productos. De otras 
maneras, investigadores de las ciencias sociales estudian formas 
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de organización social y política, de resolución de conflictos y de 
producción económica de esos pueblos, de las cuales toman apren-
dizajes que transfieren al acervo de sus respectivas disciplinas, así 
como a los respectivos campos de aplicación profesional.

El caso es que, además, las modalidades de educación superior tri-
butarias de ese sistema de creencias de carácter monocultural están 
altamente asociadas al trabajo individual, en aulas, bibliotecas y 
laboratorios. Así, las diferencias entre esas visiones monocultura-
les y las de los tipos de proyectos frecuentemente impulsados por 
organizaciones indígenas y afrodescendientes suelen plantearse en 
dos dimensiones: la de la existencia de un cierto saber de validez 
“universal” y otros de alcance sólo “particular” y limitado, versus el 
reconocimiento de varias formas de producción de conocimiento; 
y la de diversidad de modalidades de formación para adquirirlo. Sin 
embargo, nuevamente, este tipo de diferencias no es observable 
en los casos antes mencionados y otros estudiados por nuestro 
Proyecto.

Consecuentemente con los proyectos de construcción de la mencio-
nada “interculturalidad con equidad” que propugnan, los proyectos 
de educación superior impulsados por intelectuales y/u organizacio-
nes indígenas y afrodescendientes enfatizan que la interculturalidad 
debe partir del reconocimiento y valoración de las necesidades y 
proyectos de vida (o de futuro) de sus pueblos y comunidades, sus 
visiones de mundo, sus propios saberes, formas de producción de 
conocimiento y modos de aprendizaje. Sus proyectos y propuestas 
suelen insistir en la idea de “aprendizaje” (que contraponen a la de 
“enseñanza”, particularmente a la de enseñanza en aula), el trabajo 
en grupo y en campo, la recuperación de saberes usualmente no 
disponibles en bibliotecas, sino en la memoria y la oralidad, y la 
valorización y recuperación de sus lenguas. A todo esto debe aco-
tarse que diversas corrientes de las ies “convencionales”, incluso de 
las no vinculadas a los tipos de experiencias acá estudiadas, han 
llegado por caminos propios a agendas programáticas semejantes.

Adicionalmente, debe destacarse que junto con las insistencias antes 
mencionadas, los proyectos de educación superior impulsados por 
intelectuales, dirigentes y/u organizaciones indígenas y afrodes-
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cendientes estudiados expresan también interés por buscar formas 
de poner en contexto y apropiarse de las modalidades propias de 
las universidades “convencionales”, por eso prácticamente todos 
ellos insisten en la idea de “diálogo de saberes”. Esto no necesaria-
mente es una constante en toda la extensión de todos los proyectos 
impulsados por intelectuales indígenas y afrodescendientes de la 
región. Con frecuencia se pueden observar ambigüedades e incluso 
posiciones reactivas al respecto.

También debe tenerse en cuenta que, como parte de esas pro-
puestas de construcción de una “interculturalidad con equidad”, las 
experiencias estudiadas conceptualizan de maneras propias otros 
elementos centrales de cualquier proyecto de educación superior, 
no sólo los antes mencionados. Esto incluye los atinentes a en qué 
campos ofrecer formación, cómo se relacionan los diseños curricu-
lares con las necesidades de las poblaciones a las que se pretende 
servir, cómo se relaciona la investigación con esas necesidades y 
currículos, cómo se evalúan los aprendizajes de individuos y grupos 
y cómo la labor de las ies, cómo se introducen ajustes en éstas.

Ante la posibilidad de que la descripción anterior sea interpretada de 
manera dicotómica, debe destacarse que de ningún modo de trata 
de dos mundos separados. Esto no sólo porque al interior del mundo 
de “la ciencia” y las ies “convencionales” existen fuerzas internas 
de crítica a las visiones esbozadas, sino también porque entre “los 
dos mundos” antes caracterizados existen intercambios, formas de 
colaboración y emprendimientos conjuntos, muy importantes. Lo 
que ha venido ocurriendo, y de lo cual los estudios realizados para 
nuestro Proyecto ofrecen ejemplos, es que se han dado y continúan 
dando intercambios, préstamos, apropiaciones y resignificaciones 
de visiones institucionales e idearios entre unos y otros tipos de 
experiencias. El propio uso de las ideas de “universidad” y de “cien-
cia” por parte de las organizaciones indígenas y afrodescendientes 
es una muestra de ello. El interés reiteradamente afirmado en sus 
proyectos de educación superior de aprender también de la ciencia y 
la institucionalidad de Occidente, sólo que adaptándola a sus nece-
sidades y proyectos, frecuentemente nombrada como “diálogos de 
saberes”, se expresa de diversas formas en sus proyectos. Desde 
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luego, como testimonian los estudios realizados, estas experiencias 
no están exentas de conflictos, pero como también muestran, tam-
poco lo están de éxitos, en parte porque estos mismos conflictos 
son asumidos como desafíos.

Del lado de las agencias gubernamentales y las ies “convencio-
nales”, el panorama luce más complejo. Por un lado continúan 
percibiéndose fuertes resistencias institucionales, así como la exis-
tencia de actitudes racistas, que cierran puertas a la colaboración 
intercultural. Esto puede observarse incluso en algunas de las ies en 
cuyo marco institucional se desarrollan algunas de las experiencias 
estudiadas por nuestro Proyecto. Pero, por otro lado, los estudios 
realizados también señalan la existencia de creciente interés por 
parte de docentes, estudiantes, funcionarios y autoridades en 
abrirse a esas otras visiones. Varios de los estudios realizados para 
nuestro Proyecto muestran cómo estas experiencias han impactado 
en las ies a cuyo interior se realizan.

Un detalle adicional a lo hasta aquí expuesto es que, como seña-
lan varios de los estudios realizados para nuestro Proyecto, la idea 
de interculturalidad, particularmente cuando es promovida desde 
agencias gubernamentales e ies “convencionales”, suele encontrar 
desconfianza entre algunos sectores indígenas y afrodescendientes. 
Esta “desconfianza” suele estar asociada a dos tipos de factores. 
Uno de ellos es que frecuentemente esas agencias e ies proponen 
modalidades de educación intercultural sólo para ser aplicadas a 
comunidades indígenas y afrodescendientes. Mientras que los inte-
lectuales y voceros de estas comunidades consideran que tratán-
dose de sociedades pluriculturales, cuyas constituciones nacionales 
y legislaciones reconocen la existencia e importancia de la diversidad 
cultural, la educación intercultural debería ser para toda la ciuda-
danía. El otro factor es que, si bien las propuestas de educación 
intercultural dirigidas a comunidades indígenas y afrodescendientes 
en las últimas dos décadas han estado signadas principalmente 
por el reconocimiento y valoración de la diversidad cultural, existe 
memoria de aplicaciones de esta misma idea asociadas a propósitos 
de aculturación.
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sÍnTesis de las conclusiones de las invesTigaciones 
realizadas Por el ProyecTo diversidad culTural e 
inTerculTuralidad en educación suPerior del iesalc

En apretada síntesis las investigaciones realizadas por nuestro Pro-
yecto permiten afirmar que:

1. Los principales logros de los arreglos interinstitucionales e ies 
total o parcialmente orientadas a ofrecer oportunidades de for-
mación en educación superior a los mencionados grupos de 
población son: i) mejoran las posibilidades de que individuos in-
dígenas y afrodescendientes accedan a oportunidades de edu-
cación superior y culminen exitosamente sus estudios; ii) ajus-
tan su oferta educativa a necesidades, demandas y proyectos 
de las comunidades y la relacionan con oportunidades locales y 
regionales (subnacionales) de empleo, generación de iniciativas 
productivas y servicio a la comunidad; iii) desarrollan modalida-
des participativas de aprendizaje, frecuentemente centradas en 
la investigación aplicada; iv) integran aprendizaje, investigación 
y servicio a las comunidades; v) integran diversos tipos de sabe-
res y modos de producción de conocimiento; vi) promueven la 
valorización y, según los casos, incorporan las lenguas y saberes 
propios de estos pueblos y comunidades, contribuyen proacti-
vamente a su fortalecimiento y realizan investigación sobre di-
chas lenguas y saberes; vii) desarrollan docencia e investigación 
orientadas por criterios de valoración de la diversidad cultural, 
interculturalidad, equidad, inclusión, gobernabilidad democráti-
ca, desarrollo humano y sostenible; viii) forman egresados que 
contribuyen al desarrollo sostenible local y regional, y al mejo-
ramiento de la calidad de vida de sus comunidades; ix) buena 
parte de las ies “convencionales” a cuyo interior se desarrollan 
algunos de los programas acá estudiados, han sido favorable-
mente impactadas por estas experiencias.

2. Los problemas más frecuentes que confrontan estos tipos de 
arreglos interinstitucionales e ies son: i) insuficiencia y/o pre-
cariedad presupuestaria; ii) actitudes de discriminación racial 
por parte de funcionarios públicos y diversos sectores de po-
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blación que afectan el desarrollo de sus actividades; iii) dificul-
tades derivadas de la rigidez de los criterios aplicados por las 
agencias especializadas de los Estados encargadas de otorgar 
reconocimiento y/o acreditación; iv) obstáculos instituciona-
les administrativos derivados de la rigidez de procedimientos, 
los cuales afectan la ejecución de sus planes y actividades; v) 
obstáculos institucionales académicos derivados de la rigidez 
de criterios y procedimientos aplicados por las ies en las cuales 
funcionan algunos de los programas estudiados y/o por agen-
cias gubernamentales que otorgan fondos para investigación 
y proyectos académicos especiales, los cuales afectan labores 
docentes y de investigación de las ies y programas estudiados; 
vi) dificultades para conseguir docentes y otro personal con 
adecuada sensibilidad y recursos personales y técnicos para 
el trabajo intercultural; vii) dificultades económicas de los es-
tudiantes para poder dedicarse más y mejor a su formación; 
viii) insuficiencia de becas; ix) diversos tipos de dificultades 
derivadas de las situaciones de precariedad económica y jurí-
dica “de hecho” en las que hacen sus vidas buena parte de las 
comunidades atendidas por estas ies.

3. La evaluación de la calidad de la educación (superior o no) es 
indisociable de consideraciones de pertinencia y relevancia, lo 
que demanda que sea contextualizada. Así, no puede pensar-
se en aplicar sistemas rígidos de criterios de validez supues-
tamente “universal”, sino sistemas “flexibles”. Las propues-
tas de “flexibilidad” suelen malinterpretarse como de “baja 
calidad”, ese es un error. La “flexibilidad” debe entenderse 
asociada a “diferenciación”. La evaluación de la contribución 
de la labor de estas ies y programas, como la de sus docen-
tes e investigadores, requiere diseñar instrumentos y procedi-
mientos particulares para evaluarlas, que tomen en cuenta la 
especificidad de las propuestas y de los contextos en los que 
se desarrollan.

4. El reconocimiento y valoración de la diversidad cultural, que 
desde hace aproximadamente un par de décadas han pasado 
a formar parte de constituciones nacionales, acuerdos y trata-
dos internacionales, y declaraciones de gobiernos e institucio-
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nes de los Estados, debe expresarse en los sistemas educativos 
nacionales.

5. Para ser de calidad y contribuir a la construcción de socie-
dades democráticas, los sistemas educativos deben ser per-
tinentes con la diversidad cultural propia de cada sociedad. 
Es decir, deben hacerse cargo plena y profundamente de esa 
diversidad y estimular la formación de ciudadanos conscientes 
de ella y comprometidos con la construcción de sociedades 
interculturalmente equitativas.

6. Es necesario interculturalizar los sistemas educativos en su 
conjunto, a todos los niveles, desde la escuela inicial hasta la 
educación superior.

7. La educación intercultural debe ser para todos los ciudadanos, 
no sólo para aquellos que desde la visión dominante resultan 
“diferentes”. Esto es condición necesaria para democratizar la 
vida de sociedades cuya diversidad cultural ha sido reconocida 
incluso en sus constituciones nacionales. No hacerlo así impli-
ca dejar tal reconocimiento en un nivel meramente retórico. 
Es necesario interculturalizar todas las instituciones de edu-
cación superior, no sólo aquellas dirigidas a quienes desde la 
visión dominante resultan “diferentes”.

8. Interculturalizar la educación superior demanda la revisión cu-
rricular de todas las ies. Esto implica lograr que los planes de 
estudio incluyan y pongan en relación la diversidad de visio-
nes de mundo, valores, saberes acumulados, formas de pro-
ducción de conocimiento e innovaciones y modos de aprendi-
zaje, que resulten significativos en el marco de los respectivos 
contextos locales, nacionales e internacionales.

9. Interculturalizar la educación superior con atención a la diver-
sidad de contextos locales y nacionales, implica la necesidad 
de desarrollar respuestas particulares apropiadas a los respec-
tivos contextos. No parece posible, ni deseable, pensar en un 
modelo único de educación superior intercultural, esto sería 
un contrasentido respecto a la exigencia de reconocimiento y 
valoración la diversidad.

10. Cada una de las experiencias de formación en educación 
superior especialmente orientadas a atender demandas y 
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propuestas de comunidades indígenas y afrodescendientes 
que hemos identificado responde a circunstancias contextua-
les concretas. El “secreto” de su éxito ha sido precisamente 
responder creativamente a las particularidades de contextos, 
necesidades, proyectos y dificultades específicas. Evaluar qué 
se puede aprender de cuáles experiencias, que resulte útil a 
otras es una tarea compleja, que exige analizar y valorar las 
diferentes experiencias en relación con las diferencias entre 
los diversos pueblos y comunidades indígenas y afrodescen-
dientes, sus experiencias históricas y organizativas, así como a 
los también diversos procesos históricos y contextos sociales, 
políticos, económicos y educativos propios de los diferentes 
países. El desarrollo de políticas y programas en la materia, 
demanda comprender los factores que explican la diversidad 
de modelos institucionales y propuestas educativas existentes. 
Por lo mismo exige evitar simplificaciones y generalizaciones 
fáciles, así como cualquier tentación de “replicar” modelos sin 
tomar en cuenta las diferencias de contexto y actores involu-
crados. Es imprescindible evitar la adhesión acrítica a la moda 
de hablar de “mejores prácticas”.

sÍnTesis de las recomendaciones de las invesTigaciones 
realizadas Por el ProyecTo diversidad culTural e 
inTerculTuralidad en educación suPerior del iesalc

Para avanzar en el logro de los objetivos expuestos en los nume-
rales anteriores, en apretada síntesis el Proyecto ha formulado las 
siguientes recomendaciones puntuales:

1. Se recomienda a las agencias gubernamentales e ies de la re-
gión promover la diversidad cultural y la interculturalidad con 
equidad en el sistema educativo en general, y en la educación 
superior (es) en particular.

2. Se recomienda a las agencias gubernamentales e ies de la re-
gión poner en práctica y/o extender el alcance de políticas y 
programas orientados a promover la diversidad cultural y la 
interculturalidad con equidad en la es. Para lo cual se conside-
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ra necesario, aunque no suficiente, mejorar el acceso de estu-
diantes indígenas y afrodescendientes a la educación superior, 
así como sus oportunidades de exitoso avance y graduación.

3. Se recomienda a las agencias gubernamentales con compe-
tencias en la materia, revisar los criterios de evaluación y acre-
ditación de las ies y sus programas, así como los de asigna-
ción de fondos para investigación y proyectos especiales; para 
asegurar que éstos respondan a criterios de reconocimiento y 
valoración de la diversidad cultural y la interculturalidad con 
equidad. Estos criterios deben responder a las peculiaridades 
de los diversos tipos y orientaciones de experiencias de es, con 
especial atención a diferencias asociadas a particularidades 
lingüísticas, socioculturales, territoriales y otras significativas, 
según la diversidad cultural propia de cada país. Se sugiere 
generar y aplicar de manera integrada indicadores de calidad, 
pertinencia y relevancia.

4. La evaluación de la calidad es indisociable de consideraciones 
de pertinencia y relevancia, lo que necesariamente demanda 
que sea contextualizada. No puede pensarse en aplicar siste-
mas rígidos de criterios de validez supuestamente “universal”, 
sino sistemas “flexibles”. La “flexibilidad” debe entenderse 
asociada a “diferenciación” y pertinencia con la diversidad de 
contextos sociales y de los perfiles institucionales.

5. Se recomienda a las agencias gubernamentales, interguber-
namentales y de cooperación, facilitar apoyo técnico y econó-
mico a las ies y programas comprometidos con la valoración y 
promoción de la diversidad cultural y la interculturalidad con 
equidad, con especial atención a los orientados a atender ne-
cesidades y demandas de pueblos y comunidades indígenas y 
afrodescendientes.

6. Se recomienda a las agencias gubernamentales, interguber-
namentales y de cooperación, crear y/o fortalecer oportuni-
dades de mejoramiento profesional y formación de postgrado 
para docentes e investigadores que se desempeñan en ies y 
programas comprometidos con la valoración y promoción de 
la diversidad cultural y la interculturalidad con equidad, con 
especial atención a los orientados a atender necesidades y de-
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mandas de pueblos y comunidades de pueblos indígenas y 
afrodescendientes.

7. Se recomienda a las ies, agencias gubernamentales, intergu-
bernamentales y de cooperación, promover la valoración de 
las lenguas, saberes, modos de producción de conocimiento y 
modalidades de aprendizaje propias de pueblos y comunida-
des indígenas y afrodescendientes. En este sentido, se sugiere 
desarrollar formas prácticas de colaboración intercultural en la 
producción y aplicación de conocimientos, el desarrollo de in-
novaciones y su aprovechamiento en procesos de aprendizaje.

Estas recomendaciones del Proyecto del iesalc ya fueron recogidas, 
de manera sintética, en la Declaración emitida por la Conferencia 
Regional de Educación Superior (cres), realizada en Cartagena de 
Indias en junio de 2008 con la participación de más tres mil repre-
sentantes de todos los países de América Latina y el Caribe. Ade-
más, estas recomendaciones han sido ratificadas y ampliadas por 
el Taller sobre Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educación 
Superior, realizado en Belo Horizonte (Brasil) con la participación de 
unos 50 delegados de ies de doce países latinoamericanos, al cual 
hice referencia al comienzo de esta presentación. Para promover la 
aplicación de estas recomendaciones y poner en práctica diversos 
mecanismos de colaboración, este Taller resolvió crear un Foro re-
gional dedicado al tema que en breve comenzará a funcionar en el 
marco de enlaces (Espacio de Encuentro Latinoamericano y Cari-
beño de Educación Superior), mecanismo de cooperación regional 
creado por mandato de la cres.

Muchas gracias por su atención.





Declaración De Pátzcuaro sobre  
eDucación suPerior intercultural 2009
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Los participantes en el Tercer Encuentro Regional sobre Educación 
Superior Intercultural de América Latina y el Caribe, celebrado en 
Pátzcuaro, Michoacán, México, del 16 al 19 de noviembre del 2009, 
unimos nuestras voluntades en la presente

declaRación

considerando que:

Reunidos con el objetivo de reflexionar acerca de la situación de 
las políticas públicas en materia de educación para la atención a la 
diversidad cultural y analizar la evolución de las experiencias desa-
rrolladas en la educación superior intercultural de América Latina,

Con el afán de fortalecer las bases del intercambio de experien-
cias, garantizar su continuidad, promover el aprendizaje recíproco 
y compartir los avances, innovaciones y retos por enfrentar en el 
proceso de construcción de la Educación Intercultural para el buen 
vivir de los pueblos de la región,

Con el interés de establecer acuerdos y compromisos comunes entre 
las Instituciones de la Educación Superior Intercultural de América 
Latina y el Caribe, para enfrentar los desafíos oportunidades y 
potenciar su capacidad de respuesta a fin de alcanzar una sociedad 
más incluyente, justa y equitativa.

fundamenTados: 

En el marco del reconocimiento y ejercicio de los derechos humanos 
y colectivos que los Pueblos Indígenas y afrodescendientes han lo-
grado reivindicar en su proceso constante de lucha.

Reconociendo que los pueblos indígenas y afrodescendientes son 
portadores milenarios de conocimientos y saberes que enriquecen 
la cultura global de la humanidad. Que su cosmovisión constituye 
una energía revitalizadora y sustentable de saberes y conocimientos, 
que resultan importantes en los procesos propios de su autodesa-
rrollo como puente para la construcción del diálogo intercultural.
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Viendo que nuestra región acumula ya una cantidad de iniciati-
vas y procesos que cuentan con valiosos elementos comunes que 
plantean la necesidad de ver a la educación como un espacio de 
participación, con pertinencia y equidad, en el cual los pueblos 
indígenas, afroamericanos y otros, cuenten con la garantía de que 
tales espacios están abiertos a sus requerimientos para atender pri-
mordialmente una ruta alternativa a la educación dominante. Estas 
coincidencias entre las diferentes opciones de educación, se expre-
san a través de lo que hemos denominado enfoque intercultural.

El enfoque intercultural implica un compromiso particular de respeto 
al diálogo y el establecimiento de lazos de confianza y de alianzas, 
entre los diferentes. Se trata de asumir nuestra tarea adoptando un 
compromiso de vida con el conocimiento y valoración de sí mismo 
y de los demás, con el consecuente respeto.

Es decir que, potenciando nuestras respectivas identidades, creamos 
las condiciones para el establecimiento de una nueva condición de 
vida, comprometida con la necesaria apertura para el reconoci-
miento de lo diverso.

Con el propósito de ir fortaleciendo cada día más las instituciones de 
la Educación Superior Intercultural de la región, con una educación 
generadora, viva e integral, que reconozca y respete los derechos 
políticos, económicos, sociales y culturales de los Pueblos Indígenas 
y Afrodescendientes que enriquezca su identidad y abra paso a su 
participación real y efectiva en condiciones de iguales.

acoRdamos

1. Unir voluntades para integrarnos en la construcción de una 
alianza sólida que proyecte un firme espíritu de defensa de las 
experiencias de educación superior intercultural de la región.

2. Establecer estrategias de colaboración que permitan estrechar 
lazos que favorezcan el aprendizaje recíproco y la posibilidad 
de intercambiar y compartir experiencias en las áreas iden-
tificadas como fortalezas de cada una de las instituciones e 
iniciativas participantes.
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3. Impulsar acciones orientadas a promover el aprendizaje recí-
proco de las experiencias de educación superior en marcha, 
priorizando:

a. La revitalización de las lenguas originarias y el desarrollo 
de la educación intercultural bilingüe.

b. Desarrollar programas de formación docente, autoridades 
y otros actores involucrados en la educación superior 
intercultural indígena, orientados por los principios del 
Enfoque Intercultural.

c. Promover espacios de reflexión y discusión sobre los temas 
nodales que atañen a la vocación de estas universidades, 
tales como la conceptualización de la Interculturalidad y la 
Pedagogía Intercultural.

d. Impulsar acciones de intercambio de información y 
documentación, metodologías para el abordaje del 
aprendizaje y la enseñanza de las diversas lenguas de 
la región, el desarrollo de investigaciones conjuntas y 
realización de eventos y encuentros de la educación 
superior intercultural para América Latina y el Caribe.

e. Facilitar el intercambio de estudiantes, docentes y líderes 
comunitarios entre los distintos países.

f. Diseñar un espacio en red que permita la comunicación y 
el intercambio virtual, a fin de sostener una comunicación 
permanente que salve las distancias entre todas las 
experiencias de América Latina.

g. Publicación de una Revista Latinoamericana de Educación 
Superior Intercultural como órgano de participación, 
coordinación, cohesión y difusión del quehacer de las 
instituciones participantes.

h. Analizar y consensuar criterios de acreditación y evaluación 
respetuosa, pertinente y de calidad, adecuados al Enfoque 
Intercultural.

i. Realización del Cuarto Encuentro de Educación Superior 
Intercultural para América Latina y el Caribe.
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4. Estas acciones se definirán en el marco de una agenda colec-

tiva que permita definir un programa estratégico de traba-
jo con base en la identificación de objetivos comunes. Para 
ello se promoverán visitas o estancias de actores involucrados 
para conocer el funcionamiento de cada experiencia y trabajar 
comprometidamente en beneficio mutuo.

Finalmente, expresamos nuestra solidaridad con las luchas de los 
pueblos indígenas de Ecuador, y nos pronunciamos particular-
mente en defensa de la continuidad de la Universidad Intercultural 
“Amawtay Wasi”, gravemente amenazada por decisiones insensi-
bles a las formas de ser y actuar de los pueblos originarios de Amé-
rica Latina.

Dado en la ciudad de Pátzcuaro, Michoacán; ciudad emblemática 
de la defensa del derecho a la educación, en la que tuvo lugar la 
Declaración de 1980, cuyo texto se pronuncia por la salvaguardia 
de los derechos de los pueblos para educarse en su lengua materna 
y por la conservación del patrimonio cultural de nuestros países.

México, a los 19 días del mes de noviembre del año 2009

fiRmantes

Nombre Institución País

1. Alta Hooker
Universidad de las Regiones 
Autónomas de la Costa Caribe 
de Nicaragua, uraccan

Nicaragua

2. Graciela Bolaños

Universidad Autónoma 
Indígena Intercultural-Consejo 
Regional Indígena del Cauca, 
uainn-cric

Colombia

3. Fernando I. Salmerón 
Castro

Coordinación General de 
Educación Intercultural y 
Bilingüe, cgeib-seP

México
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Nombre Institución País

4. María de Lourdes Casillas 
Muñoz

Coordinación General de 
Educación Intercultural  
y Bilingüe, cgeib-seP

México

5. Laura Santini Villar
Coordinación General de 
Educación Intercultural  
y Bilingüe, cgeib-seP

México

6. Inge Sichra

Programa de Formación 
de Educación Intercultural 
Bilingüe para los Países 
Andinos, Proeib-Andes

Bolivia

7. Hilario Chi Canul

Programa de Formación 
de Educación Intercultural 
Bilingüe para los Países 
Andinos, Proeib-Andes

Bolivia

8. Libia Tattay Bolaños

Universidad Autónoma 
Indígena Intercultural-Consejo 
Regional Indígena del Cauca, 
uainn-cric

Colombia

9. María Cortez Mondragón

Instituto de Investigación de 
Lingüística Aplicada, cila, 
Universidad Nacional Mayor 
de San Marcos

Perú

10. Beatriz Gualdieri

Área de Estudios 
Interdisciplinarios en 
Educación Aborigen, 
Universidad Nacional de Luján

Argentina

11. Daniel Mato
Proyecto Diversidad Cultural e 
Interculturalidad en Educación 
Superior, unesco-iesalc

Venezuela

12. Lázaro Heliodoro Flores

Programa de Formación 
Docente Intercultural, 
Universidad Pedagógica 
Nacional “Francisco Morazán”

Honduras
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Nombre Institución País

13. Sandra Regina Gutiérres
Facultad Indígena 
Intercultural, Universidad del 
Estado de Mato Grosso

Brasil

14. Gustavo E. Rojo Martínez
Universidad Autónoma 
Indígena de México, uaim

México

15. Saúl Santos García
Universidad Autónoma de 
Nayarit

México

16. María Magdalena Gómez 
Santiz

Escuela Normal Indígena 
Intercultural Bilingüe “Jacinto 
Canek”, Chiapas

México

17. Jaime Rodríguez Ramos
Universidad Pedagógica 
Nacional, Pátzcuaro, 
Michoacán

México

18. Néstor Dimas Huacuz
Secretaria de Pueblos 
Indígenas, Michoacán

México

19. Daría Sánchez Girón
Universidad Intercultural de 
Chiapas, unich

México

20. Patricia Torres Mejía
Centro de Investigaciones 
y Estudios Superiores en 
Antropología Social, ciesas

México

21. David Noyola Rodríguez
Universidad Comunitaria  
de San Luís Potosí

México

22. Ligia Z. Pelaez Aldana
Universidad Intercultural  
Maya de Quintana Roo, 
uimqroo

México

23. Gustavo López Laredo
Universidad Intercultural  
Indígena de Michoacán, uiim

México

24. Olga Rivera Barragán
Universidad Intercultural  
Indígena de Michoacán, uiim

México

25. Bulmaro González 
Ambrosio

Universidad Intercultural  
Indígena de Michoacán, uiim

México

26. Lus Urrieta Jr.
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Nombre Institución País

27. Emmanuel Castro Jiménez

28. Vivaldo Matías C.
Universidad Intercultural  
Indígena de Michoacán, uiim

México

29. Candelaria Rosely Barroro  
y Gutiérrez

Escuela Normal “Juan de 
Dios Rodríguez Itoredia”, 
Valladolid, Yucatán

México

30. Joaquín Peña Piña
Universidad Intercultural  
de Chiapas, unich

México

31. Verónica Moreno Uribe
Universidad Intercultural  
del Estado de Tabasco, uieT

México

32. Fernando A. García Rivera

Programa de Formación 
de Maestros Bilingües 
de la Amazonía Peruana, 
formabiaP

Perú

33. Jaime Vivar Martínez
Universidad Intercultural del 
Estado de Guerrero, uieg

México

34. Cutberto Pacheco Flores
Universidad Intercultural del 
Estado de Guerrero, uieg

México

35. Alfredo Rajo S.
Universidad Intercultural 
Indígena de Michoacán, uiim

México

36. Marilú Peña Guevara
Universidad Nacional 
Autónoma de México, unam

México

37. María de Lourdes Barrón
Universidad Intercultural 
Indígena de Michoacán, uiim

México

38. Juan Monterroso
Universidad Pedagógica 
Nacional, Chihuahua

México

39. Benigno Nepomuceno
Escuela Normal Regional de la 
Montaña, Guerrero

México

40. Luis Miguel Aldama
Universidad Intercultural del 
Estado de Guerrero, uieg

México

41. Aurelio Morales Luna
Universidad Intercultural del 
Estado de Guerrero, uieg

México
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Nombre Institución País

42. María Guadalupe Escamilla 
Hurtado

Coordinación General de 
Educación Intercultural y 
Bilingüe, cgeib-seP

México

43. Naylien Barreda Leyva
Centro Oriental de 
Ecosistemas y Diversidad, 
bioeco

Cuba

44. Maxim Repetto
Universidad Federal de 
Roraima

Brasil

45. Carmen Alejandre 
Andrade

Universidad Pedagógica 
Nacional, Michoacán

México

46. Alicia Díaz Ramírez
Universidad Intercultural del 
Estado de Tabasco, uieT

México

47. Ivonne Pineda Márquez

Departamento de 
Investigaciones Educativas 
del Centro de Investigación 
y de Estudios Avanzados del 
Instituto Politécnico Nacional, 
die-cinvesTav

México

48. Ma. de Lourdes Vargas 
Garduño

Universidad Michoacana 
de San Nicolás de Hidalgo, 
umsnh, Morelia, Michoacán

México

49. Amalia Hernández 
González

Instituto Nacional para la 
Educación de los Adultos, 
inea, Michoacán

México

50. Paula Patiño Rodríguez Universidad Pedagógica 
Nacional, Michoacán

México
51. Misael Villanueva Ramírez

52. Samuel Rodríguez Cabrera Centro “Kairos”, Matanzas Cuba

53. Javier Diego Álvarez
Universidad Pedagógica 
Nacional, Michoacán

México

54. Antonio Brand
Universidad Católica Dom 
Bosco

Brasil

55. Raúl Maximo Cortes
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Nombre Institución País

56. Eleticia Rincón Velazco
Universidad Pedagógica 
Nacional, Michoacán

México

57. Pascuala Sánchez 
Hernández

Universidad Intercultural del 
Estado de Guerrero, uieg

México
58. Juana Mendoza Ruiz

59. Socorro Gálvez Reyes

60. Juan José Estrada Serafín
Universidad Intercultural 
Indígena de Michoacán, uiim

México

61. Dulce Angélica Gómez
Instituto de Investigaciones 
en Educación, Universidad 
Veracruzana, iie-uv

62. Dulce Gabriela García 
Zaragoza

Universidad Intercultural del 
Estado de Puebla, uieP

México
63. Rufina Lucas Lucas

64. Gilberto Jerónimo Mateo

65. Fabiola Carvalho
Universidad Federal de 
Roraima

Brasil

66. Guadalupe Martínez 
García

Universidad Intercultural del 
Estado de Guerrero, uieg

México

67. Emma M. Gómez Velarde
Universidad Intercultural del 
Estado de Tabasco, uieT

México

68. Alejandra Arellano 
Martínez

Instituto Nacional de Lenguas 
Indígenas, inali

México

69. Abelardo Canché Xool
Escuela Normal, Valladolid, 
Yucatán

México



REFLEXIONES Y EXPERIENCIAS  
SOBRE EDUCACIÓN SUPERIOR INTERCULTURAL  

EN AMÉRICA LATINA Y EL CARIBE

TERCER ENCUENTRO REGIONAL

María de Lourdes Casillas Muñoz y Laura Santini Villar (coords.)
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