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El presente numero de la Revista Pueblos Indigenas y Educa-
cioén recupera algunas de las ponencias presentadas en el Seminario
Interculturalizar la Educacion Superior en América Latina: desafios de
la academia frente a la diversidad, organizado por la Catedra UNESCO
Indigenas en la Ciudad de la Universidad Politécnica Salesiana del
Ecuador, en coordinacion con la Red de Instituciones Universitarias
Salesianas sobre Interculturalidad. El Seminario tuvo lugar en la ciudad
de Quito, durante los dias 22,23 y 24 de abril de 2025.

La Catedra UNESCO Indigenas en la Ciudad nace en el 2023
con el propésito de dar respuesta a la apremiante situacion de la po-
blacién indigena que habita en contextos urbanos de América Latina,
que vive y experimenta nuevos formatos de exclusion e inequidad y
que, de manera simultanea, despliega diferentes procesos organizativos
e iniciativas orientadas a construir ciudades inclusivas. En el marco
de dicho horizonte, la Catedra busca “Contribuir a la construccién de
politicas publicas inclusivas que garanticen el cumplimiento de los
derechos individuales y colectivos de la poblacién indigena que habita
en las ciudades, a través de la producciéon de conocimiento, procesos
de formacion y la creacion de espacios de debate con actores de la
sociedad civil y el Estado” (Universidad Politécnica Salesiana, 2026).
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Como parte de las actividades planificadas para el cuatrienio
2023-2027,1a Catedra UNESCO Indigenas en la Ciudad organizo el
Seminario Interculturalizar la Educacion Superior en América Latina:
desafios de la academia frente a la diversidad, con el objetivo de convocar
a diferentes actores de la region (académicos, lideres, gestores estatales,
docentes y estudiantes) y realizar un balance critico de los avances,
dificultades y desafios de los procesos de interculturalizacion de la
educacion superior en América Latina, considerando las tres funciones
universitarias clave: docencia, investigacion y vinculacion con la colec-
tividad; pero también el ambito de la gestién administrativa.

Para el efecto, el Seminario prioriz6 cinco ejes tematicos que
dieron cabida a diversas problematicas —antiguas y nuevas— del
campo educacion superior e interculturalidad. Los ejes tematicos
definidos fueron los siguientes: 1. educacién superior intercultural
como proyecto politico; 2. acceso y permanencia de poblacién indi-
gena, afrodescendiente y migrante; 3. educacion superior, curriculo y
pluralismo epistémico; 4. interculturalidad, investigacion y vinculacion
con las comunidades; y, 5. estudiantes indigenas, afrodescendientes y
migrantes en la ciudad y en la educacion virtual.

En términos metodoldgicos, el Seminario se organizé a partir
de conferencias magistrales, paneles de discusion y mesas de trabajo.
Las conferencias magistrales tuvieron como finalidad central estimular
la discusion de los tres dias, a través del planteamiento de ideas fuerza
sobre diferentes aristas de la problematica en América Latina, y estu-
vieron a cargo de cuatro académicos con un largo recorrido en el tema:
Daniel Mato, Catherine Walsh, Luis Enrique Lopez y Tatiana Villegas.

Los paneles de discusion, por su parte, fueron espacios de socia-
lizacién de iniciativas emblematicas impulsadas por pueblos indigenas
y afrodescendientes de varios paises de la region, que permitieron
visualizar con claridad las tendencias planteadas en los ejes tematicos
priorizados, asi como reflexionar sobre la particularidad, potencialidad
y limitaciones del esfuerzo y trabajo realizado. En total, se desarrollaron
cuatro paneles de discusidon con los siguientes temas: 1. educacion
superior y mujeres indigenas; 2. educacion propia en América Latina;
3. experiencias de educacion superior desde los pueblos indigenas y
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afrodescendientes; y, 4. balance y desafios de la educacion superior
intercultural en América Latina; en los que participaron destacados
académicos de diferentes pueblos indigenas y afrodescendientes de
la region: Elisa Loncén, Armando Muyolema, Anny Ocord, Marcia
Mandepora, Aurora Iza y Edison Leon.

Finalmente, las mesas de trabajo se organizaron a partir de las
ponencias que llegaron fruto de la convocatoria realizada, y contri-
buyeron a reflexionar sobre experiencias universitarias puntuales de
diferentes contextos y paises, relacionadas con varias de las problema-
ticas vinculadas a los cinco ejes tematicos del Seminario.

El texto que tienen en sus manos recupera las cuatro conferen-
cias magistrales presentadas en el seminario, dos ponencias presenta-
das en los paneles de discusiéon y nueve trabajos que se socializaron
y discutieron en las mesas de trabajo. En conjunto, los articulos dan
cuenta de los avances que se han dado en América Latina en materia
de transversalizacion del enfoque intercultural en el mundo de la
educacion superior, pero también evidencian las dificultades vividas,
asi como los grandes desafios que todavia tenemos como region.

Con fines expositivos, hemos organizado el texto en dos partes
entrelazadas por un cuento escrito en lengua nahuatl. El primer apar-
tado aglutina cinco textos: las ponencias de las cuatro conferencias
magistrales y una de las ponencias presentadas en el panel de discu-
sién de cierre del Seminario que, desde una perspectiva regional y
multidisciplinaria, discuten los avances, problemas y desafios de la
educacion superior intercultural.

El apartado inicia con el texto de Daniel Mato titulado Los
desafios del racismo a las iniciativas y procesos de interculturalizacion
de la Educacion Superior en América Latina, que ofrece un analisis
interesante sobre la manera en que el racismo, entendido como una
ideologfa y un régimen de poder, constrifie y obstaculiza los procesos
de interculturalizacién de la educacién superior en la regién. Uno
de los aportes mas interesantes del autor consiste en la distincion de
los diferentes factores que contribuyen a reproducir el racismo en la
educacion superior: estructurales, sistémicos e institucionales; distin-
cioén que permite no solo rebasar las limitaciones epistemoldgicas del
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concepto de racismo estructural, sino también pensar en estrategias
en diferentes niveles.

Luis Enrique Lopez, en su articulo Laboratorios del Buen Vivir:
agencia comunitaria, descolonialidad y subversion epistémica en la
educacion superior, analiza los fundamentos histéricos, politicos y
epistemologicos de la educacion superior indigena autodeterminada,
destacando su cardcter contra hegemonico frente al modelo univer-
sitario convencional. A partir de la revisién de varias experiencias
impulsadas en distintos paises de la region, Lopez argumenta que estas
propuestas “(...) no solo amplian el acceso a la educacion superior,
sino que reconfiguran profundamente sus fines, contenidos y formas
de produccién de conocimiento, constituyéndose en vias para avanzar
hacia el Buen Vivir y, por ende, a la construccion de sociedades mads
justas e interculturales”.

A partir de la distincion entre interculturalidad funcional e in-
terculturalidad critica, el texto de Catherine Walsh: Agrietar la UNI-ver-
sidad. Desafios interculturales y decoloniales para la educacion superior
latinoamericana, despliega una critica profunda a la UNI-versidad, en
tanto que componente clave de las estructuras de poder e institucion al
servicio del proyecto, légica y orden colonial-capitalista-heteropatriarcal.
La autora aboga por trabajar en y con lo situado y agrietado, a saber,
eny con “(...) las fisuras y grietas decoloniales e interculturales que
existen dentro, fuera y a pesar de la UNI-versidad, su institucionalidad
sistémica y sus matrices del poder”.

El cuarto articulo de este apartado recupera de manera textual la
ponencia presentada por la Dra. Tatiana Villegas, Representante de la
UNESCO en Ecuador. El texto ofrece una discusion interesante sobre
el racismo, en tanto fenémeno multidimensional, y sobre las diferentes
estrategias que deberian ser consideradas para confrontarlo. Enfatiza
en el trabajo que UNESCO ha venido desarrollando para enfrentar
el racismo y la discriminacion a nivel mundial, e invita a “(...) recu-
perar el hilo republicano universalista del antirracismo, entendido
como alternativa humanista al multiculturalismo y a la asimilacion’,
lo que significa, como asegura Achille Mbembe, “un universalismo
reparador, una idea de lo comtn tomada como ‘palabra-llave, como
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un principio definido por la negativa: «La raza es la negacion de la
idea de lo comun»”.

El apartado se cierra con el texto ;Qué significa interculturalizar?
de Slendy Vargas. A partir del andlisis de las ponencias y debates que
tuvieron lugar durante los tres dias del Seminario, el texto propone
una lectura critica y propositiva sobre el significado e implicaciones de
interculturalizar el campo de la educaciéon superior en la actualidad.
La autora parte de la hipdtesis de que “(...) la interculturalidad debe
entenderse no como un paquete de condiciones de inclusion, o que
esta sea simplemente agrupar, colocar y combinar a unos con otros,
sino como un proceso de re-conocimiento en doble via, consciente y
acordado sobre qué es la diversidad y como entenderla”.

Con el objetivo de mantener la tradicion de la revista, de contar
al menos con un texto escrito en una de las lenguas indigenas de la
region, se incluye antes del segundo apartado un cuento en nahuatl,
escrito por Jazmin Nallely Arguelles Santiago. El cuento se titula
Konesintli y narra el nacimiento del Nio Maiz en la comunidad de
Copaltitla, al pie de la Sierra de Otontepec.

El segundo apartado esta conformado por un total de diez
articulos que sistematizan y discuten, desde una perspectiva critica,
iniciativas y experiencias puntuales de transversalizacion de la pers-
pectiva intercultural, en diferentes contextos y paises.

El apartado inicia con el texto Apuntes criticos sobre la educacion
intercultural en el nivel superior. Una lectura desde México, de Cecilia
Navia Antezana y Gabriela Czarny. Con base en la experiencia de
la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco, de México; las
autoras analizan la interculturalidad en la educacién superior y su
articulacion con algunas perspectivas que actualizan y problematizan
el racismo y la busqueda por propuestas antirracistas. Las autoras
evidencian, entre otros aspectos, que “(...) la interculturalidad que se
incorpora en la vida institucional de la universidad, no siempre logra
romper la dimension funcional que caracteriza los enfoques de las
politicas publicas”

Fernando Garcés y Soledad Guzman, en su articulo El kichwa
en la Universidad Politécnica Salesiana: ;multiculturalismo lingiiis-
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tico o plurilingiiismo epistémico?, realizan un aporte fundamental
a la reflexion sobre la interculturalidad en la educacion superior al
cuestionar el caracter colonial y monocultural de las universidades
convencionales proponiendo, en su lugar, una transformacion lin-
guo-epistémica. Destacan que la educacion superior debe trascender
la simple inclusion de estudiantes indigenas para avanzar hacia una
refundacion epistémica, donde los saberes y lenguas originarias no
sean solo objetos de estudio, sino que el uso de la lengua originaria
permita el desarrollo de los conocimientos propios, desde la propia
légica de dicha lengua.

El proceso de consolidacion de la educacion superior comu-
nitaria en el sureste de México es presentado y discutido por Nayelly
Arguelles en su articulo Educacion propia e interculturalidad en el
sur de México: lenguas, curriculum y pedagogias propias en el nivel
superior. A partir del estudio de la experiencia del Instituto Superior
Intercultural Ayuuk (ISIA) y de la Universidad Auténoma Comunal
de Oaxaca (Unixhidza), la autora destaca como ambas instituciones
implementan curriculos interculturales que priorizan las lenguas ori-
ginarias, como el ayuuk y el zapoteco, frente a los modelos educativos
tradicionales condicionados por el contexto capitalista y eurocéntrico.
Mediante un enfoque etnografico rescata la agencia juvenil y la lealtad
lingtiistica de los estudiantes, quienes ven en la formacién profesional
una herramienta para la autonomia de sus pueblos. La autora propone
que estos proyectos representan una resistencia cultural que busca
revertir el desplazamiento lingiiistico y fortalecer la identidad étnica
en sus propios territorios.

El articulo de Marcia Mandepora titulado La UNIBOL Guarani:
experiencias y desafios de interculturacion de la educacion superior desde
el pueblo guarani y los pueblos indigenas de tierras bajas de Bolivia,
analiza la trayectoria y desafios de la UNIBOL Guarani de Bolivia. La
autora evidencia como, desde sus inicios, la institucion fue concebida
como una experiencia de educacidn superior descolonizadora, que
apostd por la integracion de los saberes ancestrales con el conocimiento
cientifico y la participacion activa de las comunidades, a través de la
Junta Comunitaria. Evidencia, también, cémo las reformas legales
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posteriores terminaron centralizando el control de la universidad
en el Ministerio de Educacion, eliminando la Junta Comunitaria y
desplazando a los sabios locales de la ensefianza. La autora concluye
afirmando que es imperativo que las organizaciones indigenas recu-
peren su protagonismo politico para evitar que la interculturalidad se
reduzca a un simple discurso institucional sin impacto real.

Charles Cachipuendo y Sergio Pilataxi, en su texto Intercul-
turalizar la ciencia, la co-investigacion comunitaria en la gobernanza
del agua desde la cosmovisiéon andina, apuntan a “(...) construir un
modelo de gestién comunitaria del agua en los Andes ecuatorianos
mediante procesos de co-investigacion basados en el didlogo de sa-
beres entre académicos y comunidades indigenas, particularmente el
pueblo Kayambi”. Los autores evidencian que la participacion directa
de las comunidades contribuye no solo a transformar el conocimiento
académico y a fortalecer la soberania hidrica, sino también a generar
politicas publicas mas inclusivas y contextualizadas.

El articulo de Emma Candia Estrada: Interculturalidad, investi-
gacion y vinculacion con las comunidades, se centra en la experiencia
de la Universidad de las Lenguas Indigenas de México (ULIM), en la
Comunidad de Laguna Seca. Uno de los aportes centrales del articulo
es la vision critica sobre la educacion superior, al proponer un modelo
de investigacion-accion participativa que, por un lado, rompa con la
figura del investigador externo y, por otro, posicione al estudiante in-
digena como un agente de cambio en su propio territorio. Se reflexiona
sobre la interculturalidad no en tanto concepto tedrico, sino como
una corresponsabilidad practica entre la academia, la escuela y las
autoridades comunitarias, recalcando que la formacién universitaria
debe trascender las aulas para incidir en la revitalizacion lingiiistica
del me’phaa.

Angel Tipan, en su articulo ;Para quién investigar? Interpela-
ciones y desafios de la investigacion y vinculacion con comunidades
indigenas, se pregunta por el propésito de la investigacion. Plantea la
importancia de pensar desde dénde y con quién se investiga como
formas de responder a desafios politicos, éticos y civilizatorios. La
investigacion en la educacién superior debe apuntar al trabajo con-



16 / Fernando Garcés, Soledad Guzmdn, Sebastidn Granda Merchdn

junto con las comunidades a fin de fortalecer la identidad, revitalizar
las lenguas indigenas, recuperar la memoria y recuperar el sentido
comunitario con la madre tierra, entre los humanos y con los ancestros.
En tal sentido, el autor propone trabajar en la sistematizacion de las
practicas cotidianas de las comunidades a fin de recuperar los saberes
y la producciéon de conocimientos desde tales practicas.

Luis Fernando Cevallos, Evelyn Rosalia Cevallos y Fausto Qui-
chimbo, en su texto Voces y saberes locales: una mirada etnoeducativa al
sector “La Molienda” desde la vinculacién social, aportan a la reflexion
sobre la educacion superior desde la interculturalidad critica. Los
autores cuestionan el modelo de la universidad convencional como
un espacio que histéricamente ha excluido o subestimado los saberes
ancestrales bajo una logica colonial, y destacan que la interculturali-
dad en la educacion superior no debe ser vista solo como una simple
inclusion de estudiantes indigenas, sino como una reconstitucion de
los sistemas de conocimiento que permita un didlogo de saberes en
igualdad de condiciones. El texto subraya la importancia de vincular
la academia con la comunidad y la naturaleza, proponiendo que la
educacion sea un proceso de formacion integral que fortalezca la
identidad cultural y la autonomia de los pueblos, transformando las
instituciones en espacios de emancipacion epistémica y justicia social.

El articulo Interculturalizar la vinculacién con la sociedad.
Construccion de Planes de vida desde la epistemologia andina, de
Narcisa Requelme y Charles Cachipuendo, aporta a la reflexiéon sobre
la interculturalidad en la educacion superior al proponer una peda-
gogia de la reciprocidad que rompa con las estructuras jerarquicas
del conocimiento académico tradicional. Los autores destacan que
la universidad debe dejar de ser un espacio de mera transmision de
contenidos occidentales para convertirse en un escenario de verdadero
didlogo de saberes, donde los conocimientos de los pueblos originarios
sean reconocidos como ciencia y no solo como folklore. Enfatizan que
la verdadera interculturalidad en el nivel superior implica una trans-
formacién institucional y curricular que garantice que los estudiantes
indigenas no solo accedan al sistema, sino que encuentren en él un



Presentacion /17

espacio de reafirmacion de su identidad y de vinculacion directa con
las necesidades de sus comunidades.

Finalmente, en el articulo Preservacion y acceso a las fuentes de
investigacion en los diferentes soportes: reflexiones sobre la diversidad
plurinacional y lingiiistica en los catdlogos bibliogrdficos y archivisticos,
Karina Logrofio da cuenta del aporte de la academia en la visibilizacion,
conservacion y preservacion de fuentes de investigacion y material
bibliografico que da cuenta de la diversidad cultural y lingiiistica de los
pueblos y nacionalidades indigenas. La autora ofrece un listado de las
principales organizaciones e instituciones que contienen importantes
acervos documentales y bibliograficos para el analisis y reflexion de
diferentes hechos, luchas y procesos interculturales. De igual manera,
enlista bibliotecas y fondos de tradicion oral existentes en el pais que
contribuyen a problematizar el conocimiento de las lenguas coloniales
y hegemonicas.

Esperamos que este numero de la Revista Pueblos Indigenas y
Educacién ofrezca los insumos teéricos y metodoldgicos necesarios no
solo para profundizar en el andlisis y comprension de los factores que,
desde diferentes niveles, constrifien los procesos de interculturalizacion
en nuestras instituciones de educacion superior; sino también para
enriquecer la caja de herramientas que utilizamos en el dia a dia para
disenar e implementar estrategias orientadas a construir universidades
verdaderamente interculturales.

Referencia bibliografica

Universidad Politécnica Salesiana. (2026). Cdtedra UNESCO Indigenas en la
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Los desafios del racismo a las iniciativas
y procesos de interculturalizacion de la Educacion
Superior en América Latina

Daniel Mato

Cétedra UNESCO Educacién Superior y Pueblos Indigenas

y Afrodescendientes en América Latina UNTREF - CONICET
dmato@untref.edu.ar

La idea de interculturalizar la Educacion Superior ha venido ga-
nando interés en América Latina especialmente a partir de 1997, cuando
se llevo a cabo el “Seminario Universidades Indigenas y Programas
Afines” organizado por la Universidad de las Regiones Autéonomas de
la Costa Caribe Nicaragiiense (URACCAN), el Saskatchewan Indian
Federated College, de Canada y la Universidad de la Paz, de Costa
Rica, que tuvo lugar en la sede de esta tltima. A esta reunion le siguié
otra realizada en 1999 en Bilwi, Nicaragua, en una de las sedes de la
URACCAN. Posteriormente, entre 2002 y 2007, se realizaron otras
cinco reuniones en diversas localidades en Guatemala, México, Bolivia
y Brasil, cada una de las cuales fue coorganizada por diversos esquemas
de colaboracion en los que participaron dos “universidades convencio-
nales™ (el Programa Universitario México Nacion Multicultural de la

1 Utilizo indistintamente los adjetivos “convencional” y “monocultural” para nombrar
a los tipos predominantes de universidades cuya mision, disefio institucional, o
curriculo, no consideran los derechos o demandas de organizaciones o comuni-
dades de pueblos indigenas o de afrodescendientes. La idea de Interculturalizar la
educacion superior también ha sido aplicada en el disefio institucional de las llama-
das “universidades interculturales”, las cuales han sido creadas por algunos estados
en respuesta a demandas de organizaciones indigenas o afrodescendientes, aunque
estas ultimas solo tienen funciones consultivas en ellas. Por otra parte, empleo los
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Universidad Nacional Auténoma de México y la Universidad Catdlica
Dom Bosco, de Mato Grosso do Sul, Brasil), dos organismos guberna-
mentales (la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingiie
de la Secretaria de Educacion Publica de México y el Viceministerio de
Educacién Superior, Ciencia y Tecnologia de Bolivia), un programa de
accion afirmativa financiado por la Fundacion Ford (Trilhas de Conhe-
cimentos, basado en la Universidad Federal de Rio de Janeiro, aunque
de alcance nacional), un programa intergubernamental (el Programa
de Educacién Intercultural Bilingiie para los Paises Andinos) y un
instituto de un organismo internacional (el Instituto Internacional de
la UNESCO para la Educacion Superior en América Latina y el Cari-
be-UNESCO-IESALC). Estas reuniones contaron con la participacion
de representantes de las instituciones mencionadas, asi como con la
de representantes de algunas organizaciones de pueblos indigenas y
de mas de treinta instituciones de educacion superior (IES) de diez
paises latinoamericanos, incluyendo entre ellas tanto universidades
convencionales, como interculturales e indigenas o propias, algunas
de estas ultimas por entonces aun en proceso de construccion (Mato,
coord. 2008, pp. 39-40).

Reconociendo la creciente importancia de estas iniciativas, en
2007, UNESCO-IESALC estableci6 el Proyecto Diversidad Cultural
e Interculturalidad en Educacion Superior, con el objetivo de realizar
estudios sobre esta tematica que permitieran comprender mejor sus
caracteristicas y servir de base para formular recomendaciones a ser
sometidas a consideracion de la 2da. Conferencia Regional de Educa-
cién Superior de América Latina y el Caribe, a realizarse en Cartagena
de Indias en 2008 (CRES, 2008). El equipo a cargo de realizar estos
estudios estuvo constituido por cuarenta y siete colegas de once paises
latinoamericanos, todos ellos protagonistas en experiencias de trabajo
en el campo de la Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afro-

adjetivos “propia’, “indigena’, o “afrodescendiente’, segtin los casos especificos, para
identificar aquellas universidades que han sido creadas y son gestionadas por orga-
nizaciones o referentes de dichos pueblos.
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descendientes, y buena parte de ellos integrantes de dichos pueblos.
Por entonces este equipo logré constatar la existencia de mas de cien
experiencias en curso en este campo y analizar treinta y seis de ellas;
esto da una idea de como venia creciendo este campo.

La investigacion y recomendaciones elaboradas por este equipo
fueron presentadas ante la CRES 2008 (Mato, coord., 2008) y dos de
ellas fueron incorporadas en la Declaracion Final de dicha reunion. En
breve sintesis, estas recomendaciones indicaban que no era suficiente
con asegurar el acceso de estudiantes de pueblos indigenas y afrodes-
cendientes a la educacion superior, sino que era necesario transformar
a las IES e incorporar en sus curriculos las cosmovisiones, lenguas y
conocimientos de dichos pueblos (CRES, 2008).

Significativamente, desde entonces, estas recomendaciones
fueron adoptadas por un numero creciente de equipos de trabajo
de universidades y de organizaciones de pueblos indigenas y afro-
descendientes que las han utilizado como base para sus reclamos y
propuestas a universidades y autoridades educativas de varios paises
de la region. Ademas, estas recomendaciones fueron retomadas por
la 3ra. Conferencia Regional de Educacién Superior, realizada en
Cérdoba en 2018 (CRES, 2018), en cuyo marco fueron ampliadas
(CRES, 2018). Posteriormente fueron ratificadas y ampliadas por la
CRES+5, realizada en 2024, en Brasilia, con el proposito de dar segui-
miento a las recomendaciones de la CRES 2018 (CRES+5, 2024). No
obstante, estos avances, la puesta en préctica de estas recomendacio-
nes ha sido, y continda siendo, un proceso complejo atravesado por
diferencias de interpretaciones y tensiones marcadas por la vigencia
del racismo que, en tanto ideologia y régimen de poder, contintia
afectando a las sociedades latinoamericanas en la actualidad (de Deus
et al., 2024; Mato, coord., 2018).

Interculturalizar la Educacion Superior:
derechos, propuestas, diferencias y desafios

El creciente interés en la idea de interculturalizar la Educacién
Superior no ha sido inicamente consecuencia de las iniciativas y re-
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uniones antes mencionadas. Los avances logrados en este campo han
estado asociados a la necesidad de responder a las luchas, demandas y
propuestas de organizaciones de pueblos indigenas y afrodescendientes
por asegurar el ejercicio de sus derechos educativos. Estos derechos
han sido establecidos en algunos instrumentos internacionales y
posteriormente incorporados en las constituciones nacionales de casi
todos los paises de la region. A efectos del presente analisis, resulta
conveniente resefiar brevemente el contenido de los articulos mas
relevantes de dichos instrumentos.

La Declaracion Universal de Derechos Humanos, adoptada y
proclamada, en 1948, por la Asamblea General, en su articulo 26 reco-
noci6 que la educacion es un derecho humano universal (ONU, 1948).

La Convencién Internacional sobre la Eliminacion de todas las
Formas de Discriminacion Racial, adoptada por la Asamblea General
de la ONU en 1965, sentd bases para la puesta en practica de inicia-
tivas que aseguraran el ejercicio de los derechos humanos a todos los
seres humanos sin distingos de “raza, color, linaje u origen nacional o
étnico”. Concretamente, el articulo 1 de esta convencion establece que
la expresion “discriminacion racial” denota toda distincion basada en
referentes de “raza, color, linaje u origen nacional o étnico” que tenga
por objeto o resultado “anular o menoscabar el reconocimiento, goce
o ejercicio, en condiciones de igualdad, de los derechos humanos y
libertades fundamentales en las esferas politica, econdémica, social,
cultural o en cualquier otra esfera de la vida publica” Adicionalmente,
especifica que “no se considerardn como medidas de discriminacion
racial” aquellas que se adopten “con el fin exclusivo de asegurar el ade-
cuado progreso de ciertos grupos raciales o étnicos” con el propdsito
de “garantizarles en condiciones de igualdad, el disfrute o ejercicio
de los derechos humanos y de las libertades fundamentales” (ONU,
1965). Adicionalmente, el articulo 2 indica la necesidad de que los
Estados tomen medidas especiales para asegurar que “ciertos grupos
raciales o de personas pertenecientes a estos grupos” con el propoésito
de “garantizar en condiciones de igualdad el pleno disfrute por dichas
personas de los derechos humanos y de las libertades fundamentales”
(ONU, 1965).
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Adoptado en 1989 por la Conferencia General de la Organiza-
cién Internacional del Trabajo (OIT), el Convenio 169 sobre Pueblos
Indigenas y Tribales en Paises Independientes, ha sido hasta 2007, el
instrumento que de manera mads explicita ha reconocido los derechos
educativos de los pueblos indigenas. Asi, su articulo 26 especifica
que a los miembros de los pueblos indigenas se les deberd garantizar
“la posibilidad de adquirir una educacién a todos los niveles, por lo
menos en pie de igualdad con el resto de la comunidad nacional”
(italicas anadidas, D.M.). En tanto, el articulo 27 establece que “los
gobiernos deberan reconocer el derecho de esos pueblos a crear sus
propias instituciones”, a condicién que estas “satisfagan las normas
minimas establecidas por la autoridad competente en consulta con
esos pueblos”y, ademads, indica que con tal fin “deberan facilitarseles
recursos apropiados” (OIT, 2014). Ademas, el articulo 31 estipula que
se debera asegurar que los libros y demas material didactico “ofrezcan
una descripcion equitativa, exacta e instructiva de las sociedades y
culturas” de estos pueblos (OIT, 2014).

Aprobada en 2007, en sesion plenaria de la Asamblea General
de las Naciones Unidas, la Declaraciéon de las Naciones Unidas sobre
los Derechos de los Pueblos Indigenas, ademas de ratificar que los
derechos humanos establecidos en los instrumentos de esta organi-
zacién antes mencionados son plenamente aplicables a los pueblos
indigenas, en su articulo 14, establece:

1. Los pueblos indigenas tienen derecho a establecer y controlar sus
sistemas e instituciones docentes que impartan educacion en sus
propios idiomas, en consonancia con sus métodos culturales de ense-
nanza y aprendizaje.

2.Los indigenas, en particular los nifios, tienen derecho a todos los niveles
y formas de educacién del Estado sin discriminacion. (ONU, 2007)

Adicionalmente, la Declaracion Americana sobre los Derechos de
los Pueblos Indigenas, aprobada en sesion plenaria de la Organizacion
de Estados Americanos (OEA), en 2016, en su articulo V establece:
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Los pueblos y las personas indigenas tienen derecho al goce pleno de
derecho de todos los derechos humanos y libertades fundamentales,
reconocidos en la Carta de las Naciones Unidas, la Carta de la Orga-
nizacion de los Estados Americanos y en el derecho internacional de
los derechos humanos. (OEA, 2016)

En tanto en el numeral 3 del articulo XII dictamina:

Los Pueblos Indigenas tienen derecho a que se reconozcan y respeten
todas sus formas de vida, cosmovisiones, espiritualidad, usos y costum-
bres, normas y tradiciones, formas de organizacion social, econémica
y politica, formas de transmision del conocimiento, instituciones,
practicas, creencias, valores, indumentaria y lenguas, reconociendo su
interrelacion, tal como se establece en esta Declaracién. (OEA, 2016)

Ademas, el articulo XV, entre otros mandatos, establece:

1. Los pueblos y personas indigenas, en particular los nifios y nifias
indigenas, tienen derecho a fodos los niveles y formas de educacion,
sin discriminacion. [itdlicas afiadidas, D.M.]

2.Los Estados y los pueblos indigenas, en concordancia con el principio
de igualdad de oportunidades, promoveran la reduccién de las dispa-
ridades en la educacidn entre los pueblos indigenas y los no indigenas.

3. Los pueblos indigenas tienen derecho a establecer y controlar sus
sistemas e instituciones docentes que impartan educacién en sus pro-
pios idiomas, en consonancia con sus métodos culturales de ensefianza
y aprendizaje. (OEA, 2016)

Por otra parte, es necesario tener en cuenta que el reconocimien-
to de la educacion como un derecho humano universal establecido en
los instrumentos de la ONU antes mencionados, ha servido de sustento
para que las conferencias regionales de educacion superior insistieran
en que “la educacion superior es un derecho humano universal y un
bien publico y social, que es responsabilidad de los Estados garanti-
zar’. Ha sido en el marco de este principio y con base en los estudios
especificamente realizados (Mato, 2008), que la Declaracion Final
de la CRES 2008 acogi6 las recomendaciones respecto de educacién
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superior y pueblos indigenas y afrodescendientes antes referidas en
este texto. De manera andloga, la Declaracion de la CRES 2018 ratificd
esas recomendaciones, pero, ademds, con base en los estudios espe-
cialmente realizados para esta conferencia por un equipo de catorce
especialistas de once paises, afiadié otras que documentaron el papel del
racismo en tanto obstaculo para interculturalizar la educacién superior
(Mato, 2018). El relevamiento de informacion realizado para la CRES
+5 mostro que el racismo no solo obstaculiza la interculturalizacion
de las universidades convencionales, sino también que los estados
reconozcan la labor de las universidades creadas por organizaciones
indigenas y afrodescendientes en varios paises de la regiéon y provean
los recursos necesarios para su consolidacion y fortalecimiento (De
Deus et al., 2024).

Dichos estudios, asi como otras investigaciones en la materia,
muestran que no existe una tnica forma de entender la idea y pro-
puestas de interculturizacion de la educacion superior, ni, mucho
menos de ponerla en practica. Las diferencias en su interpretacion
son especialmente significativas entre gobiernos, organizaciones de
pueblos indigenas y afrodescendientes y diversos sectores universita-
rios. Por un lado, las organizaciones de estos pueblos, amparadas en
lo establecido en los instrumentos internacionales antes menciona-
dos, reclaman el derecho a que las universidades y otras IES creadas
por ellas mismas sean oficialmente reconocidas por los Estados y, en
consecuencia, dotadas de los recursos necesarios. No obstante, hasta
el presente, las universidades indigenas reconocidas por los estados
de los paises en que estan establecidas son muy escasas. Por otro lado,
algunos gobiernos han creado “universidades interculturales” en las
cuales las organizaciones o referentes de dichos pueblos, como maxi-
mo, juegan papeles consultivos, pero no decisorios. En tanto, por otra
parte, un namero creciente de “universidades convencionales” se ha
dado a la tarea de transversalizar o incorporar al curriculo lenguas,
conocimientos y saberes de estos pueblos, o bien han creado programas
interculturales a su interior, pero, como lo ilustran los estudios antes
mencionados, en la mayoria de los casos el alcance de estas iniciativas
suele ser escaso (De Deus et al., 2024; Mato, 2008 y 2018).
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Las “universidades interculturales” creadas por los estados fre-
cuentemente son criticadas por organizaciones y voceros de pueblos
indigenas y afrodescendientes. Critican que la concepcién de inter-
culturalidad que las orienta es eurocéntrica y que, con frecuencia,
no distingue adecuadamente la diversidad de pueblos indigenas y
afrodescendientes existentes. Por el contrario, tiende a homogenizarlos
¥, una vez homogeneizados, los contrapone de manera binaria a la
cultura eurocéntrica moderna, la cual contintia ejerciendo un caracter
hegemonico en las sociedades de América Latina y es promovida por
los Estados como modelo dominante para sus pueblos.

También suelen criticar que estas universidades han sido crea-
das solo para educar a personas de pueblos indigenas y afrodescen-
dientes, y no a toda la poblacién, como si los tinicos que necesitaran
educacion intercultural fueran los pueblos indigenas. Afladen que
en estas universidades las comunidades y organizaciones de pueblos
indigenas y afrodescendientes a lo sumo tienen roles consultivos, pero
no decisorios, en el disefio, gestion y gobierno de estas instituciones.

Adicionalmente, critican que en estas universidades como
maximo se ofrecen cursos de lenguas indigenas, pero estas no suelen
utilizarse en el dictado de clases, ni en la produccion de investiga-
ciones, y que, ademas, en la mayoria de los casos, tampoco pueden
utilizarse en exdmenes o en la elaboracion de trabajos finales o de
graduacion. También suelen criticar que en las universidades llamadas
interculturales los conocimientos y saberes de los pueblos indigenas
y afrodescendientes suelen “ensenarse” separados de las visiones de
mundo de los que forman parte. Sostienen que, de este modo, se
proyecta sobre ellos visiones de que los procesos de aprendizaje y de
produccion de conocimientos serian analogos a los propios de las
disciplinas académicas.

En las “universidades interculturales” creadas por los estados,
asi como en algunas universidades “convencionales”, vienen desa-
rrollandose diversos tipos de iniciativas de “pedagogizacion” y/o de
“curricularizacién” de los saberes de los pueblos indigenas. Muchas
de estas iniciativas suelen tropezar con diversos tipos de obstaculos
en las normas y practicas propias de universidades en cuestion, asi
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como en las normas y practicas de las agencias de aseguramiento de
la calidad y de acreditacion de la Educacién Superior.

No obstante, rara vez se visualiza que estos obstdculos son de
cuiio racista. El racismo es el problema de fondo con el cual estas
iniciativas de interculturalizacién deben lidiar. En tanto no se iden-
tifiquen los mecanismos concretos mediante los cuales el racismo es
naturalizado y reproducido en la Educacién Superior resulta imposible
combatirlos y avanzar hacia su erradicacion en todas las universidades
y sistemas de Educacién Superior. Por estos motivos las reflexiones,
disefio y puesta en practica de las experiencias de interculturalizacién
se deben enmarcar en el analisis de las multiples formas en que el
racismo afecta a la educacion superior.

Racismo y Educacion Superior

En la especie humana no existen razas. El racismo es una ideo-
logia que clasifica a los seres humanos en supuestas “razas’, establece
jerarquias de superioridad entre ellas y sirve de base a regimenes de
poder. Como ideologia y régimen de poder, el racismo es constitutivo
del mundo moderno y una causa fundamental de las inequidades y
desigualdades en las sociedades contemporaneas (Almeida, 2019;
Gall et al., 2022; Gonzélez, 2003; Graves Jr., 2002; Mbembe, 2016). En
América Latina, el racismo no desaparecio tras las independencias
del siglo XIX. Por el contrario, sigue vigente y afecta principalmente
a pueblos indigenas y afrodescendientes en los ambitos social, eco-
ndémico y politico. Se expresa en discursos hegemodnicos que los pre-
sentan como “inferiores”, legitimando la discriminacién, vulnerando
sus derechos y restringiendo su acceso a servicios basicos, incluyendo
oportunidades educativas (Bello y Rangel, 2000; CEPAL, 2006; Gall
et al., 2022; Hopenhayn et al., 2006; Paris Pombo, 2002; Pineda, 2018;
Reding, 2007; Van Dijk, 2007).

Alo largo de la historia, los sistemas e instituciones de Educacion
Superior han jugado principalmente dos tipos de papeles en la naturali-
zacion y reproduccion del racismo. Por un lado, han dificultado el acceso
de personas indigenas y afrodescendientes a la Educacién Superior y
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ademas han menoscabado la calidad y el éxito de las trayectorias de
aquellas personas de estos pueblos que —atn pese a las dificultades
interpuestas— lograron acceder a ella. Algunos factores son decisivos
en este sentido. Entre ellos, cabe destacar: la lejania de los centros edu-
cativos respecto de la localizacion de la mayoria de sus comunidades,
las barreras econdmicas, el caracter monolingiie de sus actividades, la
existencia de practicas discriminatorias al interior de las instituciones
y la ausencia o insuficiencia de programas de accién afirmativa.

Por otra parte, los planes de estudio de casi todas las carreras
omiten las visiones de mundo, historias, lenguas, sistemas de cono-
cimientos y modalidades de aprendizaje de los pueblos indigenas y
afrodescendientes. Por ello, la Educacion Superior contintia formando
profesionales monoculturales en todos los campos del saber, quienes
toman decisiones para sociedades socio-culturalmente complejas, con
base en conocimientos y prejuicios monoculturales. Ademas, la omi-
si6n, cuando no incluso la descalificacion y el desprecio de las visiones
de mundo, sistemas de conocimiento y lenguas de pueblos indigenas
y afrodescendientes produce efectos deslegitimadores respecto de
ellos ante los ojos de las comunidades universitarias, e incluso mas
alla, alcanzando a las respectivas sociedades. Este sesgo racista afecta
las practicas profesionales de la inmensa mayoria de las personas gra-
duadas en universidades y otras instituciones de Educacién Superior,
incluyendo a las y los docentes, quienes a su vez reproducen incons-
cientemente el racismo en todos los niveles educativos. De manera
analoga afecta las practicas de las y los profesionales en campos tales
como Salud, Derecho, Comunicacién Social, Agronomia y Economia,
entre otras (Mato, 2024, 2025).

La idea de “racismo estructural”

El racismo no solo se expresa y ejerce a través de normas y
practicas abiertamente visibles, que es lo que las expresiones “segre-
gacion racial” y “discriminacion racial” designan. También opera a
través de desventajas economicas, politicas y sociales acumuladas,
cuya existencia ha sido “naturalizada” y se ha vuelto casi “invisible”
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para la mayoria de todos los actores sociales. Estas desventajas son el
resultado de las inequidades y formas de exclusion construidas durante
el periodo colonial, que fueron profundizadas por los estados repu-
blicanos poscoloniales desde sus inicios y que contintian haciéndolo.
Multiples leyes, politicas publicas y practicas institucionales contindian
reproduciendo esas inequidades y desigualdades (Almeida, 2019; Gall
et al.,2022; Mbembe, 2016).

La idea de “racismo estructural” resulta util para destacar el
papel del racismo en la construccion y reproduccion de las socieda-
des contemporaneas. Sin embargo, algunos usos y aplicaciones de
este concepto resultan inconvenientes para disenar e implementar
intervenciones efectivas para combatir el racismo. Para identificar y
analizar las diversas formas en que el racismo opera en instituciones
especificas es necesario contextualizar y desagregar la idea de “racis-
mo estructural”. La idea de “racismo estructural” frecuentemente se
entiende como si el racismo fuera una fuerza que “viniera de afuera”
del propio contexto de actuacién. Se lo percibe como algo que esta
mas alld de la propia capacidad de intervencién. En este sentido, la
idea de “racismo estructural” opera como lo que Gastén Bacherlard
denominé un obstaculo epistemoldgico (1934). Es decir, como una
“supuesta verdad” que, en tanto tal, bloquea la capacidad de interro-
gacion y de este modo también bloquea cualquier iniciativa de accién
(Mato, 2023, 2024).

Los desafios del racismo a las iniciativas y procesos
de interculturalizacion de la educacion superior

He tenido numerosas oportunidades de observar cémo operan
determinadas representaciones de la idea del “racismo estructural”
entre actores significativos en los sistemas e instituciones de Educa-
cion Superior.” Por ejemplo, al expresar preocupacion por la pequena

2 Estas experiencias, se produjeron especialmente entre 2007 y 2018, en el marco de
mi responsabilidad como director de los equipos de investigacion que realizaron
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proporcion de estudiantes y docentes afrodescendientes e indigenas,
o por la omisién de sus lenguas y conocimientos en los planes de
estudio, he debido escuchar respuestas de actores significativos en el
campo atribuyendo el problema exclusivamente al “racismo estruc-
tural”. Esta forma de concebir el “racismo estructural” y de atribuirle
toda la causalidad de los problemas derivados del racismo dificulta la
realizacion de investigaciones empiricas contextualizadas sobre esta
problematica. Ademas, conduce a la conclusion de que los sistemas e
instituciones de Educacion Superior poco o nada pueden hacer para
combatir este problema (Mato, 2023, 2024).

Para disenar y poner en marcha acciones efectivas dirigidas a
erradicar el racismo en Educacion Superior es necesario desagregar
la idea de “racismo estructural”y diferenciar entre tres tipos de “fac-
tores reproductores del racismo en la Educacion Superior”, a los que
de manera sintética podemos llamar: 1) “factores estructurales en
sentido estricto’, 2) “factores sistémicos” y 3) “factores institucionales”
De ningin modo sostengo que existan distintos tipos de racismo,
operando cada cual por su lado. Por el contrario, deseo enfatizar que
es posible identificar factores reproductores de racismo que operan en
espacios sociales concretos y que todos ellos estan interrelacionados
entre si (Mato, 2023, 2024).

Factores estructurales reproductores de racismo en sentido estricto

Llamo “factores estructurales reproductores de racismo en sen-
tido estricto” a las desventajas historicamente acumuladas derivadas
del despojo de los territorios de los pueblos indigenas y comunidades
afrodescendientes. Enfatizo que este problema aplica también a las
comunidades afrodescendientes. Porque muchas de ellas establecieron

los estudios sobre educacién superior, diversidad cultural e interculturalidad para
alimentar las deliberaciones la CRES 2008 y de la CRES 2018. Por otra parte, desde
2004, también he tenido oportunidades al respecto, al atender invitaciones para
ofrecer conferencias, seminarios y talleres sobre el tema en numerosas universida-
des, en mds de una docena de paises de la region.
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espacios territoriales de refugio y subsistencia (llamados quilombos,
palenques o cumbés, entre otras denominaciones en diversos paises)
tras huir de la esclavitud, o cuando esta fue legalmente abolida. Este
despojo les privo de sus habitats, fuentes de alimentacion y repro-
duccién de sus modos de vida y les obligd a buscar nuevas formas de
subsistencia. En muchos casos, también fueron forzados a trabajar en
minas, fincas, plantaciones, y otros establecimientos en condiciones
muy desfavorables. Con variaciones de forma, estos problemas con-
tintan afectando a las comunidades de afrodescendientes y pueblos
indigenas. Porque algunas politicas econdmicas y los negocios de las
corporaciones agricolas, ganaderas, petroleras, mineras, y de desarrollos
urbanisticos y turisticos, entre otras, siguen afectando los territorios
y formas de vida tradicionales de estos pueblos.

Adicionalmente, problemas sanitarios e inequidades en el ac-
ceso a la justicia, salud, vivienda y educacién suelen motivar su des-
plazamiento hacia los centros urbanos. Su insercion en estos nuevos
contextos suele darse en condiciones especialmente desventajosas.
Estos problemas generan desigualdades y exclusiones y constituyen
causas “estructurales, en sentido estricto” de la baja participacion de
personas indigenas y afrodescendientes entre el estudiantado, cuerpos
docentes, funcionarias/os y otras trabajadoras/es y autoridades de la
Educacién Superior. Poco se puede hacer desde una universidad o
IES en particular para revertir estos problemas de manera inmediata.
Pero es posible contribuir a hacerlo desde una perspectiva de mas
largo plazo.

En este sentido, resulta imprescindible que las universidades y
otras IES investiguen y eduquen sobre estos problemas. Ademas, es
necesario que trabajen de manera conjunta con las comunidades de
estos pueblos para desarrollar programas que garanticen sus derechos
educativos. También es necesario que establezcan instalaciones en
localidades cercanas a las comunidades de estos pueblos, si estos asi lo
demandan. Adicionalmente, todas las IES deberian sostener programas
especificos para mejorar las posibilidades de acceso, formacién y gra-
duacién de estudiantes de estos pueblos, asi como la incorporacion de
docentes, funcionarios y otros trabajadores de estos mismos pueblos.
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Si bien un numero creciente de IES viene desarrollando acciones de
estos tipos, esto no exime a los Estados de sus deberes al respecto
(Mato, 2024, 2025).

Factores sistémicos reproductores del racismo

Utilizo la expresion “factores sistémicos reproductores de
racismo” para hacer referencia a los relacionados con las politicas y
normas que regulan los “sistemas de Educacion Superior”y con las
practicas de los organismos encargados de formular politicas de Edu-
cacion Superior, asi como de los responsables de evaluar y asegurar
la calidad de las IES. A modo de ejemplo de la importancia de estos
tipos de factores, resulta util tener en cuenta que en los sistemas de
Educacion Superior de todos los paises latinoamericanos existen nor-
mas que establecen el requisito de poseer un titulo de ese mismo nivel
educativo para impartir clases en cualquier IES. El “sentido comun”
hegemonico hace que este tipo de requisito suela considerarse “normal”
Pero ocurre que este requisito impide que personas de esos pueblos
que estan altamente calificadas en ciertos tipos de conocimientos
puedan ensefar en cualquier IES, porque carecen del titulo respectivo.
Lo paraddjico es que, a pesar de no tener titulo, en muchos casos estas
personas son las tinicas que manejan ciertos conocimientos especificos
valiosos. Este tipo de restricciones afecta a la posibilidad de que los
mejores hablantes de las lenguas de los pueblos indigenas ensefien
su lengua en las universidades. También impide que las personas de
estos pueblos con valiosos conocimientos sobre alimentacion, salud,
practicas terapéuticas y aplicaciones de especies vegetales transmitan
estos conocimientos.

En otros casos, estas regulaciones también provocan que, cuando
a estas personas se les permite impartir clases, no se les reconozca ni
se les pague como docentes en igualdad de condiciones con quienes
poseen titulos universitarios. Estas disposiciones expresan claramente
el cardcter “monocultural” de los sistemas de Educacion Superior,
que de este modo desprecian conocimientos valiosos. Las agencias
de evaluacion de la calidad de la Educacién Superior suelen velar
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celosamente por el cumplimiento de estas normas monoculturales y
racistas. Para responder a esta problematica, algunos gobiernos han
creado IES interculturales, algunas organizaciones de pueblos indi-
genas han creado sus propias IES y algunas universidades han creado
programas y disposiciones especiales. Pero, todas estas son excepciones
en medio de un panorama de exclusiones monoculturales y racistas
(Mato, 2024, 2025).

Factores institucionales reproductores del racismo

Utilizo la expresion “factores institucionales reproductores del
racismo” para hacer referencia a los relacionados con las normas y
practicas vigentes en cada universidad u otro tipo de IES en particu-
lar. Algunos de estos factores estan asociados a la especifica oferta de
carreras, a los planes de estudio de cada una de ellas y las actividades
de aprendizaje acreditables de cada institucion. La oferta de carreras
de la mayoria de las IES no responde a las necesidades y demandas
de formacioén profesional de las comunidades afrodescendientes y de
pueblos indigenas. Ademas, en las universidades y otras IES conven-
cionales el curriculo usualmente no incluye las visiones de mundo,
lenguas y sistemas de conocimientos de estos pueblos.

Los factores institucionales mencionados afectan a la calidad de
la formacion recibida por todos los estudiantes; no solo de la recibida
por las y los estudiantes provenientes de comunidades afrodescendien-
tes y de pueblos indigenas. Sin embargo, en el caso de estos ultimos,
dichos factores adicionalmente operan como causas generadoras de
extrailamiento para ellos, menoscaban su desempefo académico y
frecuentemente son causa de abandono de los estudios. Otro factor
institucional muy importante es la naturalizacion y permisividad ins-
titucional de hecho respecto de la circulaciéon de discursos racistas y
la vigencia de précticas de discriminacion étnico-racial que afectan a
estudiantes, docentes y otras/os trabajadoras/es de las universidades
y otros tipos de IES (Beiras y Mato, 2025; Mato, 2024, 2025).
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Reproduccion de la discriminacién étnico-racial
en las universidades de América Latina

Las précticas de discriminacién étnico-racial en universidades
y otras IES no solo contribuyen a configurar un clima hostil hacia
estudiantes, docentes y otras/os trabajadoras/es de pueblos indige-
nas y afrodescendientes, sino que, ademas, se activan especialmente
cuando alguno de ellos senala los mencionados tipos de omisiones
en el curriculo, o reacciona ante una practica discriminatoria. En esas
situaciones, las practicas de discriminacion étnico-racial se convierten
en dispositivos proactivos de sancién e intento de silenciamiento o
disciplinamiento. La identificacion de este tipo de funcién de dichas
practicas ha sido una de las conclusiones derivadas del analisis de las
respuestas de la consulta exploratoria realizada por la Catedra UNES-
CO Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en
América Latina.

Esta consulta exploratoria se materializd en la difusiéon de un
cuestionario, entre los dias 18 de junio y 7 de septiembre de 2024, via
correo electrénico y redes sociales (Facebook, Instagram, Twitter y
WhatsApp). La convocatoria a responderlo estuvo especialmente dirigi-
da a estudiantes, docentes, investigadoras/es y otras/os trabajadoras/es
en universidades de América Latina. Un informe exponiendo un analisis
de los principales resultados cuantitativos de las respuestas recibidas
fue publicado posteriormente (Beiras y Mato, 2025) y poco después
se public6 un articulo analizando cualitativamente algunos conjuntos
de respuestas (Mato, 2025). En este texto me limitaré a comentar sin-
téticamente algunos resultados de interés que resultan ilustrativas de
los antes mencionados problemas de naturalizacién y permisividad
institucional de hecho respecto de la circulacion de discursos racistas
y la vigencia de practicas de discriminacién étnico-racial.

Antes, es necesario sefialar que este informe no se basa en una
muestra estadisticamente representativa. Esta limitacion se debe a que
ni siquiera existen datos sobre el universo de referencia (estudiantes,
docentes y otras/os trabajadoras/es universitarias/os) desagregados
por autoidentificacion étnico-racial, y —desde luego— menos atin
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listados de contactos. La omision en la generacion de estos tipos de
datos estadisticos ha sido sefialada como un mecanismo de invisibi-
lizacién por parte de diversos actores en el campo de la Educacion
Superior, incluyendo no solo integrantes de pueblos indigenas y afro-
descendientes, sino también especialistas en el tema y otros actores
universitarios (Ahumada, 2023; Martinez Silva, 2023).

Este problema es grave, porque la inexistencia de estos datos, al
invisibilizarlos, obstaculiza el interés y la posibilidad de realizar estudios
y disenar politicas al respecto. En vista de esta limitacion, optamos
por realizar una consulta exploratoria, la cual, si bien no permite una
medicion estadisticamente representativa, si evidencia la existencia de
problemas de discriminacién étnico-racial en las universidades de la
region y la insuficiencia o ausencia de mecanismos para abordarlos
en practicamente todos los paises de la region.

En cualquier caso, puede resultar de interés saber que se recibie-
ron 1017 respuestas de 19 paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Co-
lombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras,
México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pert, Republica Dominicana,
Uruguay y Venezuela. El 60,7 % de las respuestas recibidas fueron
emitidas por personas que se identificaron de género femenino, en
tanto el 38,9 % correspondié a personas autoidentificadas de género
masculino y el 0,4 % correspondié a quienes indicaron “otro”. En
cuanto a etnicidad, 573 de las respuestas provinieron de personas
que no indicaron pertenencia étnica alguna, 265 a personas que se
identificaron como indigenas, 130 como afrodescendientes y 49 como
afro-indigenas.

Para comenzar consideremos las respuestas ofrecidas por estu-
diantes a algunas de las preguntas del cuestionario. La pregunta: “;Ha
observado que algin/a estudiante indigena o afrodescendiente fue
objeto de palabras o comportamientos discriminatorios, descalifica-
torios, o de rechazo, asociados a su condicion de afrodescendiente o
pertenencia a un pueblo indigena, por parte de algin/a docente de su
universidad?” recibi6 72,5 % de respuestas negativas,18,6 % positivas;
en tanto el 8,9 % correspondi6 a la opcion “tal vez”. Como la consulta
no descansa en una muestra representativa, no cabe considerar que los
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porcentajes lo serian. Dejando de lado cualquier pretension de analisis
al respecto, cabe notar que, independientemente de que la mayoria
de las respuestas haya sido negativa, el solo hecho de que existan
respuestas positivas ya indica que el problema existe. Adicionalmen-
te, incluso en las condiciones de representatividad indeterminada,
resulta interesante notar que una proporcion significativa del total
de las respuestas positivas recibidas (82,95 %) provino de estudiantes
autoidentificados como indigenas, afro-indigenas o afrodescendientes.
Esto hace plausible pensar que los estudiantes no racializados o no
estaban presentes al ocurrir estos hechos o no los habrian percibido.

Por otra parte, cabe notar que, de acuerdo con las respuestas
de los estudiantes, solo el 3,83 % de las situaciones de discriminacién
hacia estudiantes fueron denunciadas ante algin 6rgano o instancia
publica (gubernamental o no-gubernamental) y solo el 4,31 % ante
algun o6rgano o instancia independiente de la universidad. Ademas,
segun estas respuestas, al momento de realizar estas denuncias solo el
9,73 % de las universidades contaba con alglin 6rgano o mecanismo in-
dependiente para recibir estas denuncias o para sancionar estos hechos.
Mas alla de que la representatividad de la consulta sea indeterminada,
estos porcentajes hacen plausible pensar que se presentan problemas
de ausencia, escasez o insuficiente confiabilidad de mecanismos para
denunciar hechos de discriminacién étnico-racial en las universidades.

Consideremos ahora las respuestas ofrecidas por docentes,
investigadoras/es y otras/os trabajadoras/es universitarias/os. La
pregunta “;Ha observado que otras/os docentes, investigadoras/os
u otras/os trabajadoras/os universitarias/os indigenas o afrodescen-
dientes han sido objeto de palabras o comportamientos discrimi-
natorios, descalificatorios, o de rechazo, asociados a su condicion
de afro-descendiente o pertenencia a un pueblo indigena, por parte
de estudiantes, docentes, investigadoras/os, autoridades, o personal
no-docente?” recibi6 62,2 % de respuestas negativas, 30,6 % de afirma-
tivas, en tanto el 7,2 % correspondieron a la opcién “no sabe”. Dejando
de lado, por los motivos arriba explicados, el andlisis comparativo de
porcentajes, el solo hecho de que existan respuestas afirmativas a esta
pregunta ya es un indicador de que el problema existe. En este caso
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nuevamente cabe notar que la mayoria de las respuestas positivas
recibidas (52,98 % del total) pertenece a docentes u otros trabajadores
indigenas y/o afrodescendientes.

Finalmente, conviene tener en cuenta que, segun las respuestas
recibidas de docentes y otros trabajadores universitarios, solo el 7,38 %
de las situaciones de discriminacién fueron denunciadas ante algin
o6rgano o instancia publica (gubernamental o no-gubernamental)
y solo el 6,32 % ante algiin 6rgano o instancia independiente de la
universidad. Ademas, segtin estas respuestas, al momento de realizar
estas denuncias, solo el 20,46 % de las universidades contaba con algin
6rgano o mecanismo independiente para recibir estas denuncias o para
sancionar estos hechos. Nuevamente, independientemente de que la
representatividad de la consulta sea indeterminada, estos porcentajes
hacen plausible pensar que existen problemas de inexistencia, escasez
o insuficiente confiabilidad de mecanismos para denunciar hechos de
discriminacién étnico-racial en las universidades.

En breve sintesis, la mencionada consulta exploratoria hace
plausible afirmar que en las universidades de América Latina se
presentan problemas de discriminacion étnico-racial que afectan
a estudiantes, docentes y otros trabajadores de pueblos indigenas y
afrodescendientes y que, segun los casos, 0 no existen mecanismos
para procesar denuncias al respecto, o estos resultan escasos o insu-
ficientemente confiables (Beiras y Mato, 2025).

Conclusiones

La conclusion de la consulta exploratoria antes mencionada
respecto de los problemas de discriminacion étnico-racial que afectan
a estudiantes de pueblos indigenas y afrodescendientes en América
Latina resulta consistente con lo documentado por numerosas pu-
blicaciones precedentes (Cervantes Anangono y Tuaza Castro, 2021;
Da Silva, 2021; De Deus et al., 2024; Gomes do Nascimento, 2021;
Guaymas et al., 2020; Ivanoft et al., 2020; Jiménez Mata et al., 2019;
Luiz Paiva, 2020; Mato, coord., 2020; Navia et al., 2024; Ocoré Loango
y Mazabel, 2021; Paz Socorro, 2024; Pereira Vasquez, 2024; Quintero,
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2014; Rebolledo Cortés, 2020; Torres Lezama, 2023; Valdez et al., 2020;
Varela Huerta y Pech Polanco, 2021; entre otras). Por otra parte, aun-
que menos abundantes, publicaciones precedentes también reportan
la vigencia de problemas de discriminacion étnico-racial que afectan
a docentes de dichos pueblos (Euclides y Da Silva, 2016; Hernandez
Chapi, 2023; Rebolledo-Rebolledo y Valoyes Chavez, 2024; Santos et al.,
2021; entre otras). En cambio, hasta el momento no he logrado iden-
tificar publicaciones que reporten explicitamente las insuficiencias de
mecanismos para procesar denuncias de discriminacion étnico-racial
en las universidades y otros tipos de IES; aunque el reclamo acerca de
la necesidad de establecerlos es frecuente en relevamientos de opinion
y en declaraciones de docentes y estudiantes de pueblos indigenas y
afrodescendientes (De Deus et al., 2024).

En resumen, las posibilidades de poner en practica las reco-
mendaciones de interculturalizaciéon de la Educacién Superior con-
sensuadas en las conferencias regionales de educacion superior se ven
obstaculizadas por la vigencia de diversas modalidades de racismo,
incluyendo la existencia de practicas de discriminacion étnico racial, la
escasa existencia de protocolos de prevencion y sancion de estos tipos
especificos de hechos, la insuficiencia de programas eficaces de acciéon
afirmativa que aseguren el acceso y positivas condiciones de estudio a
personas afrodescendientes y de pueblos indigenas, la marcada escasez
de politicas adecuadas de reclutamiento y condiciones equitativas de
carrera dirigidos a docentes de dichos pueblos y la invisibilizacién
estadistica de la presencia de estudiantes y docentes de estos pueblos.
En estas desventajosas condiciones es muy dificil lograr avanzar en
la puesta en practica de las transformaciones institucionales y curri-
culares de caracter intercultural recomendadas por las mencionadas
conferencias regionales (CRES, 2008; CRES, 2018; CRES+5, 2024)

En vista de la existencia de estos tipos de problemas, se impone
culminar este articulo reiterando algunas recomendaciones bésicas
que ya hemos planteado en el anteriormente mencionado Informe
de la consulta exploratoria por nuestra Catedra UNESCO (Beiras y
Mato, 2025). Estas son:
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1. Lasuniversidades deben implementar protocolos efectivos
para la prevencion, deteccion y sancion de todas las moda-
lidades de discriminacion étnico-racial.

2. Lasuniversidades deben establecer y asegurar el funciona-
miento efectivo de comisiones especificas para garantizar el
derecho ala educacion superior de calidad y en condiciones
de equidad para todas las personas. Estas comisiones de-
beran ser independientes, contar con mecanismos eficaces
de prevencidn, denuncia y sancion.

3. Las universidades deben promover espacios de reflexion y
dialogo intercultural para erradicar todas las modalidades
de racismo que atn persisten en los ambitos educativos.

4. Las universidades deben desarrollar periédicamente pro-
gramas de capacitacion dirigidos a estudiantes, docentes,
investigadoras/es y otras/os trabajadoras/es universitarias/
os, centrados en la sensibilizacion y formacion sobre diver-
sidad, equidad, interculturalidad y erradicacién del racismo.

Referencias bibliograficas

Ahumada, C. (2023). El sistema universitario nacional es negacionista y no
valora la identidad indigena. Entrevista a Ver6nica Azpiroz Clenan.
Unciencia, 01-06-2023. https://bit.ly/49s]B0q

Almeida, S. (2019). Racismo Estructural. Pblen.

Bachelard, G. (1972). La formacién del espiritu cientifico. Siglo XXI.

Beiras, V.y Mato, D. (2025). Informe de la Consulta exploratoria sobre expe-
riencias de discriminacion étnico-racial que afectan a estudiantes,
docentes, investigadoras/es y otras/os trabajadoras/es afrodescen-
dientes y de pueblos indigenas, en universidades de América Latina,
Universidades, 76(103), 82-95.

Bello, A. y Rangel, M. (2000). Etnicidad, “raza” y equidad en América Latina
y el Caribe. CEPAL.

CEPAL. (2006). Pueblos indigenas de América Latina: antiguas inequidades,
realidades heterogéneas y nuevas obligaciones para las democracias
del siglo XXI. CEPAL (ed.), Panorama Social de América Latina


https://bit.ly/49sJB0q

42 / Daniel Mato

Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (pp. 141-216).
CEPAL - Comisién Econémica para América Latina y el Caribe.

Cervantes Anangond, M. S. y Tuaza Castro, L. A. (2021). Racismo y univer-
sidades en el Ecuador. Universidades, 72(87), 35-51.

CRES. (2008). Declaracion de la Conferencia Regional de Educacion Superior
para América Latina y el Caribe - CRES 2008. https://bit.ly/4tRwjmt

CRES. (2018). Declaracion de la Conferencia Regional de Educacion Superior
para América Latina y el Caribe - CRES 2018. https://bit.ly/4wcr8Pu

CRES+5. (2024). Declaracién de la Conferencia Regional de Educacién
Superior para América Latina y el Caribe - CRES+5. https://bit.
ly/42bU6S3

Da Silva, M. N. (2021). A Populagao Negra e o Ensino Superior no Brasil:
algumas consideracdes, Universidades, 72(87), 91-111.

de Deus, S., Jer6nimo, J. O., Mato, D. y Ruiz, S. (2024). Educacién superior,
diversidad cultural e interculturalidad en América Latina. Docu-
mento base del Eje 2 de la CRES+5. https://bit.ly/4tgsSom

Euclides, M. S.y Da Silva, J. (2016). Professoras negras em universidades pu-
blicas do Ceara: das préticas de enfrentamento aos afrontamentos
raciais.Vigosa, Revista de Ciéncias Humanas, 16(1), 104-116.

Gall, O,, Iturriaga, E., Morales, D.,y Rodriguez, J. (2022). El racismo. Recorridos
conceptuales e historicos. Universidad Nacional Auténoma de México
y Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacién.

Gomes do Nascimento, R. (2021). A universidade ndo estd preparada para
a diversidade: racismo, universidades e povos indigenas no Brasil.
Universidades, 72(87), 73-89.

Gonzilez, ]. M. (2003). Las “razas” biogenéticamente, no existen, pero el racis-
mo si, como ideologia. Revista Didlogo Educacional, 4(9), 107-113.

Graves Jr., J. L. (2002). The Emperor’s New Clothes: Biomedical Research and
the Social Construction of Race. Rutgers University Press

Guaymas, A., de Anquin, A., Soria, G., Arocena, M., Gonzélez, M.M. y Sulca,
E. (2020). Habla y discriminacién racial en la universidad: por una
practica pedagogica que acoja a le diferente. En D. Mato (coord.),
Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en Amé-
rica Latina. Las multiples formas del racismo (pp. 67-75). Eduntref.

Hernéndez Chapi, D. L. (2023). Andlisis de la inclusién laboral de la mujer
afroecuatoriana en las IES de la provincia de Imbabura, periodo
2017-2018. [Trabajo de titulacion previo a la obtencién del titulo


https://bit.ly/4tRwjmt
https://bit.ly/4wcr8Pu
https://bit.ly/42bU6S3
https://bit.ly/42bU6S3
https://bit.ly/4tgsSom

Los desafios del racismo a las iniciativas y procesos de interculturalizacion /43

de Abogada. Escuela de Jurisprudencia]. Pontificia Universidad
Catolica del Ecuador, Sede Ibarra.

Hopenhayn, M., Bello, A. y Miranda, E (2006). Los pueblos indigenas y afro-
descendientes ante el nuevo milenio. CEPAL.

Ivanoft, S., Miranda, M. V., Peralta, V. y Loncon, D. (2020). La punta del iceberg.
El racismo y sus manifestaciones en las instituciones de Educacion
Superior. En D. Mato (coord.), Educacién Superior y Pueblos Indi-
genas y Afrodescendientes en América Latina. Las muiltiples formas
del racismo (pp. 37-51). Eduntref.

Jiménez Mata, S., Mena Gémez, S. y Preinfalk Ferndndez, M. L. (2019). Per-
cepciones y manifestaciones de discriminacion en el ambito uni-
versitario. Un punto de partida para su erradicacion. Revista de
Ciencias Sociales, IV(166),101-114.

Luiz Paiva, E. M. (2020). Kohépitiihikauvoti - as faces do racismo praticado
contra alunos indigenas no ensino superior. En D. Mato (coord.),
Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en Amé-
rica Latina. Las multiples formas del racismo (pp. 161-169). Eduntref.

Martinez Silva, M. . (2023). Consideraciones sobre la inclusion de estudiantes
indigenas en la educacién superior en Colombia. Revista Educacién
Superior y Sociedad, 35(2), 452-473.

Mato, D. (2023). Contextualizar y desagregar la idea de “racismo estructural”
para erradicar el racismo en la Educacién Superior. En G. Czarny, S.
Velasco, C. Navia y M. Gémez (eds.), Racismos y Educacién Superior
en Indo-Afro-Latinoamérica (pp. 337-366). CLACSO y Universidad
Pedagdgica Nacional, México.

Mato, D. (2024). Factores clave en la naturalizacién y reproduccion del racismo
en la educacioén superior en América Latina. Aprendizajes para el
disefio de politicas e iniciativas anti-racistas. Revista Latinoamericana
de Politica y Administracion de la Educacién, 21, 124-139.

Mato, D. (2025). Violencia verbal y otras practicas de discriminacién étni-
co-racial hacia estudiantes indigenas y afrodescendientes en uni-
versidades de América Latina, Revista Latinoamericana de Estudios
Educativos, 55(2),197-234.

Mato, D.(coord.) (2008). Diversidad cultural e interculturalidad en Educacién
Superior. Experiencias en América Latina. Caracas: Instituto Inter-
nacional de la UNESCO para la Educacién Superior en América
Latina y el Caribe (UNESCO-IESALC).



44 / Daniel Mato

Mato, D. (coord.) (2018). Educacion Superior, diversidad cultural e intercultu-
ralidad en América Latina. Instituto Internacional de la UNESCO
para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (UNES-
CO-IESALC) y Universidad Nacional de Cérdoba.

Mato, D. (coord.). (2020a). Educacion Superior y Pueblos Indigenas y
Afrodescendientes en América Latina: Las multiples formas del
racismo. Eduntref.

Mbembe, A. (2016). Critica de la razén negra: Ensayo sobre el racismo con-
tempordneo. NED Ediciones.

Navia, C., Czarny, G. y Velasco Cruz, S. (coords). (2024). Narrativas de estu-
diantes universitarios sobre racismo. Contribuciones desde Bolivia,
México y Venezuela. La Paz: Universidad Mayor de San Andrés y
Ajusco (México): Universidad Pedagdgica Nacional, México.

Ocoré Loango, A. y Mazabel, M.M. (2021). Racismo en la educacién superior:
un andlisis desde la perspectiva de los pueblos indigenas y afrodes-
cendientes en Colombia. Universidades, 72(87), 15-33.

OEA. (2016). Declaraciéon Americana sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas. https://bit.ly/4u3z]T6

OIT. (2014). Convenio Niim. 169 de la OIT sobre pueblos indigenas y tribales
en paises independientes. Lima: OIT/Oficina Regional para América
Latina y el Caribe, 2014. https://bit.ly/48DvyVM

ONU. (1948) Declaracién Universal de Derechos Humanos. Organizacién
de las Naciones Unidas. https://bit.ly/3QP5nFq

ONU. (1965) Convencion Internacional sobre la Eliminacion de todas las
Formas de Discriminacién Racial. https://bit.ly/4wbPnNY

Paris Pombo, M. D. (2002). Estudios sobre el racismo en América Latina.
Politica y Cultura, (17), 289-310.

Pereira Vasquez, C. A. (2024). El negro no es sélo un color: discriminacion racial
y afectaciones psicosociales en la comunidad estudiantil negra, afro,
raizal y palenquera de la Universidad Externado de Colombia. [Tesis
de Licenciatura, Universidad del Externado, Colombia].

Pineda G., E. (2018). Las heridas del racismo: Efectos psicosociales de la
discriminacidn racial en las personas afrodescendientes en América
Latina. Iberoamérica Social, XI, 46-64.

Quintero Ramirez, O. A. (2014). El racismo cotidiano en la universidad co-
lombiana desde la experiencia vivida por los estudiantes negros en
Bogotd. Universitas Humanistica, 77, 71-94.


https://bit.ly/4u3zJT6
https://bit.ly/48DvyVM
https://bit.ly/3QP5nFq
https://bit.ly/4wbPnNY

Los desafios del racismo a las iniciativas y procesos de interculturalizacion /45

Rebolledo-Rebolledo, R. y Valoyes Chavez, L. (2024) Ser mujer negra en la
academia chilena. Tensiones y Reflexiones Entrevista a Luz Valoyes
Chavez. Revista Cientifica CUHSO, 20(24), 244-255.

Rebolledo Cortés, H. S. (2020). Juvenicidio simbolico y moral: experiencias
de las comunidades étnicas en la Universidad del Huila, Colombia.
En Mato, D. (coord.), Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afro-
descendientes en América Latina. Las multiples formas del racismo
(pp- 277-289). Eduntref.

Reding, S. (2007). Diversidad y racismo en América Latina Latinoamérica.
Revista de Estudios Latinoamericanos, 44(1): 157-179.

Santos, E. S., Gomes, N. L., Silva, G. M. y Barros, R. C. S. (2021). Racismo
institucional e contrata¢do de docentes nas universidades federais
brasileiras. Campinas, Educagdo & Sociedade, 42,1-21.

Torres Lezama, V. (2023). “Estos indios nunca aprenden”... Universidad, ra-
cismo e interculturalidad en el Pert. Educacion Superior y Sociedad,
35(1),321-363.

Van Dijk, T. A. (coord.) (2007). Racismo y discurso en América Latina. Gedisa.

Valdez, M. C., Herczeg, G., Rodriguez de Anca, A. y Villarreal, J. (2020) Acerca
de la negacion del mapucekimvn y otras formas de racismo en la
vida universitaria. En D. Mato (coord.), Educacion Superior y Pue-
blos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina. Las multiples
formas del racismo (pp. 77-91). Eduntref.

Varela Huerta, I. A. y Pech Polanco, B. M. (2021). Racismos, educacién y po-
blaciones indigenas y afrodescendientes en México. Universidades,
72 (87),53-71.






https://doi.org/10.17163/abyaups.186.2

Laboratorios del Buen Vivir: agencia comunitaria,
descolonialidad y subversion epistémica
en la educacion superior

Luis Enrique Lopez
Fundacion Proeib Andes
lelopezhurtado@gmail.com

Genealogias de la educacién propia

La educacion propia —o educacion autodeterminada— consti-
tuye una forma de educacion auténoma que surge de las luchas histo-
ricas de los Pueblos Indigenas por el reconocimiento de sus derechos
civiles, politicos, culturales y territoriales. En este sentido, se inscribe
en procesos mas amplios de etnogénesis, de emancipacion social y de
disputa frente a los modelos hegemdnicos de escolarizacion.

Sus antecedentes datan de finales del siglo XIX, cuando diversas
comunidades indigenas en regiones tan distantes entre si como el
altiplano peruano-boliviano y la peninsula de Yucatin comenzaron
a apropiarse de la escuela como herramienta politica (Lopez, 2009).
Frente a su exclusion sistematica de los sistemas educativos naciona-
les, estos pueblos impulsaron la conquista de la escuela, a través de
experiencias de escolarizacion comunitaria orientadas a fortalecer sus
capacidades de interlocucion con el Estado y a defender sus derechos.
De ahi que, en esa época, el énfasis estuviese puesto en la apropiacién
de la lengua hegemonica, asi como de la escritura, en tanto ambas
eran vistas como herramientas indispensables para la defensa de sus
derechos civiles y politicos.

Con el paso del tiempo, especialmente a partir de la segunda
mitad del siglo XX, estas iniciativas se tradujeron y articularon
con lo que hoy se conoce como Educacién Intercultural Bilingtie
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(EIB),! modalidad que se expandi6 en toda la regién a partir de la
década de 1970 (Lopez, 2021). No obstante, su progresiva institu-
cionalizacion estatal generd tensiones, por los frecuentes intentos
de una aplicacién despolitizada y funcionalizada en los marcos del
multiculturalismo anglosajon neoliberal.

Empero y simultaneamente, durante las décadas de 1970 y 1980,
varias iniciativas comunitarias de EIB, que constituyen antecedentes
clave de lo que hoy, desde las visiones y epistemologias indigenas, se
denomina educacion propia, se expandieron por la regién, como en
Cotopaxi, Ecuador, con el apoyo de sectores progresistas de la Iglesia
Catdlica (Granda, 2021),y en el Cauca, Colombia, promovidas por el
Consejo Regional Indigena del Cauca, CRIC (Bolafos et al., 2004).
Una década después, surgieron iniciativas comparables en la Amazonia
peruana para la formacion docente, impulsadas por la confederacion
indigena Asociacion Interétnica de la Selva Peruana, AIDESEP (Trap-
nell, 2025); en distintos niveles del sistema educativo y a nivel nacio-
nal en Ecuador, fruto de la exigencia de la Confederaciéon Nacional
Indigena del Ecuador (CONAIE). Antecedentes mds recientes son los
esfuerzos desplegados desde inicios de los afos 2000 en Chiapas y en
Cheran, México (Baronnet, 2012; Bertely, 2013, 2014; Sartorello, 2020),
en Temuco, Chile (Quilaqueo, 2020), y en la Amazonia ecuatoriana y
peruana, entre los Pueblos Sarayaku (Granda, 2019; Granda et al., 2024)
y Wampis (Pujupat, 2021). Un rasgo comun de estas experiencias es el
papel clave de la agencia indigena en la construccion, sea auténoma o
en cogestion con el Estado, de nuevos modos de atencion educativa de
las personas indigenas; y su articulacion con el derecho a la autonomia
y la autodeterminacion de los Pueblos Indigenas.

1 Recurro aqui a la denominacién general de educacién intercultural bilingtie (EIB),
aun cuando en algunos paises para referirse a la modalidad educativa dirigida
a la atencion de la poblacién indigena sea diferente. Tal es el caso de Educacion
Bilingiie Intercultural (EBI), en Guatemala, o Educacién Intracultural, Intercultural
y Plurilingtie (EIIP) en Bolivia, o Educacion Intercultural y Plurilingtie (EIP) en
Meéxico y Nicaragua, o simplemente de Educacion Indigena en Brasil.
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Aunque el contexto ha experimentado transformaciones sus-
tanciales desde que la EIB comenzara a implementarse en América
Latina (Lopez, 2009, 2021; Granda, 2021), esta forma hoy parte integral
de la oferta estatal, constatandose que la preocupacion tecnicista se ha
sobrepuesto a la dimension politica que animé a los Pueblos Indigenas
a hacerla suya. De hecho, para los Estados la EIB sigue siendo una
modalidad compensatoria y remedial para la atencién sobre todo de
las infancias indigenas.?

No es raro por ello que, en las tltimas décadas, diversos grupos
de pensadores y lideres indigenas hayan manifestado su creciente
desafeccion con esa EIB oficial pedagogizada y despolitizada. Ante tal
descontento, persiste la reclamacion e incluso la asuncion del derecho
a una educacién propia, apelando a algunos estandares internaciona-
les suscritos o ratificados por los Estados, como aquellos que forman
parte del Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo
(OIT) de 1989, 1la Declaracion de las Naciones Unidas sobre Derechos
de los Pueblos Indigenas de 2007 y la Declaracién Americana sobre
Derechos de los Pueblos Indigenas de 2016, que reconocen su potestad
a una institucionalidad educativa propia y de igual calidad que la que
el Estado ofrece a las sociedades no-indigenas.

En este contexto, la educacion propia emerge como una re-
configuracion critica y radicalizada de la EIB, centrada en la agencia
indigena, la autodeterminacion y en los planes de vida de los pueblos.
Este deslinde es clave para comprender como la EIB ha sido absorbida
por el Estado, mientras que la educacion propia mantiene su potencial
transformador al sostener su vinculo con la autonomia indigena y al
desafiar el modelo civilizatorio imperante.

De este modo, la educacién propia constituye una respuesta
politica y epistémica a la exclusion y a las presiones homogeneizadoras

2 Aun cuando suene contradictorio, al parecer, algo similar ha ocurrido también con
las demandas indigenas de una educacién descolonizada, intracultural, intercultural
y plurilingiie en Bolivia y Ecuador, en el marco de un Estado que se autoproclama
como plurinacional (Mandepora, 2025; Granda, 2019).
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ejercidas por los Estados-nacion y sus sistemas educativos. Enraizada
en las luchas indigenas por sus derechos, la educacion propia cuestiona
el paradigma hegemonico de una escolarizacion monoepistémica,
monocultural, monolingiie, capitalista y orientada al mercado, propo-
niendo modelos fundamentados en la vida comunitaria, una economia
solidaria, otras formas de pensar, construir y transmitir conocimientos,
la toma de decisiones colectiva y la defensa del territorio.

En términos generales, la educacién propia vincula escuela y
territorio, curriculo y conocimientos y saberes comunitarios, educacién
y sistemas comunitarios de aprendizaje, produccién y transmision de
conocimientos, y sittia la gestion en el marco de la gobernanza comuni-
taria y territorial. Otro de sus rasgos caracteristicos es su anclaje en los
procesos histdricos de resistencia y, por ende, de lucha por el derecho ala
diferencia cultural y lingiistica, y sobre todo epistémica. En otras palabras,
desde sus modelos de organizacion social y de vida y el interés y bienestar
colectivo, en apego a sus formas particulares de pensar, sentir y actuar.

Como se verd en el acapite siguiente la educacién propia ha
trasvasado la educacion basica para impregnar la educacion superior,
inicialmente debido a la urgencia de contar con docentes y gestores
formados desde esos nuevos paradigmas. Desde al menos tres décadas
vienen surgiendo iniciativas, propuestas e institucionalidad que bus-
can configurar una educacion superior autodeterminada en abierta
desobediencia de la imperante colonialidad del poder, del saber, del
ser, del hablar y hasta del gustar (Quijano, 1992, 1999, 2000), colonia-
lidad entendida como el patron historico de dominacién que articula
jerarquias raciales, epistémicas y culturales desde la invasién europea
hasta la actualidad. Y es que, en rigor, los sistemas educativos nacionales
han operado como dispositivos centrales de reproduccion de dicha
colonialidad, configurando ese ethos monocultural y monoepistémico
que caracteriza a esta parte del mundo desde su concepciéon como
Hispanoamérica, Lusoamérica y Latinoamérica. Desde esta perspectiva,
la emergencia de la educacién propia constituye no solo una respuesta
educativa, sino un proyecto politico-epistémico de descolonizacion, en
camino a la transformacion de las estructuras de poder que producen
desigualdad y exclusion.
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En suma, esta propuesta tensiona a las autoridades educativas
nacionales en tanto parte de otro lugar de enunciacién y sobre todo
de una epistemologia distinta, que cuestiona la validez de la ontologia
del conocimiento escolar y académico y propone alternativas con
base en su propia lectura del mundo, su cosmovision o filosofia y sus
sistemas alternativos de valores y conocimientos. Desde ese mismo
anclaje, postula otras maneras de aprender, construir conocimientos
y compartirlos, y amplia la gama de espacios o escenarios educativos,
y de quienes y junto a quienes se aprende. A diferencia de la oferta
educativa oficial, la educacion propia se sustenta en la diversidad y en
la diferencia y es considerada como una propuesta educativa desde la
vida y para la vida o, en términos del discurso educativo internacional,
como una educacion a lo largo de toda la vida.

Hacia una educacién superior propia

Aunque la educacion propia es concebida como un proceso de
aprendizaje a lo largo de la vida, que comienza en el seno familiar y co-
munitario y en la cual el periodo universitario es solo uno de muchos,
para fines de este articulo intentamos precisar en qué consiste una edu-
cacion superior propia en la educacion terciaria o superior. En primer
lugar, es necesario precisar que ella surge de decisiones colectivas de los
pueblos y sus organizaciones ante el desencanto con las universidades
convencionales, que, por su anclaje eurocéntrico monocultural, profun-
dizan procesos de desindigenizacion, racializacién y blanqueamiento;
es decir, de colonizacion mental y afectiva de las juventudes indigenas,
campesinas, rurales y también de las que ahora habitan en centros po-
blados y ciudades (Lopez, 2009). En ese sentido, no se trata unicamente
de instituciones que buscan facilitar el acceso, la permanencia y la con-
clusién exitosa de estudiantes indigenas, sino que ademas promueven
una inclusion politizada de sus estudiantes (Segato, 2013).

A diferencia de la inclusion social genérica, en este caso en
particular la inclusion politizada reconoce que en aras de igualdad
es necesario intervenir en el ambito politico y de poder para cambiar
las dindmicas de exclusion. Implica, por parte de las instituciones de
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educacion superior propia (IESP), la adopcion de distintas medidas,
académicas y administrativas, comenzando por asumir a sus estudian-
tes como sujetos étnica, social y culturalmente diferentes, activos, con
derechos, voz propia y capacidad para transformar las instituciones
en las que se insertan, desde su memoria histérica colectiva y formas
particulares y propias de organizacion. Entre tales medidas se encuen-
tran desde los requisitos de admision y el registro académico para
evidenciar el aval y compromiso comunitario asi como la pertenencia
étnica y filiacion lingiiistica de sus estudiantes, ademas del apoyo a
su organizacion segun sus usos y costumbres y adaptando formas de
organizacién comunitaria a la realidad universitaria, de manera de velar
por sus derechos. Por ejemplo, en el ambito académico, el derecho a
la recuperacioén y valoracion positiva de los conocimientos que las y
los estudiantes traen consigo por su involucramiento en quehaceres
comunitarios y procesos organizativos étnico-politicos.

En segundo lugar, la educacion superior propia (ESP) apunta a
la recuperacion de esos otros mundos de significacién y comprensién
de la vida que comparten las personas que acuden a sus espacios de
aprendizaje. Por ello, se torna fundamental reinscribir en esta nueva
educacion las epistemes, conocimientos, cosmovisiones y culturas
indigenas desde y haciendo uso de las lenguas propias, aunque esta
ultima desiderata no logre todavia cumplirse a cabalidad (Lopez, Ar-
guelles e Ipia, en edicion). En ese contexto, la escogencia de las carreras
universitarias, de los planes de estudio e incluso de las metodologias a
emplear en la facilitacion y dinamizacion de los aprendizajes emanan
de decisiones colectivas, en tanto el curriculo es concebido como un
proceso de negociacion cultural y de construccion social y no tnica-
mente fruto del conocimiento experto. Ademas, la ESP recupera aca-
démicamente esas otras formas de aprender haciendo y en colectivo,
propias de la vida indigena y campesina. Como algunas pensadoras
indigenas enfatizan: “las decisiones sobre lo que se aprende y se ensefia
en la universidad se toman en colectivo, en funcion de los planes de
vida y con el involucramiento de las autoridades de los territorios en
los cuales la universidad se instala” (Ipia, 2025).
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Con mente en la autodeterminacién y en la preparacion de
cuadros para la autonomia y el autogobierno y con la mira puesta
en el Buen Vivir, grupos de intelectuales y lideres indigenas en dis-
tintos lugares del continente, se plantearon la creaciéon de IESP. Si
bien existian antecedentes en el cuanto a la formacion de docentes
y gestores para la EIB, asi como de lingiiistas indigenas, a través de
programas universitarios especiales, en Bolivia, Colombia, Ecuador,
Guatemala, México y el Pert,’ fue en la Costa Caribe de Nicaragua y
en el suroccidente de Colombia, donde se sentaron las bases de una
institucionalidad universitaria indigena propia. A partir, claro esta,
de los avances logrados con la autonomia educativa en los niveles
inferiores del sistema educativo.

En ambos casos, desde finales de los afios setenta y ochenta del
siglo XX, se impulsé la recuperacion del control comunitario sobre la
educacion superior, evolucionando cada vez mas hacia mayores niveles
de autonomia curricular, pedagogica y de gestion institucional y adminis-
trativa. En Colombia, este proceso se consolidé con el reconocimiento del
Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP) en abril de 2025 como politica
publica estatal por parte del Estado colombiano, y antes en Nicaragua
con la creacion del Sistema de Educacién Auténoma Regional (SEAR),
en 1997, a partir de disposiciones plasmadas en la Constitucion de 1987
y en la Ley de Autonomia del mismo afo. No obstante, es importante

3 El Centro de Investigaciones Superiores del Instituto Nacional de Antropologia e
Historia, que luego devino en el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en
Antropologia Social (CIESAS), entre 1979y 1982 y bajo el liderazgo de Guillermo Bonfil
Batalla, condujo un programa de formacion de etnolingiiistas de siete Pueblos Indigenas,
anivel de licenciatura en Patzcuaro, Michoacan, para atender los requerimientos de la
educacién indigena en México. En 1984, la Universidad Nacional de Altiplano de Puno,
Pert, inici6 su maestria en lingtiistica andina y educacién para profesionales aymara o
quechuahablantes, que funciona en la actualidad. Entre 1991 y 1998, la Universidad de
Cuenca, Ecuador, formé docentes hablantes de kichwa en lingiiistica andina y EIB, y la
Universidad Mayor de San Sim6n de Cochabamba, Bolivia, a través del PROEIB Andes,
desarrollé su maestria en EIB para profesionales indigenas de Argentina, Bolivia, Chile,
Colombia, Ecuador y Pert, entre 1996 y 2018. En Guatemala, la Universidad Rafael
Landivar formé en los periodos 1986-1993 y 1998-2004 profesionales mayas en distintos
campos de conocimiento, entre ellos en educacién bilingie.
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mencionar que este innovador régimen en Nicaragua podria sufrir
cambios producto de la reforma constitucional de inicios de 2025, que
fortalece el poder central de Managua sobre el resto del pais.

Como se vera mas adelante, estos primeros avances en busca de
una nueva institucionalidad universitaria propia sirvieron de base en
otras regiones y paises, con adaptaciones a las realidades locales y, si
bien inspiradas en la interculturalidad, no siempre lograron autonomia
académica y de gestion. Respecto al caracter intercultural de estas
instituciones es necesario deslindar que estas IESP, por su accionar
y a través de su praxis institucional y académica, se inscriben en una
corriente critica y transformativa de la interculturalidad (Lépez, 2021,
2025), en tanto conciben esta perspectiva como un dispositivo para
enfrentar las multiples desigualdades e inequidades que atin marcan
el trato entre Estado y Pueblos Indigenas, asi como las relaciones entre
los sectores hegemdnicos monoculturales y los pueblos y sociedades
subalternas. Particularmente, la Universidad Auténoma Indigena In-
tercultural del Consejo Regional Indigena del Cauca (UAIIN-CRIC)
no solo garantiza el acceso y la permanencia de estudiantes indigenas
de ambos sexos, sino ademas promueve su involucramiento activo en
una institucionalidad que forma parte integral de una organizacién
destinada a garantizar el ejercicio efectivo de los derechos indigenas
y de apoyar la implementacion de los planes de vida de los pueblos y
comunidades que la conforman.

En general, las universidades indigenas, comunitarias y propias
que actualmente operan en el continente se nutren de la sabiduria de
los pueblos y a la vez la retroalimentan, a través de una concepcion
holistica que articula conocimientos, valores y espiritualidades. Se
trata ademads de una educacidn “sin muros’, territorializada, donde
multiples actores participan y donde las funciones universitarias
sustantivas —docencia, investigacion y extension— resultan indivi-
sibles. Desde esa perspectiva, la investigacion responde a problemas
reales de las comunidades, construyéndose de manera intercultural
y participativa (Tuhiwai-Smith, 1999); y la gobernanza institucional
aspira a ser colectiva, aunque enfrente tensiones con los requisitos
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estatales, que tienden a reproducir modelos jerarquicos alejados de
las practicas comunitarias.

La mayoria de estas IES involucra tanto a sabios comunitarios
como a profesionales formados en universidades convencionales, que
mantienen un compromiso politico con las comunidades y sus luchas
territoriales. De ahi que la educacion superior autodeterminada cons-
tituya una herramienta para avanzar hacia el Buen Vivir, pues aspira
a formar intelectuales organicos, en el sentido gramsciano, que sean
capaces de dialogar y disputar con pensadores y lideres de los sectores
hegemonicos respecto no solo de los planes y proyectos de vida de sus
pueblos sino también de los planes regionales y nacionales de desarrollo.

En suma, la puesta en vigencia de una educacion superior au-
todeterminada tensiona a las autoridades nacionales en tanto parte de
otro lugar de enunciacién y sobre todo de una epistemologia distinta,
que cuestiona la validez de la ontologia del conocimiento escolar y
académico y propone alternativas con base en su propia lectura del
mundo, su cosmovision o filosofia y sus sistemas alternativos de valores
y conocimientos. Desde ese mismo anclaje, postula otras maneras de
aprender, construir conocimientos y compartirlos, y amplia la gama
de espacios o escenarios educativos y de quienes y junto a quienes se
aprende. A diferencia de la oficial, la educacion propia se sustenta en
la diversidad y en la diferencia y es considerada como una propuesta
educativa desde la vida y para la vida o, en términos del discurso in-
ternacional, como una educacion a lo largo de toda la vida.

Ejemplos de IES propias o que al menos intentan serlo*

Existen instituciones de educacion superior propia (IESP)
—indigenas, comunitarias e interculturales— en al menos diez paises
de América Latina, que han seguido procesos diversos, pero siempre

4 Este acépite aprovecha informacion y resultados de investigacién de Lopez (2009),
Lopez et al. (2009), Lopez, Arguelles e Ipia (en edicién), asi como los resultados de las
consultas hechas en las paginas web y/o de Facebook de cada una de las instituciones
de educacidn (IES) referidas, salvo cuando se remita a los lectores a un autor especifico.
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implicando algun nivel de negociacién comunidad-Estado respecto
del sentido y significado de la educacién terciaria, en general, y de
la universitaria, en particular. Si bien en sus inicios la preocupacion
compartida se centr6 en el acceso de las personas indigenas y de otros
sectores vulnerables a la educacion superior, asi como en su bienestar
durante sus estudios, casi de manera simultanea, desde los propios pue-
blos indigenas se otorgé igual importancia a las dimensiones cultural
y lingiiistica, y posteriormente también a las dimensiones epistémica
y politica. En este contexto, se reclamo un mayor reconocimiento de
su dignidad como pueblos y sociedades portadores de visiones del
mundo, historias y sentipensares propios.

Las IESP que abrieron brecha

Entre las IESP pioneras, destacan la Bluefields Indian Caribbean
University (BICU), creada en 1991 por un grupo de intelectuales
afrodescendientes y anglo y kriol hablantes de la Costa Caribe Sur de
Nicaragua, que estableci6 su sede en la ciudad de Bluefields, la capital
kriol de Nicaragua; la Universidad de las Regiones Auténomas de la
Costa Caribe de Nicaragua (URACCAN) instituida en 1992, por un
sector de la dirigencia e intelectualidad miskita y kriol, que opera desde
1995 con vision regional caribefia para atender a estudiantes de los
Pueblos Indigenas y de las comunidades étnicas y mestizas asentadas en
esa region; y la Universidad Auténoma Indigena Intercultural (UAIIN)
creada entre 1998 y 2000 por decision de las autoridades de los 128
territorios indigenas que conforman el Consejo Regional Indigena
del Cauca (CRIC), para atender a las personas que egresaban de la
secundaria regentada desde su Sistema Educativo Indigena Propio
(SEIB) o del sistema regular y convencional en castellano.

Estas tres universidades no surgieron por iniciativa estatal sino
fruto de la agencia regional y/o indigena; en Nicaragua se constituyeron
asociaciones civiles u oenegés, cuya personeria juridica les permitié
negociar con el Estado la creacion, reconocimiento y funcionamiento
de estas universidades comunitarias e interculturales; mientras que en
Colombia esta negociacion se dio desde una organizacion indigena
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consolidada y con experiencia desde 1971 en la gestion de las escuelas
ubicadas en sus territorios, por medio de la EIB, asi como en la for-
macion de docentes para este modelo.” En rigor, la falta de profesores
suficientemente formados para avanzar con la aplicacion efectiva de la
EIB fue una preocupacion compartida por la URACCAN y la UAIIN.

En general, estas tres universidades propias abrazan una vo-
cacion territorial, regional y descentralizada junto a su perspectiva
intercultural. Por esta razén, ofrecen programas en localidades lo mas
cercanas posibles a los lugares de residencia de los estudiantes, a través
de recintos, extensiones o grupos de aprendizaje.

El surgimiento de las universidades interculturales estatales

Por su parte y desde la esfera gubernamental, con el inicio del
siglo XXI, se gestaron universidades interculturales en México y en
el Pert, sin que hubiese existido conexidn entre estas iniciativas na-
cionales, aunque en ambos casos su creacion intentase responder a la
reclamacion indigena y, en cierta medida, apaciguarla y neutralizarla.

Los factores detonantes en México fueron la negociaciéon y
suscripcion de los incumplidos Acuerdos de San Andrés sobre De-
rechos y Cultura Indigena, entre el Ejército Zapatista de Liberaciéon
Nacional (EZLN) y el Gobierno de México de 1996, la labor en aras
de la interculturalizacion de todo el sistema educativo de la Coordi-
nacion General de Educacion Intercultural Bilingiie (CGEIB) creada
en 2001,y la voluntad del gobierno mexicano de triplicar la cobertura
de la educacion superior en el marco de su Plan Nacional de Educa-
cion 2021-2026; durante la administracion del presidente Vicente Fox
(Schmelkes, 2003; Dietz y Mateos, 2011; Lloyd, 2019; Salmerdn, 2019).
Estas universidades constituyeron inicialmente un programa de la ex
CGEIB, instancia que gozaba de relativa autonomia de la Secretaria
de Educacion Publica (SEP) y contaron con un decreto de creacion de

5 Antes de crear su universidad, el CRIC, en alianza con la Universidad del Cauca, IES
publica con sede en Popayan, desde donde también opera la UAIIN, formé docentes
y especialistas en Etnoeducacion. Actualmente, la UAIIN ofrece la licenciatura en
Pedagogia comunitaria.
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cada entidad federativa en la cual se instalaban, su funcionamiento es
cubierto en un 50 % con fondos federales y el resto con fondos estatales.

En el Peru gatillaron inicialmente su creacion las demandas de
la confederacion indigena AIDESEP y luego aquellas que siguieron al
enfrentamiento de Bagua entre la policia y el Pueblo Awajtin, durante
el gobierno del presidente Alan Garcia; de hecho, la fundacién de tres
de las cuatro universidades interculturales es posterior a los sucesos de
Bagua (Espinoza, 2009, 2017); la Universidad Nacional Intercultural de
la Amazonia (UNIA) fue fundada en 1999, en el gobierno del presidente
Alberto Fujimori. Estas universidades fueron creadas por leyes especificas
aprobadas por el parlamento, como se exige para toda universidad pu-
blica y privada; se financian con recursos especificos del erario nacional.

No obstante y pese al avance que signific la aparicion de estas
IES interculturales en el escenario universitario latinoamericano y su
localizacion en territorios indigenas o cercanos a ellos, en ambos paises
las propuestas pedagdgicas se caracterizan por su caracter centralizado,
su desconexion o limitado vinculo con las organizaciones represen-
tativas de los Pueblos Indigenas y su supeditacion a la Secretaria de
Educacién Publica (SEP) o al Ministerio de Educacion (MINEDU),
todo lo cual redunda en una suerte de visién uniforme, inspirada en
una interculturalidad normativa y funcional a los intereses del Estado
(Espinoza, 2017, Lloyd, 2019).

En la actualidad existen 21 universidades interculturales en
Meéxico, y cuatro en el Perti. Estas IES atienden estudiantes indigenas y
mestizos, y; en algunos casos, esta tltima poblacion supera a la indigena.

A este panorama, se afiade una IES mas. En 2025, una uni-
versidad publica convencional argentina, que opera desde 1971 en
territorio Mapuche en Argentina, reformo sus estatutos para asumir la
condicidén de IES intercultural. Con ello, la Universidad del Comahue
(UNCo) se ha convertido en la primera IES intercultural argentina,
aunque aun no se evidencien reformas curriculares ni en cuanto al
tipo de carreras que se ofrecen, aun cuando si ha establecido algunas
medidas de accién afirmativa para asegurar el acceso, la retenciéon y
culminacion exitosa de las personas indigenas que admite por acuerdo
con las organizaciones indigenas de la zona.
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Respecto a este tltimo punto y como se observa en la tabla 1,
no siempre las denominaciones de las ingenierias, licenciaturas y di-
plomas que estas IES ofrecen traslucen una vocacién intercultural y se
asemejan a aquellas que ofrecen las universidades convencionales lati-
noamericanas. Entre otros retos pendientes estan lograr mayor acceso
de estudiantes indigenas; establecer una interlocucién y negociacién
fluida con las organizaciones, lideres y lideresas indigenas, avanzando
hacia una gobernanza compartida; la formacion de los formadores y
atender el uso y ensefianza de las lenguas indigenas.

El giro estatal hacia las universidades indigenas

También la agencia indigena ha incidido para que en algunos
paises se abran universidades indigenas, publicas o privadas, las cuales,
si bien se adhieren a la perspectiva intercultural y a menudo también
al bilingiiismo y/o plurilingiiismo, son denominadas e identificadas
como indigenas. Ello sucede aun cuando la interlocucién con las
organizaciones indigenas que inicialmente reclamaron su creacién y
mas aun su involucramiento en la gestion sea limitado (Mandepora,
2024) y cuando en persistan desafios en cuanto a infraestructura y
financiamiento, todo lo cual compromete su sostenibilidad.

Asi, en la region del Tauca en el estado de Bolivar, Venezuela,
producto de iniciativas comunitarias con apoyo de la Comunidad
Jesuita, en el afo 2000 se creo la Universidad Nacional Experimen-
tal Indigena del Tauca. Esta IES, enfocada en la educacién superior
intercultural bilingiie, promueve saberes ancestrales, agroecologia y
formacion comunitaria, asumi6 la condicion de universidad publica
en 2011, durante la administracion del presidente Hugo Chavez, por
medio de un decreto presidencial que la incorpord al sistema nacional
de universidades, como Universidad Indigena de Venezuela (UVI).

Por su parte, en Bolivia, en 2008, durante el mandato del presi-
dente Evo Morales se cre6 la Universidad Indigena Boliviana (UNI-
BOL), como una red de tres IES interculturales, comunitarias y
productivas, ubicadas en territorios aymara, quechua y guarani y de
tierras bajas. Estas IES ofrecen ingenierias convencionales vincula-
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das inicialmente al plan de transformacion de la matriz productiva
de entonces. La UNIBOL en su conjunto no fue creada por una ley
nacional, ni tampoco es parte del Sistema de la Universidad Boliviana,
que agrupa a las universidades publicas y privadas, por lo que tampoco
accede al porcentaje presupuestario previsto constitucionalmente para
el financiamiento de la educacion universitaria, por lo que su funciona-
miento es cubierto por el gobierno central. En sus inicios la UNIBOL
se caracterizo por una importante presencia indigena en su modelo
de gobernanza, lo cual dejo6 de regir entre 2015 y 2017, cuando logré
imponerse un consejo directivo con representacion exclusivamente
académica y gubernamental (Mandepora, 2024).

Ademas, por incidencia de la CONAIE en Ecuador una ley na-
cional de 2004 cre6 la Universidad Intercultural de las Nacionalidades
y Pueblos Indigenas Amawtay Wasi (UINPI-AW), como una IES de
gestion privada que no afectara el presupuesto nacional. Durante el
gobierno del presidente Rafael Correa, en 2013, la UINPI-AW fue
clausurada por no cumplir las exigencias académicas y administrativas
que la norma y la institucionalidad nacional planteaban para todas
las universidades del pais. Nueve afos después fue reabierta, por la
administracion del presidente Guillermo Lasso, producto de una re-
forma legal que le permiti6 convertirse en universidad publica, en un
contexto de conflicto entre la CONAIE vy el gobierno nacional. Esta
IES ofrece una amplia gama de carreras vinculadas con las necesidades
indigenas, en modalidad virtual, desde su sede de Quito, aunque con
cobertura nacional, en el marco de lo establecido por el Consejo de
Educacién Superior.

La década iniciada en 2020 ha sido testigo del surgimiento de
mas universidades publicas indigenas. En Panama, durante el gobierno
del presidente Laurentino Cortizo, en 2022 una ley nacional recogié
las demandas indigenas y cre6 la Universidad Auténoma de los Pue-
blos Indigenas (UAPI). Esta IES comenz6 a operar en 2024, con dos
de las cuatro licenciaturas previstas —EIB y Turismo comunitario,
histérico y territorial— como la sexta universidad publica nacional
en la localidad de Llano Tugri, en la Comarca Ngiabe-Buglé, aunque
con el propdsito de atender a estudiantes de los 7 Pueblos Indigenas.
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En México, en el marco del Decenio Internacional de las Len-
guas Indigenas 2022-2032, en 2023, bajo la administracion del pre-
sidente Andrés Manuel Lopez Obrador, el gobierno nacional creé la
Universidad de las Lenguas Indigenas de México (ULIM). Esta es una
IES especializada que, desde 2025 forma educadores, comunicadores
y traductores en lenguas indigenas, desde su sede en la Ciudad de
México y extensiones en localidades de los estados de Michoacdn y
Oaxaca, bajo la rectoria del Instituto Nacional de Pueblos Indigenas
(INPI) y la SEP.

En Brasil, en el ultimo trimestre de 2025, el presidente Lula
da Silva aprobd el proyecto de ley para la creacion de la Universidad
Federal Indigena (UNIND), disefiada para fortalecer los conocimien-
tos indigenas y la formacion académica intercultural en pregrado y
postgrado. Esta IES tendria sede en Brasilia y campus en distintas
regiones de la Amazonia. La creacion de esta nueva universidad busca
contribuir a la autonomia de los Pueblos Originarios, la valoracion de
sus lenguas y tradiciones y la formacion de profesores para una EIB
efectiva y en concordancia con las particularidades sociolingiiisticas
de las comunidades indigenas. El proyecto elaborado por un grupo
de profesionales indigenas del Ministerio de Pueblos Indigenas y
aprobado por el Poder Ejecutivo ha sido sancionado favorablemente
por la Camara de Diputados y estd a la espera de la ratificacion de la
Camara de Senadores.

La tabla siguiente ofrece informacion sintética respecto a las
IES indigenas interculturales y estatales que funcionan en siete paises
latinoamericanos. Esta tabla no incluye ni a la Universidad del Pueblo
Yaqui (UPY), México, por la historia indigena de su reclamacion, ni
tampoco a las tres universidades comunitarias e indigenas pioneras
mencionadas al inicio de este acapite, la BICU,la URACCAN y la
UAIIN. Estas cuatro IES se incluyen en la tabla 2, referida a la edu-
cacién propia.
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La agencia colectiva indigena y las IESP

En un contexto marcado por la reinsurgencia indigena a nivel
continental y por procesos individuales y colectivos de etnogénesis, a
veces con reapropiacion de los idiomas patrimoniales indigenas, a los ya
mencionados esfuerzos pioneros de la BICU,la URACCAN y la UAIIN,
se vienen sumando experiencias de educacion superior propias, que
emergen de demandas de comunidades, colectivos y organizaciones
etnopoliticas, irrumpen en el escenario universitario con rostro y voz
propias, y con modalidades de gestion que intentan serlo. Las formas
menos disruptivas de esta nueva educacion superior son aquellas fruto
de la cogestion entre un pueblo o una organizacion indigena y una o
mas dependencias gubernamentales, como son, por ejemplo, la Univer-
sidad del Pueblo Yaqui, en México, producto de la negociacion entre las
autoridades comunitarias y el gobierno nacional, a través del Instituto
Nacional de Pueblos Indigenas (INPI) y la SEP, y el Programa de Forma-
cion de Maestros Bilingties para la Amazonia Peruana (FORMABIAP),
en el Perti en 1988, especializado en la formacién de docentes indigenas
amazoénicos. En ambos, la presencia e involucramiento indigena en la
gestion institucional presiona y logra cada vez mds una autonomia re-
lativa en el disefio curricular y en la gestion pedagogica e institucional.

Mayor radicalizacion en linea con la autodeterminacion de los
Pueblos Indigenas se observa en un grupo de IESP gestadas auténo-
mamente por colectivos de lideres, lideresas y pensadores indigenas
y por organizaciones indigenas y/o campesinas en algunos paises, en
alianza o no con instituciones externas comprometidas con los dere-
chos de los pueblos. Su derrotero es la formacion de una intelligentsia
indigena y de los nuevos liderazgos que estos pueblos requieren en su
permanente interlocucion con el Estado, su relacionamiento interna-
cional y posicionamiento en la comunidad politica nacional, regional
y global. Una de las preocupaciones de las organizaciones indigenas
es prevenir, desde una sélida formacion étnico-politica, la cooptacion
de estos nuevos liderazgos y la captura del discurso anticolonial, por
parte de las agencias de los sectores hegemdnicos.

En Argentina, destacan tres IESP, una privada, otra comunitaria y la
tercera de co-gestion entre autoridades indigenas y un gobierno provin-
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cial: el Instituto de Culturas Aborigenes (ICA) de Cérdoba, iniciativa de
un grupo de pensadores indigenas, para formar profesionales en lenguas,
educacién y antropologia, creado en 1992 al albor de las reclamaciones
por el quinto centenario de la invasion europea; la Universidad Campe-
sina SURI de Ojo de Agua, que desde 2011 ofrece formacion técnica en
diversas ramas a jovenes y adultos campesinos e indigenas; y el Instituto
Superior Intercultural Campinta Guasu Gloria Pérez, fundado en 2015,
en Jujuy para ofrecer formacion a nivel técnico superior.

En Colombia, a la ya mencionada UAIIN se suman la Ala Kusreik
Ya Misak Universidad, instituida en el afio 2011 por el Cabildo Indi-
gena de Guambia, que funciona en un municipio del territorio Misak
o Guambiano para atender a personas Misak y Nasa, aunque en rigor
esta IES se autodefine como flexible y abierta a todo aquel que desee
estudiar con ellos; la Misak Universidad estd a la espera de su reco-
nocimiento oficial como IESP publica, en razén del nuevo Decreto de
2025 que reconoce la educacion superior propia como politica publica
nacional asi como la potestad de los Consejos Comunitarios para crear
universidades propias, sin tener que pasar por el Congreso Nacional.
En ese camino se encuentran otras iniciativas como las de los pueblos
Inga, Pasto y Quillasinga, entre otros; la propuesta de Universidad
Propia de los Pueblos Afrocolombianos Raizal y Palenquero. Desde la
Organizacion Nacional Indigena de Colombia (ONIC) se impulsa la
creacion de una IESP nacional, con base en su Escuela de Formacién
Indigena (EFIC), tal como también ocurre con la Organizacién de los
Pueblos Indigenas de la Amazonia Colombiana (OPIAC).

En Ecuador en 2013 se cre¢ la Pluriversidad Amawtay Wasi
(PAW), iniciativa comunitaria no reconocida oficialmente, que ofrece
cursos técnicos vinculados al quehacer agricola a jévenes y adultos
indigenas desde 2013. Los gestores de esta universidad fueron parte
del equipo de profesionales y pensadores Kichwa que fundaron inicial-
mente la UINPI-AW en 2004; a la clausura de esta IES por el gobierno
ecuatoriano, se constituyeron en una oenegé.

En Guatemala, existen cuatro IES de gestién comunitaria y
territorial que tampoco gozan de reconocimiento oficial pero que se
amparan en asociaciones civiles inscritas a nivel municipal y recurren
a IES solidarias de otros paises para la certificacion de los estudios
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que ofrecen: las universidades Maya Ixil (UMI), fundada en 2011, la
Maya Kaqchikel (UMK), en 2014, la Maya Poqomchi’y la Pluriversidad
Maya Chlorti, ambas en 2024, y otras mas estdn en organizacién en
los territorios Mam y Qeqchi’ (Mato, 2025). Todas estas IESP integran
el Concejo de Universidad Mayas de Guatemala. Estas universidades
surgieron luego de mas de tres lustros de incumplimiento estatal de
uno de los puntos clave del Acuerdo de Identidad y Derechos de los
Pueblos y del Acuerdo de Paz Firme y Duradera de 2025 y 2026 re-
ferido a la creacion de la Universidad Maya (Lépez, Arguelles e Ipia,
en edicién). Anima a estas universidades un mayor acceso a la edu-
cacion superior en uno de los paises con mayor déficit de matricula
universitaria indigena en la region (Mato, 2025), sino ademas dotar a
la formacion universitaria de mayor pertinencia cultural y lingiiistica,
asi como de relevancia sociocultural y territorial.

En México, a raiz del Levantamiento Zapatista de Liberacion
Nacional de 1994 y de los incumplidos acuerdos de San Andrés Larra-
zain de 1996, entre 1999 y 2001, un grupo de profesionales y religiosos
jesuitas comprometidos con la causa zapatista fundé la Universidad
de la Tierra (UniTierra); que comenz6 a operar desde dos sedes, una
en Chiapas y otra en Oaxaca, ambas bajo la figura de asociaciones
civiles; las UniTierra ofrecen formacién técnica a mujeres y hombres
jovenes, movidos por el afan de aprender y servir a sus comunidades
de origen; ademas se constituyen en espacios de reflexion politica y
tedrica en descolonizacidn y sobre como subvertir las jerarquias del
poder y del saber. Desde 2007 funciona la Universidad de los Pue-
blos del Sur (UNISUR), iniciativa de la Coordinadora Regional de
Autoridades Comunitarias, Policia Comunitaria (CRAC-PC)® de la

6  ElI CRAC-PC fue fundado en 1995 por representantes de comunidades mixtecas,
tlapanecas y nahuas como entidad auténoma de seguridad y justicia indigena, que
combina la policfa comunitaria con casas de justicia para impartir justicia propia
y fomentar la reeducacién comunitaria de las personas infractoras, en un contexto
marcado por la violencia estructural, la criminalidad organizada y el abandono
estatal. La trayectoriadel CRAC-PC lo ha configurado como un modelo alternativo
de gobernanza auténoma y contrahegemonica (Pérez y Salazar, 2025).
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Costa Chica y la Montaina de Guerrero, como parte de sus proyectos
de autonomia, para formar profesionales indigenas y afromexicanos
comprometidos con el servicio comunitario, cuyos estudios son acre-
ditados por una IES convencional solidaria: la Universidad Autéonoma
del Estado de México (Alonso, Hernandez y Solis, 2014). En 2007,
un grupo de profesionales Mixe o Ayuuk, a través de una asociacién
civil —Ser Mixe—, crearon el Instituto Superior Intercultural Ayuuk
(ISIA) en la comunidad mixe de Jaltepec de Candayoc, Oaxaca, para
ofrecer licenciaturas en administracion, comunicacion y educacion; se
articuld con el Sistema Universitario Jesuita, ante la imposibilidad de
acordar con la CGEIB su constituciéon como una de las universidades
interculturales publicas.

Por su parte y desde 2020 y 2024, la Universidad Auténoma
Comunal de Oaxaca (UACO) es una IESP publica de cobertura re-
gional, cuyos antecedentes se remontan a al menos dos décadas antes
de su constitucion oficial, cuando diversas comunidades indigenas y
campesinas iniciaron procesos de organizacion social y politica con
vision autonémica y en linea con su autodeterminacion, para lo cual
desarrollaron experiencias educativas propias inspiradas en el hori-
zonte ético-politico y epistemologico de la comunalidad, a través de
la cual se busca dar cuenta y fortalecer el modo alternativo de vida de
las comunidades oaxaqueiias; la UACO opera en sedes comunitarias
descentralizadas y ofrece formacion vinculada territorialmente con
las necesidades y expectativas de los Pueblos Indigenas.

También es necesario incluir en esta lista al Centro de Estu-
dios para el Desarrollo Rural, Promocién y Desarrollo Social (CES-
DER-PRODES), asociacién civil fundada en 1982, para apoyar la
creacion y funcionamiento de una telesecundaria bilingiie bicultural
rural en San Andrés Yahuiltlapan, en la sierra norte del Estado de
Puebla, y luego de otras mas en comunidades rurales de esta misma
entidad federativa; en 1988 el CESDER-PRODES inici6 acciones en el
ambito de la educacion superior, con una licenciatura en Planeacion
rural y en 2009 establecié una alianza con la Universidad Campesina
en Red (UCI-Red) para desarrollar programas de maestria y doctorado,
aunque piensan constituirse en la Universidad con los Pueblos. En sus
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mas de cuatro décadas de trabajo, el PRODES se ha consolidado como
una instancia formativa y de desarrollo rural alternativo reconocida
nacional e internacionalmente por sus contribuciones a la educacién
campesina e indigena (CESDER-PRODES, 2022), y por su solidaridad
con otras iniciativas de educacion superior propia, como, por ejemplo,
por el apoyo brindado a la UAIIN-CRIC de Colombia.

En este recuento, el Pert1 es uno de los paises con menos IESP. Al
ya mencionado y pionero programa FORMABIAP se suma una nueva
iniciativa de la confederacion indigena amazoénica AIDESEP y otra de
un obispo franciscano comprometido con los pueblos y organizaciones
indigenas amazonicas. La primera IESP es producto de una alianza
entre AIDESEP y el Instituto Tecnolégico Superior de Nauta (IST-N),
que contribuy? a la inclusion de la carrera de Enfermeria Técnica
Intercultural Bilingiie, aprobada por el MINEDU y que desde 2015
forma a jévenes indigenas amazonicos por un periodo de cuatro afos;
en 2022 y desde su Programa de Salud Intercultural, AIDESEP plante6
un nuevo proyecto para retomar la presencia y el control indigena de
esta especialidad, asi como para extenderla a otros institutos superiores
tecnologicos en la Amazonia (Rodriguez et al., 2009).

Por su parte, el Programa Nopoki de la Universidad Catolica
Sedes Sapientiae es una experiencia sui generis de educacion propia,
fundada en Atalaya, en el departamento amazoénico de Ucayali; surgio
en 2007 a raiz de las demandas de familias y organizaciones indigenas
de la zona por un mayor acceso a la educacién superior de las y los
jovenes que concluian su educacion secundaria, sin que tuvieran que
trasladarse a las grandes ciudades de la costa y la sierra; inicialmente
focalizaba la formacién de docentes indigenas para atender la EIB
y ahora ofrece otras carreras, entre ellas, ingenierias vinculadas con
la vocacion socioproductiva amazonica. Hay una tercera iniciativa
en gestacion: la Pluriversidad Kawsay Pacha, por parte de un grupo
de profesionales aymara y quechuahablantes afincados en Lima que
focalizaria los estudios de postgrado (Suxo, 2024).

La tabla 2 ofrece de forma sintética informacion sobre aquellas
IES autodeterminadas o propias o que van en camino de serlo.
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Existen también IESP que, desde una perspectiva de educacion
popular y de un enfoque desescolarizado, en algunos casos apelando
a practicas educativas comunitarias e indigenas, forman a jévenes y
adultos indigenas y mestizos de sectores marginalizados en carreras
técnicas. Si bien no se trata de universidades, en el sentido convencional
del término, se autodenominan como tales, en palabras de Gustavo
Esteva —fundador de la UniTierra—, para “jugar con los simbolos
del sistema oficial. La idea es utilizar en nuestro beneficio todos los
simbolos que percibimos como herramientas de dominacién. O mas
bien, como dice Illich, hacer un mal uso para nuestros propios fines
de lo que produce el estado o el mercado” (Esteva, 2006, p. 15). Como
es de suponer, estos estudios no gozan de reconocimiento oficial.

También cabe observar que varias de las IESP que figuran en
la Tabla 2 ofrecen licenciaturas y tecnicaturas en ramas relacionadas
con el quehacer y la vida indigenas y en vinculacién con el territorio
en el cual se ubican. Sin embargo, la oferta académica de algunas
de ellas, total o parcialmente, no se diferencia en mucho de las IES
convencionales, por la naturaleza de las carreras que brindan, salvo
en la inclusién aislada de algunos contenidos indigenas. No obstante,
podria darse el caso de que esta situacion sea también resultado de lo
anotado por Esteva en el parrafo anterior.

En general, las IESP identificadas se caracterizan por su busque-
da de vinculacién con la vida real de los aprendices, por su caracter
contextual y situado y su enfoque en el fortalecimiento de la capaci-
dad individual y colectiva de agencia de sus estudiantes. Parten de
los suefios comunitarios de descolonizacion y emancipacion social,
a diferencia de las IES convencionales que son fruto de la institucio-
nalidad estatal o privada, y que, por estar en visiones predominan-
temente eurocéntricas, monoculturales y tecnocraticas, no forman a
sus estudiantes para la convivencia democratica en sociedades étnica
y culturalmente complejas como las latinoamericanas. No obstante,
cabe reconocer que algunas universidades convencionales, publicas
y privadas, han creado e implementan programas especiales inscritos
en la perspectiva intercultural y avanzan a través de modalidades
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incluyentes tanto de estudiantes como de tematicas indigenas (Mato,
2008; Lépez, 2009; Didou, 2014; Lépez, Arguelles e Ipia, en edicion).

De igual forma y en contraste con la educacién superior con-
vencional, que reproduce las jerarquias coloniales y racializadas del
conocimiento, asi como los procesos de asimilacion cultural y lingiiis-
tica, las IESP buscan recuperar, revitalizar y proyectar epistemologias,
lenguas, modos de vida y formas alternativas e indigenas de produccion
de conocimiento. Sus disefios curriculares e institucionales encarnan
principios de autonomia, interculturalidad y pluriepistemicidad, al
tiempo que aspiran a formar ciudadanos interculturales capaces de
transformar la sociedad.

Desde esa perspectiva, las IESP se plantean retroalimentar
las sabidurias de los pueblos, estableciendo vinculos entre filosofias,
conocimientos y espiritualidades, desde una vision holistica de la rea-
lidad y de la sabiduria, cuya construccién involucra tanto a personas
conocedoras y expertas en distintos ambitos de la vida como a aquellas
que han pasado por los claustros universitarios. Del mismo modo,
persisten en la defensa de los territorios indigenas y se inscriben en
las luchas sociales que reclaman reconocimiento de la dignidad y la
identidad, comprometiendo politicamente a sus estudiantes y docentes
a través de un nexo permanente con las organizaciones representativas
de sus pueblos. Ello se debe a que la educacion superior propia (ESP)
constituye un dispositivo mas para alcanzar el Buen Vivir.

También es importante resaltar que las IESP identificadas aqui
transcienden el espacio educativo formal. Se trata de una educacion
sin paredes y de naturaleza territorial. En los procesos que impulsan
participan, de un modo u otro, diferentes agentes educativos y los
vinculos entre IESP y comunidad son estrechos, frecuentes y de ida y
vuelta. De ahi que los tres pilares clasicos de toda universidad —do-
cencia, investigacion y vinculacion o extension— se conciban como
indivisibles, pues lo que se hace en uno de ellos incide en los otros.

Con esa mira en mente, la investigacién contribuye a resolver
problemas reales que atraviesan las comunidades, familias y personas
indigenas y recoge las distintas formas de pensar, sentir y hacer que
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intervienen en la construcciéon de nuevos conocimientos. En rigor, en
estas IESP se co-aprende, co-investiga y co-teoriza.

Por lo demas, la gestion institucional de una IESP aspira a ser
colectiva y comunitaria, a fin de evitar la concentraciéon del poder
en una sola persona o Gnicamente en el cuerpo académico. Este tal
vez sea el mayor desafio que estas instituciones enfrentan pues, para
recibir recursos del Estado o de la cooperacion internacional, deben
adoptar formas y mecanismos de manejo institucional caracteristicos
del sistema hegemonico, que las distancian de las maneras que rigen
la gobernanza de la institucionalidad indigena comunitaria, donde la
voz de todas y todos merece igual peso en las asambleas y congresos.

A través de su accionar, las universidades propias subvierten
la colonialidad del poder, del saber y del ser (Quijano, 1999, 2000),
enfrentando abiertamente el racismo y la discriminacién atavicos,
reconociendo las epistemologias indigenas y abriendo vias para cons-
truir sociedades mas justas, democrdticas e interculturales en América
Latina con lo cual interpelan a las universidades convencionales y a
los sistemas educativos nacionales.

Desafortunadamente, tales cuestionamientos se ven debilita-
dos por las limitaciones, unas mas severas que otras, que enfrentan
estas IESP en su accionar, lo que compromete su consolidacion y
sostenibilidad. Entre ellas, destacan tres obstdculos determinantes: los
presupuestales, los relativos a su reconocimiento oficial y la valoraciéon
social de la formacion que ofrecen.

No menos importante resulta el hecho que estas IESP, junto a
la IES interculturales y las indigenas estatales, no han logrado todavia
atender el tema de las lenguas indigenas y su ensefianza y uso, mds
alla de aquellas carreras especializadas dirigidas a su ensefanza, tra-
duccidn e interpretacion o a su uso comunicacional. No cabe duda
que la presencia de mas de una lengua en el claustro o en las aulas de
la mayoria de estas IESP complejiza la resolucion pedagdgica de la
inclusion y el uso de los idiomas indigenas tanto como lenguas que se
aprenden y ensefian cuanto como idiomas vehiculares de la educacion
superior. No obstante, y precisamente por el potencial descolonizador
de estos idiomas, como por su propia condicion de sistemas de signi-
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ficacién y comunicacion construidos desde otras epistemes y sistemas
de conocimiento, urge imaginar y ensayar salidas a este entrampe a
la brevedad posible.

Conclusiones

A partir de la revision de la historia y practica de la IESP iden-
tificadas en este articulo es posible colegir que los principios y modos
de actuacion fundantes de la educacion superior autodeterminada y
propia son principalmente: (i) la pluriepistemicidad e interculturalidad,
(ii) la territorialidad, (iii) la integracion de funciones sustantivas, (iv)
la naturaleza situada, activa y social del aprendizaje, (v) la gobernanza
comunitaria, (vi) la centralidad de la agencia individual y colectiva,y
(vii) la inclusién politizada de las y los estudiantes.

En primer lugar, uno de los rasgos clave de la ESP es su caracter
pluriepistémico, dado que, en oposicién al modelo monoepistémico
hegem(’)nico, las IESP reconocen la coexistencia de mﬁltiples sistemas
de conocimiento y, en la medida de lo posible, los articulan en con-
diciones de equidad. Desde esta pluriepistemicidad se enfrentan el
universalismo abstracto de la racionalidad occidental, transcendiendo
la inclusion curricular de esos otros saberes y conocimientos, pues en
rigor con su accionar ponen en jaque los criterios de validaciéon del
conocimiento académico y promueven su transformacion.

En segundo lugar, la educacion propia trasciende los limites
institucionales formales y se despliega en el territorio. Se trata de una
educacién “sin muros”, en la que intervienen diversos actores sociales
y donde los procesos de aprendizaje se vinculan estrechamente con la
vida. En rigor, la educacion superior autodeterminada se fundamenta
en una concepcion territorial del conocimiento, donde el territorio no
constituye solo un espacio fisico-geografico, sino un ambito ontold-
gico, epistemoldgico, lingiiistico y politico. En esa linea, el horizonte
ético-politico del Buen Vivir adquiere un lugar primordial, como
alternativa al modelo de desarrollo occidental, implicando relaciones
de equilibrio entre seres humanos, naturaleza y cosmos.
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En tercer término y en comparacién con la universidad con-
vencional, que muchas veces tiende a separar docencia, investigacion
y extension, vinculacién o proyeccién comunitaria, en las IESP estas
dimensiones son concebidas como inseparables. La investigacion, por
ejemplo, responde a problemas concretos definidos por las propias
comunidades y se desarrolla mediante metodologias participativas
(Tuhiwai Smith, 1999), y el involucramiento de las y los estudiantes en
la investigacion no solo les permite aprender a investigar investigando,
sino ademas aprehender de la sabiduria comunitaria para nutrir su
formacion disciplinar.

En cuarto lugar, se privilegia y promueve el caracter situado,
activo y colectivo del aprendizaje, apelando a las formas de cons-
truccion y apropiacion del conocimiento propias de las familias y
comunidades indigenas. De ahi que las pedagogias que intenten
implementar sean también consideradas como propias, en tanto se
inspiran en las perspectivas comunitarias sobre como se aprende
—observando, haciendo y participando en la interacciéon comunitaria
intergeneracional—; por lo cual se recurre, aunque no siempre, a sabias,
sabios y expertos comunitarios para que compartan sus conocimien-
tos y sabiduria. Estas IESP reconocen que el aprendizaje ocurre en
multiples espacios —hogar, comunidad, territorio— a través de una
interaccion social intensa (Rogoff, 2003, 2014). En suma, estas peda-
gogias cuestionan la centralidad del aula, del docente como autoridad
unica y del conocimiento solo como contenido abstracto, proponiendo
el aprendizaje entre pares y la co-construccién de conocimientos, con
base en los saberes previos de los estudiantes y en su experiencia en
procesos sociales, econdmicos y organizativos, contrastando con los
modelos pedagdgicos convencionales, que tienden a invisibilizar o
subordinar las voces de sus estudiantes.

En quinto lugar, la gobernanza institucional busca ser colectiva
y comunitaria, evitando la concentraciéon del poder sea en el cuerpo
directivo, en el docente o en el administrativo. Sin embargo, este prin-
cipio enfrenta tensiones ante los requisitos estatales de reconocimiento
y financiamiento, que suelen imponer estructuras jerarquicas ajenas
a las practicas organizativas comunitarias, asi como por las légicas
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externas que, a menudo y también en funcién de los financiamientos
externos, condicionan el modus operandi de las IESP y de las organi-
zaciones etnopoliticas indigenas (Mandepora, 2024).

En sexto lugar, el fortalecimiento de la agencia individual ocu-
pa un espacio privilegiado, dado que, a diferencia de otros modelos
educativos diseniados desde fuera, la ESP emerge desde los propios
pueblos, en funcién de su resistencia activa, sus proyectos histéricos
y planes de vida. En este sentido, la interculturalidad deja de ser un
dispositivo técnico y se convierte en un proyecto politico de recon-
figuracién social, tratando de construir otras formas de ser, saber y
vivir que cuestionen la matriz colonial (Walsh, 2010).

Finalmente, y ante el imperativo de formar nuevos liderazgos y
cuadros profesionales y politicos alineados con la autodeterminacion
de los Pueblos Indigenas, las IESP se inscriben en una perspectiva de
inclusion politizada de sus estudiantes. Ademas, estas instituciones
asumen un compromiso politico explicito con sus comunidades, par-
ticularmente en la defensa del territorio, la identidad y los derechos
colectivos. De este modo, la educacion superior se convierte en una
herramienta para la formacion de intelectuales organicos, capaces de
incidir en procesos sociales méas amplios. Desde esta perspectiva, la
educacién propia implica una transformacion de las relaciones sociales
y del ejercicio del poder.

En suma, estas universidades hacen frente a la colonialidad y al
eurocentrismo, en tanto cuestionan las bases mismas del conocimiento
moderno occidental, promoviendo una ecologia de saberes (De Sousa
Santos, 2010), en la cual se. busca que diferentes sistemas de conoci-
miento —ancestrales, comunitarios contemporaneos y académicos
occidentales—coexistan sin subordinacion.

Pese a estos rasgos compartidos, es menester reconocer que cada
universidad propia es unica, en tanto responde a contextos territoriales
especificos. Pero, en conjunto, buscan construir alternativas tedricas y
practicas que transformen los sistemas universitarios en su conjunto
hacia formas pluriversales de conocimiento. De ahi la importancia
de su articulacion y fortalecimiento mutuo, como de hecho viene
ocurriendo, desde dentro, con la consolidacion de algunas redes como
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la Red de Universidades Indigenas Interculturales Comunitarias del
Abya Yala (RUIICAY).

A pesar de sus avances y su potencial transformador, la edu-
cacidn superior autodeterminada enfrenta importantes desafios,
entre los que destacan: la tension entre autonomia, reconocimiento
institucional y regulacion estatal; la persistencia de ideologias y po-
liticas multiculturales neoliberales que limitan el despliegue de una
interculturalidad critica y transformativa (Lopez, 2010); la necesidad
de asegurar una mayor participacion efectiva de actores indigenas
en espacios de gobernanza universitaria, transcendiendo la funcién
simbolica; y las dificultades para consolidar modelos sostenibles de
financiamiento.

Del mismo modo, estas IESP se ven ante tensiones significativas,
pues muchas veces las politicas estatales tienden a cooptar y neutralizar
las demandas indigenas mediante formas de reconocimiento super-
ficial. Solo a través del control efectivo y la participacion vigilante de
los Pueblos Indigenas, se pueden neutralizar las practicas académicas
extractivistas y los modelos de gobernanza institucional y académica
que imponen las agencias gubernamentales, en salvaguarda de la in-
divisibilidad de los derechos indigenas y de los seis pilares clave que
sustentan a la educacién superior autodeterminada: conocimiento,
espiritualidad, ética, territorio, dignidad y vida.

El surgimiento y practica de las IESP ponen en evidencia que
persiste la urgencia de transformar estructuralmente los sistemas
educativos nacionales y la universidad latinoamericana en general, que
continuan reproduciendo practicas racistas, excluyentes, epistémicidas
y lingtiicidas. De ahi que, para las organizaciones indigenas, la lucha
por sostener la educacién propia constituya un imperativo.

Por lo demas y dado que el propdsito de interculturalizar la edu-
cacion superior exige alianzas, cabe destacar que las IESP no estén solas.
Existen las universidades interculturales publicas y aquellas indigenas
de creacion estatal, a las que se ailaden los programas especiales en
universidades convencionales, espacios regionales como la Conferen-
cia Regional de Educacion Superior (CRES) y redes de colaboracion,
como la Red de Formadores en Interculturalidad y Educacién de
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América Latina (RED Feial), que entre otros colectivos de esta indole,
constituyen espacio donde se piensa, impulsa, configura y ensaya la
interculturalizacion de la educacion superior latinoamericana.”

En suma, la educacién superior indigena autodeterminada
constituye una propuesta profundamente transformadora que desafia
las bases epistemoldgicas, politicas, culturales y pedagogicas de la uni-
versidad convencional. Mas alld de ampliar el acceso, redefine el sentido
mismo de la educacion superior, orientdndola hacia la construccion
de sociedades plurales, democriticas e interculturales. En definitiva,
estas experiencias abren camino a la construccion de pluriversidades,
en las que multiples formas de conocimiento coexistan y contribuyan
a la realizacion del Buen Vivir.

Lejos de ser marginales, estas IES representan efectivos dis-
positivos de innovacion epistémica, donde se ensayan alternativas al
modelo civilizatorio hegemonico, se intenta materializar y concretar
la Vida para el Bien Comun, y a la vez se cuestionan el poder y saber
omnimodos de Occidente, por lo que en gran medida se constituyen
en Laboratorios del Buen Vivir. Desde estos laboratorios se construyen

7 En particular las CRES de 2008 en Cartagena de Indias, la de 2018 en Cérdoba, y
la de 2025 en Brasilia marcaron un parteaguas en la educacion superior latinoame-
ricana al inscribir en la agenda continental el tema de la interculturalizacion de la
educacion superior, precisamente a raiz del numero creciente de estudiantes indi-
genas y afrodescendientes en la matricula universitaria regional y del surgimiento
de la IES interculturales, indigenas y comunitarias en distintos paises (UNESCO-
IESALC, 2018, 2025). Por su parte, la RED FEIAL desde el afio 2015 reune a inves-
tigadores, docentes, estudiantes de postgrado y pensadores indigenas de 10 paises
latinoamericanos para identificar los avances y desafios de la interculturalizacion de
la educacién y de manera especial la universitaria (https://bit.ly/4tUK2ck). Existen
otras redes nacionales y continentales que persiguen el mismo propdsito como
es el caso a nivel regional de la Red ESTAL (Red Interuniversitaria de Educacion
Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina), coordinada
por la Universidad Tres de Febrero de Argentina (UNTREF) y la SOLEI (Sociedad
Latinoamericana de Estudios Interculturales), coordinada por la Universidad del
Magdalena de Colombia; y, a nivel nacional, las asociaciones de universidades inter-
culturales en México y el Pert y la RIEDI (Red Interuniversitaria de Educacion
Intercultural) que agrupa a la mayoria de académicos y universidades chilenas que
trabajan en este tema.
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nuevas formas de convivencia intercultural en y para sociedades étni-
ca y culturalmente complejas, superando la légica de la coexistencia
pacifica y de aquel “juntos, pero no revueltos” que nos propone e im-
pone la doxa del multiculturalismo anglosajon neoliberal. Es por ello
indispensable, acompaiiar su desarrollo y aprender de las lecciones
y desafios que nos plantean a todas y todos y particularmente a las
universidades convencionales.
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Estamos viviendo tiempos horrificos, complejos y conflictivos,
tiempos de violencia, despojo y guerra manifestados de multiples ma-
neras; tiempos marcados por las reconfiguraciones del poder global
incluyendo en y dentro de la educacion superior. Ante esta realidad y los
procesos en marcha que pretenden transfigurar la educacion superior
latinoamericana convirtiéndola en UNI-versidad —modelo-entidad
institucionalizada carente de sentido y compromiso territorial, social y
culturalmente situado— la interculturalidad también entra en disputa,
cuestion y contencion. Por lo tanto, y como argumentaré a continua-
cion, agrietar la UNI-versidad presente y emergente es parte misma de
las insurgencias politico-epistémico-existenciales necesarias en esos
tiempos, parte, sin duda, de los desafios interculturales y decoloniales
de/para la educacion superior en este Abya Yala/América Latina.

El articulo se organiza con relacion a tres preguntas centrales,
preguntas que, ademads, provocan la reflexion y animan la praxis de
pensaccion, asi recordando la “pedagogia de la pregunta” que camind
mi maestro, amigo, colega ya ancestro Paulo Freire.

1 Este articulo fue inicialmente presentado como ponencia en el Seminario interna-
cional “Interculturalizar la educacion superior en América Latina: Desafios de la
academia frente a la diversidad”, organizado por la Cétedra de Pueblos Indigenas en
la Ciudad, de la Universidad Politécnica Salesiana en Quito, abril 2025. Su version
aqui estd editada y ampliada.
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1. ;Como hablar de la educaciéon superior hoy en Abya Yala/
América Latina ante las (re)configuraciones del poder co-
lonial-capitalista-heteropatriarcal global y las transfigura-
ciones en curso que pretenden consolidar la UNI-versidad?

2. Ante esta realidad, ;como contemplar la “interculturalidad”
tensionandola, preguntando por no solo su sentido, sino
también por su praxis y proyecto?

3. ;Coémo pensar-hacer-accionar la interculturalizacién y
descolonizaciéon desde y haciendo grietas, en efecto agrie-
tando la UNI-versidad?

Educacion superior ante el poder
colonial-capitalista-heteropatriarcal global

“El hoy en las universidades de América del Sur huele y duele”
(Walsh, 2014; 2024, p. 81). Escribi esas palabras hace més de una déca-
da. El dolor y olor de la situacién actual estan, sin duda, mucho peor.
Huele por sus complicidades con el capitalismo, con las industrias
extractivistas y con los intereses de estados cada vez mas de caracter
y proyecto corporativo-global, sean neoliberales fascistas o neofascis-
tas, neoliberales conservadores o neoliberales progresistas, sabiendo
de las limitaciones mismas de esos términos hoy. Duele por su ethos
masculino, occidentalizante, heteropatriarcal, racista y colonial; por
la apatia, los silenciamientos forzados y obligados, y el sonambulismo
intelectual que existen en su interior. Duele por su decadencia, su
distanciamiento de las realidades sociales, de las disidencias, critici-
dades, diversalidades, pluritopias y actoria social y politica que en un
momento —y por lo menos en algunos casos— se producian en su
interior. En palabras de Maria Eugenia Borsani (2014, p. 3), un “des-
esperanzado sentir”. “Deshumanidades”, decia yo (Walsh, 2014; 2024).

Recuerdo los mensajes que empezaron a circular en junio 2022
en las redes sociales ecuatorianas ante la negacion de las autoridades
de varias universidades, especialmente la Universidad Andina Simén
Bolivar (UASB) —todavia la mia en este tiempo— a apoyar el levan-
tamiento-paro nacional y abrir sus puertas —como hicieron en otras
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ocasiones— a alojar a las mujeres, nifias y nifios indigenas que venian
de las provincias. Los mensajes circulados expresaban la indignacién
de muchas personas que habian pasado por las aulas y los espacios de
la UASB, personas que pensaban que esta universidad era de alguna
manera diferente, tanto por su compromiso con los movimientos y
luchas sociales, como por sus apuestas de pensamiento critico y des-
colonizador desde la region.

Circuld un tuit con el hashtag #UASBAbreLasPuertas: “jNo
abandonen el discurso! {El proceso mas decolonial es abrir sus puertas
ahora!”. Los grandes papeles tamaiio afiche pegados una noche en la
larga pared lateral de la institucion parecian decirlo todo:

En sus clases nos hablan de PENSAMIENTO DECOLONIAL

En sus clases nos hablan de INTERCULTURALIDAD

En sus clases nos hablan de PRIVILEGIOS

En sus clases hablan de DERECHOS HUMANOS

En sus archivos reposan: MILES DE INVESTIGACIONES, TESIS,
ESTUDIOS Y ARTICULOS SOBRE LOS PUEBLOS ORIGINARIOS,
LXS CAMPESINOS, LAS LUCHAS SOCIALES

Lo que pasa en la realidad es: SUS AULAS, AUDITORIOS Y CAMPUS
ESTAN VACIOS

Lo que pasa en la realidad es: MILES DE PERSONAS DURMIENDO
EN LAS CALLES

Lo que pasa en la realidad es: SUS PUERTAS ESTAN CERRADAS.
iCUIDADO! EL PUEBLO NO OLVIDA SU INDIFERENCIA

Estas palabras escritas-gritadas evidenciaban las crecientes
deshumanidades, deshumanizaciones y desesperanzado sentir de la
institucién llamada “universidad”. Lecciones grandes, no solo para la
UASB, mi lugar de ensefianza y praxis intercultural y decolonial durante
25 anos, sino también para la educacion superior latinoamericana. ;Qué
sucede cuando la indiferencia se convierte en el rasgo caracteristico
de la universidad? ;Cudndo la universidad se distancia de los pueblos,
de las realidades y luchas politicas, sociales, culturales y territoriales?
;Cuando la universidad empieza a institucionalizar las violencias
raciales, racializadas y feminizadas, territoriales y territorializadas,
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lingiiisticas, epistémicas y existenciales? Violencias enraizadas no
solo en el capitalismo académico sino, mds ampliamente, en la matriz
colonial de poder y su proyecto actual del despojo-guerra-muerte, lo
que pretende disciplinar, reformar, recolonizar la vida y existencia
mismas. Violencias que arrancan la humanidad de la mayoria, re-
definiendo y reformulando la humanidad en términos civilizatorios
blanco-occidentales, determinando, ademas, los campos de estudio y
del profesorado mas adecuados.

No es casual el desfinanciamiento y/o eliminacién de las hu-
manidades, las ciencias sociales y los estudios culturales y sociales en
un creciente nimero de universidades latinoamericanas. Tampoco
es fortuita la supresion del pensamiento critico, especialmente ello
enfocado en las problemiticas del racismo, sexismo y heteropatriar-
cado sistémicos y estructurales, y en las posturas afrodescendientes,
indigenas, feministas, no binarias, disidentes y las perspectivas de-
coloniales, posturas y perspectivas calificadas como amenazantes,
peligrosas y fundamentalistas por su propio protagonismo desde y
con los pueblos en movimiento, los territorios en lucha, las mujeres,
las disidencias, las personas racializadas y los saberes y conocimientos
encarnados, situados y territorializados. Me refiero al pensamiento que
con su criticidad y “accionalidad” (Fanon, 1973) desafia los regimenes
y patrones del poder colonial-capitalista-heteropatriarcal y sus pre-
tensiones “UNI-versalistas”, como es la UNI-versidad.

Todo eso, sin duda, es parte del proyecto ya en camino de “lim-
piar’, despolitizar, desterritorializar, y conmutar la educacioén superior
latinoamericana tornandola, ademads, en empresa de mercantilizacion.
Para todxs quienes trabajamos —o hemos trabajado— en la educa-
cién superior, conocemos bien los procesos y practicas en marcha: la
promocioén de programas rentables y profesionalizantes, el fomento
tecnificado del conocimiento util, la cuantificacién —y occidentali-
zacion— de la produccion intelectual y las transformaciones hacia la
virtualidad y la inteligencia artificial, entre otros. Ante estos cambios,
la educacién superior latinoamericana pierde su sentir social situado y
territorial, convirtiéndose en la educacion superior en América Latina
cada vez mads distanciada de las realidades y luchas sociales.
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El problema, por ende, no es simplemente la neoliberalizacién
de la universidad con su relacionado capitalismo académico-cogni-
tivo. Es —mas bien y a la vez— la consolidacion y naturalizaciéon de
un modelo global: la UNI-versidad como componente mismo de las
estructuras de poder, institucion al servicio del proyecto,logica y orden
colonial-capitalista-heteropatriarcal. Una consolidacién y naturaliza-
cién en que las bancas de desarrollo, las empresas mundiales educativas
(p. €j., Santillana), y organismos multilaterales, incluyendo UNESCO y
el Instituto de Educacion Superior en América Latina (IESALC), tienen
papeles centrales. Con sus dictados, normas, financiamientos, objetivos,
“su razén neocolonial” y sus consensos narrativos de “estandarizacion
mundial” bajo el lema de calidad educativa, todos son contribuyentes
al mercado educativo ligado al capital (Bonilla-Molino, 2022; 2024).

Al respecto, tiene sentido la llamada zapatista a la mirada anali-
ticay critica frente a la Hidra capitalista (y colonial) (EZLN, 2015). La
Hidra, con sus multiples y cambiantes cabezas, complejiza la imagen
del poder y, con ella, la operacion de este poder desde varios frentes
a la vez, incluyendo algunas que, de primera mirada, aparecen como
inofensivas y hasta aliadas. Pregunto si no seria util analizar el actual
re-ordenamiento y re-organizacion de la educacion superior en Amé-
rica Latina desde ahi, incluyendo las maneras que las universidades
estan cercandose cada vez mas al sistema globalizado del poder. Asi
pregunto por la compleja imbricaciéon de la Hidra y la UNI-versidad,
por el sentir mismo de la interculturalidad frente a ella.

sInterculturalidad?

Hablar de la interculturalidad en la educacion superior nece-
sariamente implica partir de la realidad social y las estructuras del
poder que operan dentro de ella. Implica considerar como el concepto
y proyecto de la interculturalidad ponen en escena el problema de la
matriz colonial de poder y su clasificacion jerarquica racializada de
seres, saberes, logicas y formas de estar en y con el mundo.

Es de recordar que en la regién andina fueron las organi-
zaciones indigenas en Colombia —Consejo Regional Indigena de
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Cauca-CRIC— y Ecuador —Confederacion Nacional de Indigenas
del Ecuador-CONAIE— que asumieron la interculturalidad en los
afios 80 y 90 como un eje de su lucha politica. Ambas organizaciones
significaron y postularon la interculturalidad como principio ideolo-
gico, proceso y proyecto de transformacion radical del ordenamiento
social, es decir, de las estructuras, instituciones y relaciones coloniales
del poder (ver CRIC, 2004; CONAIE, 1994). Este proyecto de la inter-
culturalidad asi se enlazaba con la descolonizacién. Como decia el lider
histérico Luis Macas: “Justamente hay que descolonizar, justamente
lo que existe es la tara colonial, en nuestros paises de la region andina
existe desgraciadamente este problema estructural”

De esta manera, la interculturalidad implica:

La descolonizacion del pensamiento, romper con la dependencia
y el sometimiento de la racionalidad y el pensamiento occidental
desde la creacion de espacios de andlisis y debate en cada una de
nuestras nacionalidades y pueblos. Hablamos entonces, de retomar
ese pensamiento propio, de recuperar el espacio de construccion de
nuestros conocimientos siendo la descolonizacién del conocimiento
parte misma de interculturalidad epistémica y la descolonizacién de
conocimiento. (Macas, 2004)

Entendido asi, la interculturalidad y la decolonialidad estan
intimamente enlazadas; ambas caminan juntas. Mas que sustantivos
—que sugieren una condicidn estable y descriptible, y/o un punto de
llegada—, ambas son “verbalidades’, para usar la expresién de Rolando
Vazquez (2014). Son verbalidades porque caminan la lucha y accién
tanto en contra de los patrones de poder que pretenden negar, con-
trolar y dominar el ser, estar, saber, pensar, sentir y vivir, como a favor
de la construccion de practicas y posibilidades distintas, practicas y
posibilidades “muy otras”. La interculturalidad pensada y accionada
desde la lucha social siempre ha tenido una intencionalidad transfor-
mativa. Esta intencionalidad se dirige, por un lado, hacia la afirmacién
de lo propio, la afirmacién de lo que ha sido oprimido y negado; una
afirmacion a veces llamada “intraculturalidad” Y por el otro lado, se
dirige hacia la inter-relacion, realmente posible solo cuando se logra
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derrumbar la diferencia colonial, la diferencia establecida por la cla-
sificacion racializada hace mas de 500 afios y naturalizada hasta hoy.
Por eso, la interculturalidad y decolonialidad van de la mano.

El maestro Juan Garcia Salazar decia claramente eso del ejercicio
decolonial de la interculturalidad:

Para nosotros del pueblo afro, el ejercicio de la interculturalidad
propone un encuentro frontal entre seres culturales con igual valor
humano, pero con distintas visiones del mundo. Desde la historia
nuestra vivida, estamos obligados a pensar que la interculturalidad
no puede iniciarse con una propuesta para la “convivencia” entre
distintos, sino con un ejercicio colectivo que busque la impugnacién
de las précticas de poder... Una lucha declarada contra todo tipo de
dominacidn, exclusién y racismo... A tumbar de una vez por todas
esas construcciones coloniales de que existen culturas [ y saberes y
seres] superiores e inferiores. (Garcia Salazar y Walsh, 2017, p. 123)

Alli esta mi comprension y mi relacion con la interculturalidad,
una relacion no aprendida en textos académicos, sino en el compro-
miso y la praxis, parte del encargo que recibi de la CONAIE en los
aflos 90 de encaminar el proyecto politico, social, ético, epistémico de
la interculturalidad en la universidad; en efecto, a interculturalizar y
descolonizar la universidad, no simplemente con cuerpos, sino también
con conocimientos y saberes, con otras filosofias y 16gicas de pensar,
saber, ser, existir y vivir. Fue este encargo el que guio mi practica
pedagdgica y praxistica en la UASB a lo largo de 25 afios; una praxis
que se extendié mas alld de esta institucion y de mi propia persona.
Asi ha caminado este proyecto de lo intercultural y lo decolonial por
muchos territorios y espacios educativos de Abya Yala.

No obstante —y como bien sabemos— la interculturalidad no
se limita en sus conceptualizaciones, practicas y politicas, a la critica
y descolonizacion del sistema del poder establecido. También es fun-
cional a él. Desde que la referencia a la interculturalidad emergié en
los proyectos politicos del CRIC y la CONALIE, las instancias de poder
—incluyendo organismos multilaterales y no-gubernamentales y los
mismos estados— empezaron a cooptar el término. No es fortuito que
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en los primeros afos de los 90 —poco después del gran levantamiento
indigena del Ecuador—empiezan emerger desde las directrices del
Banco Mundial politicas dirigidas a los pueblos indigenas y a la in-
terculturalidad (Walsh, 2012). Su meta es la pacificacion y el control
del conflicto étnico, asi como la conservacidn de la estabilidad social,
ambos orientados a impulsar los imperativos econdmicos del modelo
neoliberal de acumulacidn capitalista, que ahora busca “incluir” en su
interior a los pueblos y grupos histéricamente excluidos.

Asi va tomando forma un uso y conceptualizacion de la in-
terculturalidad utilitarios al poder; el reconocimiento y respeto a la
diversidad como una nueva estrategia de dominacion. Alli la referencia
ala“interculturalidad funcional” (Tubino, 2005; Walsh, 2012), 1a que se
enraiza en el reconocimiento de la diversidad cultural con metas hacia
la inclusion de la misma dentro de la estructura social establecida.
Desde esta logica —que busca promover el didlogo, la convivencia y la
tolerancia—, la interculturalidad es util al sistema existente; no toca las
causas de la asimetria y desigualdad social y cultural, ni tampoco apunta
a la transformacion del orden social; busca, mds bien, su mantenimiento.
Esta funcionalidad se puede observar en la ola de reformas educativas y
constitucionales de los 90,y en los discursos de esta época de organismos
multilaterales y no-gubernamentales, reformas y discursos que conti-
nudan hasta hoy con sus debidos ajustes, adaptaciones y modificaciones.

En Ecuador, esta interculturalidad funcional siempre ha sido
puesta en cuestion, tension y contencién debido a los movimientos
y las luchas sociales que no han cesado en impugnar el poder, inclu-
yendo al gobierno “progresista” de la llamada “revolucién ciudadana”
(2007-2017). Tal cuestién, tension y contencion se puede observar en
la Constitucion de 2008, la que reconoce al Ecuador como intercultural
y plurinacional, nombra el problema del racismo estructural, reconoce
la naturaleza como sujeto de derecho e instala derechos colectivos y
educativos, entre ellos el derecho a aprender en lengua propia y ambito
cultural. Rompe, ademas, la jerarquizacion histérico-colonial entre
ciencia moderna y saber ancestral postulando ambos como conoci-
mientos cientificos y tecnoldgicos, y establece varias pautas hacia la
construccion de un proyecto social transformativo, introduciendo la
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posibilidad de refundar el estado y la sociedad a partir de la intercul-
turalizacion de légicas y principios distintos de vivir (Walsh, 2009).

Sin embargo, y a pesar de la radicalidad de esta Constitucion,
concebida con la participacion activa de una pluralidad de sectores
sociales, el gobierno “progresista” eliminé en 2009 la educacion inter-
cultural bilingiie —un derecho conquistado por las organizaciones
indigenas en 1988, con un curriculo propio y semiauténomo respecto
del Estado—. Asimismo, entre 2013 y 2014 cerré mas de 10 000 escuelas
comunitarias e interculturales bilingiies y construyd las Unidades Edu-
cativas del Milenio bajo el lema —ya funcionalizado— de la educacién
intercultural. Este proceso implicé la “fusion” de las escuelas indigenas
e hispanas, la implementacion de un curriculo “nacional” etiquetado
como “intercultural”y la imparticion de la ensefianza tinicamente en
castellano (Walsh, 2015).

En el campo de la educacion superior, la politica anunciada en
2014 de la“transversalizacion de la interculturalidad” parecia ofrecer,
al inicio, una esperanza critica y alentadora. Con su planteamiento de
una profunda reflexion sobre el modelo de universidad que requiere
el pais, la alternativa propuesta de “ecologia de saberes” con el didlogo
e intercambio permanente entre conocimientos cientificos y otros
conocimientos —sociales, populares, artisticos, campesinos, indigenas,
afrodescendientes, montuvios, etc.— en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, y con una intencidn descolonizadora de replantear la cultura
hegemonica que propone el saber cientifico para construir nuevos
procesos de educacion superior inspirados en los saberes plurales
(SENESCYT, 2014 citado en Walsh, 2015).

No obstante, habia otra agenda detras: una agenda instrumen-
talista, inclusionista y desarrollista-modernizante, en la cual tanto la
diferencia cultural como las ciencias, conocimientos y saberes eran
funcionales a la reingenieria del estado y su proyecto de moderniza-
cién (leer: universalizacién y occidentalizacion). Asi y dentro de la
llamada “educacion intercultural”a nivel superior —un renombrar de
la educacion nacional—, la diversidad cultural y las ciencias, conoci-
mientos y saberes eran contemplados no como parte de un proyecto
de transformacién del ordenamiento social y educativo, sino como
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componentes de la reingenieria misma del estado y, por ende, bajo su
autoridad, significacién, uso y aplicacion.

Una nueva “educacion intercultural” que apuntaba, ademas, a la
eficiencia, la estandarizacion, la clasificacion y la evaluacion cuantitativa
como universales que llevaban al pais a la modernizacion. Fue en este
marco de lo “intercultural” que el Estado proclamé los conocimientos
ancestrales como propiedad patrimonial estatal, otorgandose el derecho
de uso en la forma que mejor crea conveniente, incluyendo dentro de
su proyecto-ley del Cédigo Organico de la Economia Social de los
Conocimientos, la Creatividad y la Innovacion.

Con este proyecto-ley —en efecto un “Tratado de Libre Co-
nocimiento’— se pretendia mover la capitalizaciéon y consumo del
conocimiento ancestral, la venta y “mercadeo de los conocimientos
milenarios y sagrados” por parte de individuos indigenas y afrodes-
cendientes, y la posibilidad que cualquier persona o empresa (nacional
o extranjera) podria acceder, usar y aprovechar un determinado saber
ancestral y también convertirse en dueno de su “descubrimiento”
(Walsh, 2015, p. 279).

A pesar del impulso de la interculturalizacién critica educativa
que ofrecid la constitucion ecuatoriana basada en refundar —y no
simplemente re-formar— la educacion basica y superior desde adentro,
“partiendo de la conciencia y la aceptacion de que ella nunca ha sido
pensada para el conjunto de las ecuatorianas y los ecuatorianos desde
la pluralidad de sus realidades, logicas, cosmovisiones civilizatorias,
conocimientos y sistemas de vida’, la practica politica estatal adelantd,
de manera mucho mas compleja, la interculturalidad funcional.

Fue esta practica politica la que contribuy¢ a los procesos de
occidentalizacion de la educacion superior —la que seguimos en-
frentando hoy— y la supuesta modernizacion basada en la inclusién
e individualizacién de la diversidad cultural desligada de sus lazos
vitales comunitarios y colectivos, parte de lo que Juan Garcia Salazar
llamo la “desmemoria histdrica”; “las politicas de inclusion que trabajan
para dejar atras, deshacer-anular nuestra mente negra, a nuestra iden-
tidad, memoria, existencia mismas” (en Walsh y Garcia Salazar, 2015,
p. 92). Una inclusién que niega, neutraliza y vacia de significado las
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diferencias de raiz comunitaria, ancestral, cultural y también colonial.
Una inclusién que no toca el poder, sino que lo fortalece; una suerte
de re-colonizacién. Recordada es la amonestacion de Frantz Fanon:
la afirmacién dentro del sistema depende de la negacion del sistema
de haber alguna vez ilegitimamente excluido. La inclusién como una
forma de despojo; parte misma —y tal vez a primera vista una de las
caras mas amables— de la Hidra colonial-capitalista.
Lo que escribi en 2015 parece ser valido hoy:

...Frente a los ... funcionalismos de la interculturalidad en Ecuador,
pienso sobre la necesidad de precisar no tanto el término en si, sino
el contenido y el propdsito de su practica, accién, pedagogia y praxis.
Asi me aferro en el “inter”, en su sentido relacional concebido desde
la realidad plurinacional y la apuesta descolonizadora, donde el eje
de accidn no se queda en lo cultural por si. Transita, mds bien, por la
esfera de conocimientos —lo interepistémico, interepistemoldgico e
intersaber—, y por las (cosmo)visiones, perspectivas y practicas de
vida, lo interrelacional, ... lo que permite traspasar o sobrepasar la
individualidad, el antropocentrismo y los patrones de modernizaciéon
y “fusion” ... sefialando caminos otros ante un pais y mundo que sigue
perpetuando el capitalismo cada vez mas salvaje y la colonialidad.
(Walsh, 2015, p. 281)

Agrietar, interculturalizar, descolonizar

Dejé de hablar durante mucho tiempo de la interculturalidad.
Eso fue, en gran parte, por su funcionalizacion y su uso como palabra
de moda vaciado de cualquier sentido politico, social, ético y transfor-
mativo. Fue solo ante la exigencia de varios colectivos, incluyendo en
México y Chile, y del evento internacional que impulsé este articulo,
que he retomado su contemplacion y reflexion, particularmente frente
a los contextos y realidades de hoy.

También dejé, hace anos, de creer en la posibilidad de inter-
culturalizar y descolonizar la institucion universitaria, asi como en la
posibilidad de impulsar una transformacién institucional radical en
términos de justicia epistémica, politica, social y cultural. La que una



110 / Catherine Walsh

vez fue la universidad latinoamericana comprometida (por lo menos
en discurso) con el pueblo y los pueblos, ya empezé su camino hacia
la universidad global: la UNI-versidad.

Frente a esta realidad, mi postura, posicion, energia y atencion
han estado —y aun estan— con lo situado y agrietado. Es decir, las
fisuras y grietas decoloniales e interculturales que existen dentro, fuera
y a pesar de la /UNI-versidad, su institucionalidad sistémica y sus
matrices del poder. Asi he concebido mi labor politico-pedagdgica:
hacer, abrir, ensanchar y conectar las grietas, labor que nunca se hace
solo sino siempre en compaiiia de otras/otros/otres.

De hecho, mi encuentro con las grietas no fue algo “académi-
co” sino personal. Al subir las 125 gradas desde mi casa hasta la calle
encontré, hace algunos anos, con una planta creciendo y floreciendo
dentro de una grieta en la pared de piedra y cemento pegada a las
gradas. Un encuentro que gir6 mi mirada desde la totalidad y solidez
del muro a sus fisuras; de la aparente impenetrabilidad del muro
(sistema) vi una esperanza de luz y posibilidad. El hecho que ese en-
cuentro sucedié en un momento cuando estaba sintiendo una gran
desesperanza ante las tendencias y multiples violencias en Abya Yala/
América Latina —particularmente en Ecuador y mi Universidad—,
violencias que pretendian sufocar las luchas, despojar subjetividades,
cuerpos, pueblos, territorios y conocimientos, instalando y naturali-
zando la indiferencia ante las realidades sociales. La grieta se convirtié
en la posibilidad misma de fisurar este orden.

Asi empecé a entender el Doctorado en Estudios Culturales
Latinoamericanos-DECUL —programa que fundé en 2001 y coordiné
hasta mi desinstitucionalizacién en diciembre 2022 y que varixs do-
centes organizadores y ponentes en este evento han formado parte—,
como una grieta, una grieta que durante mas de dos décadas abrié
hacia otras maneras de hacer educacion superior, interculturalizan-
do, descolonizando, despatriarcalizando las légicas dominantes de la
razon, el conocimiento y el estudio de posgrado, tejiendo, sembrando
y cultivando co-construcciones del saber y hacer que cruzaban disci-
plinas, geografias, cuerpos, territorios y experiencias de vida sociales,
culturales, epistémicas, lingiiisticas, existenciales. Asi sembré y cultivd
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la relacion de saber y vida y, con ella, procesos de descolonizar y criti-
camente interculturalizar de y para la defensa de la vida, de y para lo
colectivo y comunitario (frente al individualismo imperante), y de 'y
para el sustento y construccion con otrxs de existencias, re-existencias
y formas de pensar, saber, estar, y ser-siendo vitales, no solo de Abya
Yala/América Latina sino también del sur global. Maneras que resisten,
persisten e insisten, agrietando la UNI-versidad, afirmando a la vez
otras ldgicas, preceptos, visiones y praxis educativas, incluyendo en el
aula, la lectura y escritura, el analisis y la investigacion.

Todo eso es parte constitutiva de lo que entiendo y asumo como
pedagogia y praxis intercultural-decolonial; pedagogia y praxis desde
y abriendo grietas para alli sembrar. Agrietar y sembrar son, sin duda,
accionalidades necesarias en los procesos continuos de interculturalizar
y descolonizar dentro de la educacién superior hoy, accionalidades
ejercidas no por las instituciones o desde la institucionalidad sino
desde y por la gente, desde y por estudiantes, docentes, trabajadorxs
y personas, colectivos y comunidades aliadas. Interculturalizar es
descolonizar y, a la vez, es agrietar y sembrar, accionares que provo-
can y convocan, no necesariamente para tumbar el sistema-muro de
la uni/UNI-versidad, sino —y por menos para ahora— agrietarlo.
Sabemos que las grietas no son la solucién. Son las posibilidades y
esperanzas—no importa tan pequefias—, de accionar lo intercultural
y lo decolonial; algo que si podemos hacer dentro, fuera y a pesar de
la institucidn, desafiando a ella misma.

Reflexiones finales

Termino con una musa y una pregunta. Tal vez, solo tal vez, si
hacemos suficientes grietas en el sistema-muro estructural y actual
de la educacion superior, el muro comenzara a desmoronarse y caer.
Alli esta la musa y también la posibilidad; como decia Angela Davis,
“los muros caidos vueltos hacia los lados son puentes”. ;No es esto de
lo que se trata —o al menos deberia tratarse— la interculturalizacién
(y descolonizacion) de la educacién superior?
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Y una pregunta y una musa mds: ;Qué podria suceder si desvia-
mos la atencidn de la institucién/institucionalidad de “la academia” y
“la educacion superior’, a las siembras y semillas diversas que si existen
(hasta ahora y todavia) en su interior y alrededor, siembras y semillas
que no solo desafian y desobedecen el sistema y l6gica dominantes y el
orden global, sino que también contribuyen a sus fisuras y grietas? Y alli
esta la musa como grito que camina por los territorios de Abya Yala/
América Latina hoy: “Quisieron enterrarnos/trataron de enterrarnos/
nos enterraron pero no sabian que éramos/somos semillas”. Gritos,
grietas y siembras pintadas en paredes universitarias, comunitarias
y en campo y ciudad.

Somos semillas, grito yo; somos semillas que multiplican, que
vuelan y entremezclan con el viento, semillas cimarronas que no se
olvidan y que siguen en su sembrar y re-sembrar, en su levantarse y
su continuar desobediente, insurgente, rebelde dentro, fuera, a pesar
de,y en las grietas de la llamada educacién superior.
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presencial y conectado a través de los medios virtuales a
este importante Seminario

Queremos agradecer a todas las personas presentes, por darse
cita en este importante espacio de reflexion que aborda la intercultu-
ralizacién en la educacion superior en América Latina, tema transcen-
dental para enfrentar las desigualdades y construir un mundo mejor.

Sobre el Seminario: Interculturalizar
la Educacion Superior

La importante tarea que nos convoca en estos tres dias de
trabajo y reflexion es la necesidad de encontrar vias para
una educacion superior intercultural.

Es decir, una educacién superior que acepte e incorpore el
didlogo de saberes, que valore la diversidad de su comunidad,
que elimine las barreras discriminatorias en el acceso y la


https://doi.org/10.17163/abyaups.186.4
mailto:t.villegas%40unesco.org%20?subject=

116 / Tatiana Villegas

permanencia de poblaciones indigenas y afrodescendientes.
En definitiva, una educacién superior plural en su composi-
cién, en su formacion y en su concepcién del mundo.

o Una Educacion Superior necesaria para nuestra region
(América Latina y el Caribe), marcada por desigualdades
estructurales y discriminaciones seculares.

« Este reto de reconocer los desafios de la academia frente
a la diversidad es muy complejo, pero estamos confiados
que el debate en estos tres dias sera prolifico.

« Esta confianza radica en el reconocimiento a la calidad
de las y los conferencistas que se dan cita en el Seminario.
Expertas y expertos latinoamericanos que han investigado
a profundidad sobre la interculturalidad, la discriminacién
y la desigualdad que caracteriza a nuestra region.

o Ademas, sabemos que se dan cita en este espacio voces de
distintos paises, quienes enriqueceran la comprension de
la situacion a partir de las lecciones aprendidas y los acier-
tos alcanzados en sus comunidades y que iluminaran las
reflexiones acerca de nuestras propias acciones.

o Vemos también con mucha expectativa las discusiones que us-
tedes seguramente van a desarrollar alrededor de temas clave
parala UNESCO, como la lucha contra la discriminaciéon y la
desigualdad, y articulados directamente con varios Objetivos
de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030, como el ODS 4,
sobre una educacién de calidad para todas las personas a lo
largo de la vida, el ODS 5, sobre la necesidad de alcanzar la
igualdad de género, el ODS 10 que busca reducir cualquier
tipo de desigualdades y el ODS 17 que nos plantea la necesidad
de construir alianzas para alcanzar la Agenda 2030.

Sobre el Programa de las Catedras UNESCO
y Redes UNITWIN

«  Aprovechamos este espacio para felicitar la iniciativa de la
Catedra UNESCO de Pueblos Indigenas en la Ciudad de la
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Universidad Politécnica Salesiana, instancia organizadora
de este importante Seminario.

o Valela pena comentar que el Programa de Catedras UNES-
CO inici6 en el afio 1991, bajo la conduccién en la Direcciéon
General de la UNESCO de Federico Mayor Zaragoza, como
una iniciativa que buscaba fortalecer el debate, la reflexion
y el trabajo conjunto de las universidades y los centros de
investigacion en atencion a los problemas centrales de la
Humanidad y que convocan a la UNESCO en sus mandatos
como agencia de Naciones Unidas para la Educacion, Las
Ciencias y la Cultura.

o Este Seminario, sin duda, da cuenta de ese objetivo central
de las Catedras UNESCO.

o  Este programa de la UNESCO, que tiene ya mas de 30 ailos,
reune mas de mil Catedras y Redes constituidas y activas
en Universidades y en Institutos de Investigacion en mas
de 125 paises del planeta.

o Cuando la UNESCO reconoce una Catedra UNESCO pre-
sentada por iniciativa de una Universidad o centro de inves-
tigacion, esta otorgando un reconocimiento a la excelencia
de dicha Institucion, a los esfuerzos de la Universidad por
responder a los problemas del presente en determinadas
areas. Asi que hay que felicitar a la Universidad Politécnica
Salesiana, Universidad ecuatoriana que aloja ya a varias
Catedras UNESCO.

Sobre el concepto de raza, y la necesidad
de combatir toda forma de discriminacion

El concepto de raza, asi como la necesidad de combatir toda
forma de discriminacion, es un tema crucial para la UNESCO desde
su fundacion en 1945.

En aquel contexto, la Segunda Guerra Mundial habia colocado
la cuestion de la raza en el centro del debate politico mundial. La teoria
fascista sobre la raza entendia entonces que las razas eran entidades
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radicalmente separadas entre si, con origen en troncos diferentes y
con nada en comun. Uno de los propdsitos de esa idea era negar la
universalidad de la humanidad, en tanto la imposibilidad de considerar
la existencia de un “género humano”.

La UNESCO surgié justo al término de ese gran conflicto. En
1950, la Organizacion ya lanzaba una Declaracion sobre la Raza. Fue
la primera de varias que esta entidad ha elaborado hasta hoy sobre
el tema. En aquella, pionera, aseguraba: “Desde el punto de vista
bioldgico, la especie Homo sapiens se compone de un cierto nimero
de grupos, que difieren entre si por la frecuencia de uno o de varios
genes particulares. (...) las semejanzas entre los hombres son mucho
mayores que sus diferencias” Se trataba de una afirmacién radical:
existen grupos humanos, pero no razas humanas.

Con todo, en América Latina, ya contdbamos con antecedentes
importantes de ese tipo de declaraciones. En 1885, el antropologo
haitiano Antenor Firmin publicé La igualdad de las razas. Firmin
aseguraba que “los racistas y algunos antropdlogos sacan conclusiones
falsas, esto no se debe a su razonamiento sino a que plantean como
premisa inicial la desigualdad innata y radical de las razas humanas”.

En 1940, ya comenzada la Segunda Guerra Mundial, esta vez a
instancias del antropo6logo cubano Fernando Ortiz, el octavo Congreso
Cientifico Panamericano tomd el siguiente acuerdo: “la antropologia
rehusa prestar apoyo cientifico alguno a la discriminacion contra
cualquier grupo social, lingiiistico, religioso o politico, bajo pretexto
de ser un grupo racialmente inferior”.

Siguiendo esa misma ldgica, otra Declaracién sobre la Raza y
los Prejuicios Raciales, también elaborada por la UNESCO, pero esta
vez en 1978, reafirmé que “Todos los seres humanos pertenecen a la
misma especie y tienen el mismo origen. Nacen iguales en dignidad
y derechos y todos forman parte integrante de la humanidad”

Desde entonces hasta nuestros dias, la perspectiva cientifica no
ofrece dudas sobre la inexistencia de “razas humanas” y niega cual-
quier tipo de jerarquia entre grupos humanos. Mas recientemente, en
2019, 500 cientificos (bidlogos, genetistas, zoologos e historiadores),
reunidos en Jena, llegaron a la conclusién de que, dadas pesquisas
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sobre el genoma y la genética humanas, las razas no existen. Asi, se
concluy6 que todos los individuos del género humano cuentan con
99,99 % de genes y ADN idénticos. A la vez, se afirma que los rasgos
que determinan el aspecto fisico de las personas obedecen tan solo a
0.01 % del material genético.

La posicion de la UNESCO estd firmemente colocada sobre esta
tesis. Por tanto, repetimos, existe solo una raza: la especie humana.
Ademds, enfatizamos que las diferencias de variacion de ese 0,01 %
se deben a causas climaticas, de alimentacidn, sociales, politicas, eco-
ndémicas e ideoldgicas. En ningtin caso se deben a causas bioldgicas.

Ante semejante evidencia, ;por qué necesitamos seguir hablan-
do del racismo? Por una razén muy simple: las razas no existen, pero
el racismo si. El racismo se expresa como un catalogo de prejuicios,
pero es, ante todo, un patrén de poder que acumula diferencias para
organizar, distribuir y justificar ventajas y desventajas de modo sis-
tematico. Se despliega en acciones individuales e institucionales, y
define el orden de oportunidades al ser parte de la estructura social.

Es un concepto dependiente de una historia. En la historia
fundada sobre la esclavitud, la raza se comport6é como “una categoria
de la diferencia, como un motor de estratificacion y desigualdad y
como una variable clave en los procesos de formacidn nacional” Es
una herencia estructural, social y cultural que a la vez se “reconstruye”.

Debemos, entonces, hablar del racismo y comprender que se
trata de una discusion que se enfrenta a varios problemas.

El primer problema es la propia discusion sobre el racismo,
cuando es silenciada, por supuestamente afectar nociones como
“unidad nacional”. El segundo problema es que, como la clase y la
raza son coincidentes en la generacién de situaciones de pobreza y
exclusion, muchas veces la dimension de clase solapa la dimension
racial, cuando esta genera problemas especificamente basados en el
color de la piel. El tercer problema es que el racismo no depende de
la idea bioldgica de raza. Se puede practicar como “racismo sin razas”.
Asi sucede cuando se moviliza la cultura y la religién, en lugar de la
biologia, para fundamentar ideas y practicas racistas.
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Entonces, otra vez, la raza no existe, pero el racismo encuentra
maneras de recrearse. Algunos discursos que aseguran combatir el
racismo hacen también parte del problema. El mestizaje como ideo-
logia, cuando se toma acriticamente como canal exclusivo de mezcla
e integracion, ha funcionado en América Latina, también, como
proceso de homogeneizacion y ha situado en lugar subordinado a la
negritud y la indianidad. Necesitamos comprensiones criticas sobre
el mestizaje y sus usos. La idea de “democracia racial” como ausencia
de desigualdad y explotacion racial, por ejemplo, en Brasil, permitié
distribuir ese discurso en América Latina. No obstante, recordemos
que una investigacion encargada por la propia UNESCO en ese pais,
tan tempranamente como 1949, concluyé que la democracia racial
era un ‘mito’ y que si habia racismo.

El racismo es un problema que se renueva. Un ejemplo es la pre-
sencia de racismo en sistemas de inteligencia artificial, con lo que se ha
dado en llamar racismo algoritmico. En ese campo, nuevos dispositivos
de seguridad retoman elementos de regimenes de control anteriores:
regimenes disciplinarios y penales del esclavismo, elementos de guerras
coloniales y técnicas juridico-legales de excepcion. Otro ejemplo de la
persistencia de los problemas del racismo es como ciertos discursos
antirracistas se centran exclusivamente en la “representacion’, en las
cuestiones culturales del racismo, pero obvian su dimension estructural
y su encuadre social mas general. Con ello, no se identifica el vinculo
entre la diferencia racializada y la desventaja estructural.

;Qué hacer? En tanto es un problema multidimensional, se
necesitan soluciones multidimensionales. Es necesario asi movilizar
dimensiones como la justicia social y cultural, el Derecho, las politicas
distributivas y las vias de participacion en la toma de decisiones sobre
el racismo y sus soluciones. La escuela puede contribuir a revalorizar
identidades discriminadas, promover el cambio cultural, socavar es-
tereotipos raciales e impulsar la aceptacion de las diferencias. Puede
incluir en los curriculos materias de Historia General de Africay de
sus procesos actuales, y la historia de los afrodescendientes. La dis-
criminacion racial debe ser punible y contar con canales procesales
efectivos. El disefio de la politica social debe prestar atencion especifica
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alos grupos en desventaja por el cruce de la clase y la “raza”. Es crucial
reconocer la legitimidad del activismo antirracista en la sociedad civil.
Necesitamos preguntarnos por los costos econémicos de la exclusion
racial, pero también por su costo emocional y psiquico. Necesitamos
mejorar los censos nacionales y las etnografias, para que tomen en
cuenta el color de la piel y las experiencias vividas sobre su base. Se
necesita establecer politicas de accién afirmativa que redistribuyan
oportunidades y ofrezcan soporte material y de capacitacién para
sostener actividades econémicas.

;Qué hace la UNESCO? El Llamamiento Mundial contra el
racismo invita a los paises a “llevar a cabo iniciativas destinadas a
reforzar la cooperacion local, regional y mundial para combatir el
racismo y la discriminacién”. La UNESCO cuenta con un programa
de Educacién para la Ciudadania Mundial, que tiene entre otras pre-
ocupaciones, la de prevenir la discriminacion y la estigmatizacion. El
proyecto “La Ruta del Esclavo: Resistencia, Libertad, Patrimonio” lucha
contra el racismo y la discriminacion con la participacion de ciudades,
museos, gestores de sitios e itinerarios de memoria. Algo similar hace
la Coalicién Internacional de Ciudades Inclusivas y Sostenibles y la
Red de Ciudades Creativas. La Agenda 2030 tiene como contenido
central “no dejar a nadie atras”.

En todo ello, estamos comprometidos con la idea de que “las
culturas pueden mezclarse casi sin limite y no solamente desarrollarse
sino también perpetuarse”, que necesitamos recuperar el hilo repu-
blicano universalista del antirracismo, entendido como alternativa
humanista al multiculturalismo y a la asimilacién, lo que significa,
como asegura Achille Mbembe: “un universalismo reparador, una idea
de lo comun tomada como ‘palabra-llave, como un principio definido
por la negativa: ‘La raza es la negacion de la idea de lo comun’

Auguramos una excelente jornada de trabajo y reiteramos
nuestro compromiso con el fortalecimiento de redes de intercambio
y reflexion sobre los problemas acuciantes de la humanidad.
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... en los ultimos afios, en mis caminares, inclusive a territorios
y universidades, sigo encontrando esas palabras:

quisieron enterrarnos, tratando de enterrarnos, nos enterraron,
pero no sabian que éramos o somos semillas. ..

(Walsh, 2025).!

sAcaso estas palabras que revelan una metafora no estan cargadas
de sentido y nos muestran algunas huellas de lo que ha sido y es la herida
colonial? Aquellas huellas propias de contextos que han sido histori-
camente minimizados e invisibilizados se materializan en las acciones
que se ven en las instituciones, en la sociedad, es decir en la vida real.

Interculturalizar: un verbo en el debate educativo

El debate sobre la interculturalidad en la educacion superior
latinoamericana y en realidad en todas las trayectorias escolares, se
ha intensificado en las ultimas décadas, a medida que los pueblos y
comunidades originarias, afrodescendientes y rurales exigen reconoci-
miento, participacion y transformacion en los espacios de produccion
del conocimiento, para ser tenido en cuenta como valido y legitimo

1 Walsh, C. (2025, 24 abril). Agrietar la Uni-versidad. Desafios interculturales/decolo-
niales para la educacion superior latinoamericana. Conferencia Magistral. Seminario
Interculturalizar la Educacion Superior en América Latina: Desafios de la academia
frente a la diversidad. Universidad Politécnica Salesiana UPS. Quito-Ecuador.
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y como parte de un sistema del saber en el que no hay una tnica
verdad, sino que es una construccion colectiva que también posee
rigurosidad y relevancia.

Este articulo propone, a partir de las ponencias y debates de-
sarrollados en el Seminario Interculturalizar la Educacion Superior en
América Latina (UPS, Quito, 22-24 abril 2025), una lectura critica y
propositiva sobre qué significa “interculturalizar” en el campo de la
educacion. Parto de la hipdtesis de que la interculturalidad debe en-
tenderse no como un conjunto de condiciones de inclusién, ni como
la simple agrupacién o combinacion entre sujetos diversos, sino como
un proceso de re-conocimiento en doble via, consciente y consensuado,
sobre qué es la diversidad y como comprenderla.

El objetivo principal es sistematizar las aportaciones de las
conferencias magistrales de Mato (2025), Lopez (2025) y Walsh (2025)
en didlogo con los aportes de otras voces del seminario, identificar
obstaculos empiricos y conceptuales, algunos coincidentes, otros
divergentes y otros emergentes, para comprender lo que implica
interculturalizar y proponer aproximaciones de accién académica y
politica para la educacion en contextos multiculturales.

Desde esta perspectiva, el presente articulo reconoce los avances,
los desafios del acceso y permanencia de la poblacion indigena y afrodes-
cendiente en la educacion superior junto con algunos obstaculos, lo cual
no es solo una cuestion curricular, normativa, metodoldgica en términos
de ser presencial o virtual, es un asunto que excede una simple mirada
de inclusién de las diversidades, para reflexionar el hecho educativo
especificamente con la pregunta sobre ;qué significa interculturalizar?

La elaboracion de este articulo se sustentd en una revision critica
y reflexiva de las conferencias magistrales, ponencias y paneles desa-
rrollados durante el seminario, complementada con notas de campo
tomadas durante el evento, transcripciones parciales de intervenciones
clave y analisis de recursos aportados por las y los participantes. Se
priorizaron las intervenciones de Daniel Mato, Luis Enrique Lépez y
Catherine Walsh por su explicitud tedrica sobre racismo, educacion
superior y proyectos interculturales.
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Asimismo, se incorporaron los aportes de paneles y presenta-
ciones seleccionadas (mujeres indigenas, representantes afrodescen-
dientes y representantes institucionales), por su relevancia tedrica y
politica, para ofrecer una mirada plural, de género y multisituada. El
enfoque metodoldgico es cualitativo, reflexivo y situacional: busca
articular evidencia empirica del seminario con marcos tedricos de la
decolonialidad, la interculturalidad y la ecologia de saberes.

Este articulo se escribe desde una experiencia como docente
e investigadora que transita entre comunidades rurales, espacios es-
colares y escenarios de formacion docente en Colombia. Desde esa
trayectoria situada, interculturalizar no es solo un ejercicio tedrico,
sino una practica de didlogo, de escucha, de interaccion, aprendizajes
y transformacion, que permite entretejer los saberes comunitarios con
las dindamicas institucionales, buscando una universidad al servicio de
la vida, siendo las vivencias de las comunidades los puntos de partida
de las reflexiones presentadas.

Entre practicas y comprensiones

La vida en general se basa en un entramado de relaciones so-
ciales que describen las realidades situadas, siendo la educacién la que
quiza hace mas evidentes las redes estructurales del poder cuestionado
por los movimientos del sur en los que la colonialidad del poder, del
saber (Mignolo, 2000, 2010; Quijano, 2014) entre otros, que se han
instaurado en el pensamiento colectivo en América Latina como
unicos y legitimos, lo cual ha hecho dafo a muchas poblaciones y se
ha instaurado en el pensamiento colectivo de las poblaciones como
adecuado, se ha naturalizado.

Asi, la persistencia de dichas estructuras de dominacion y
sometimiento heredadas del colonialismo, han generado por un lado
arrasamiento de las ancestralidades y por otro han instaurado patro-
nes, modelos que han legitimado la idea de homogenizar, lo cual ha
generado inconformismos, violencias, inequidades y desaciertos en
todo nivel, pues su eje eurocentrista que jerarquiza, también, subal-
terna, invalida las practicas y saberes, formas otras (Reyes Galeano,
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2024) de ensefnar-aprender y excluye afectando la calidad humana en
todo sentido. Se ha asignado un prestigio (Moreno Fernandez, 2009)
lingiiistico que invalida lo que no es reconocido desde las instituciones.

Los aportes de (De Sousa et al., 2014; Mignolo, 2000; Quijano,
2000; Walsh, 2009a, 2009b, 2013, 2014, 2017) entre otros y otras, han
permitido comprender la interculturalidad como proyecto ético-po-
litico y ahora epistemoldgico, no solo como un principio de la politica
de gestion cultural.

Desde esta mirada, la universidad moderna aparece como es-
pacio donde se reproducen las jerarquias epistémicas (Quijano, 2000),
aquellas que han organizado y fragmentado el pensamiento ancestral
y lo ha colocado en compartimentos alejandolo de su originalidad,
lo que exige repensar las practicas, lenguajes y criterios de validez del
conocimiento desde la horizontalidad.

Entonces, acudir al término interculturalizar convoca a re-
flexionar sobre su significado, sus formas, sus evidencias, el como, el
por qué y el para qué de su modernizacion, pues es un tema que se
ha estado desarrollando desde los anos 80 en Latinoamérica debido
a la necesidad del buen trato (didlogo, respeto y equidad entre las
culturas) a todas las comunidades, pueblos, grupos humanos, etnias.

Si bien, la academia pone sobre la mesa las condiciones para
comprenderlo, analizarlo y aprehenderlo, no depende de la educacién
superior solamente, ademas implica cuestionar las estructuras sobre
las que se han montado y funciona toda la trayectoria educativa que
orienta procesos en los primeros afos, la infancia, la adolescencia,
la juventud, etc., incluso extender las reflexiones a las familias y en
general a la sociedad civil, toda vez que las discriminaciones se dan
desde distintos escenarios. Es por esto que se retoman las ideas de las
conferencias magistrales del seminario, las cuales permiten reflexiones
académicas mas profundas y contextuales.

Didlogos mayores: reflexionar desde las voces magistrales

Pensar en interculturalizar debe ser una reflexion epistémica
que surja desde la incomodidad, la molestia y la fatiga que generan
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las injusticias, la discriminacion, las barreras, la desatencién a todo
nivel, que permita enfrentar las desigualdades en un dialogo de saberes
entre interlocutores que se validen mutuamente, desde el interior de
las instituciones. Asi como afirmé Villegas (2025)* en su intervencion
en el evento:

... las razas no existen, pero el racismo si [...] el cual se expresa como
un catdlogo de prejuicios, pero es ante todo un patrén de poder, que
acumula diferencias para organizar, distribuir y justificar ventajas y
desventajas de modo sistematico [...] es un concepto dependiente
de una historia. En la historia fundada sobre la esclavitud, la raza
se comporté como una categoria de la diferencia, como motor de
estratificacion y desigualdad, como una variable clave de los procesos
de formacién nacional. Es una herencia estructural, social y cultural
que a la vez se reconstruye.

En este sentido, cuestionar el racismo (Mato, 2025) como un
dispositivo que ha obstaculizado los procesos educativos, en tanto se
ha naturalizado y se ha instaurado como un modelo de clasificacién
aceptado, da cabida a la desigualdad, la pobreza, la exclusion en cam-
pos como el educativo, el econdémico, el cultural e incluso el politico,
etc., este encuentra diferentes formas para mostrarse, siendo la base
de problematicas sociales, politicas, econdémicas y culturales a todo
nivel, que perpettan dicho modelo.

De forma explicita, Mato (2025) expone que la idea de inter-
culturalizar debe obedecer también a las necesidades que demandan
los pueblos en torno a sus realidades, en los que el racismo ha hecho
mella en las comunidades, “el sesgo racista influye en la formacion
profesional, debido a los modelos monoculturales” que se repro-
ducen sin cesar. El racismo estructural como él mismo lo amplia,
ha permitido la segregacion racial discriminatoria, naturalizando

2 Dra. Tatiana Villegas. Representante de la UNESCO en Ecuador. Introduccién al
Seminario Interculturalizar la Educacién Superior en América Latina: Desafios de
la academia frente a la diversidad. Universidad Politécnica Salesiana UPS. Quito-
Ecuador. 22 abril 2026. Minutos 18:57-19:49.
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las acciones, generando desventajas que van mas alld de la propia
intervencidn, lo que hace ver el problema desde la ventana como
ajeno a la realidad.

Para lograr reconocer las multiples formas en que el racismo
estructural se deja ver, Mato (2025) anuncia los factores que lo re-
producen: estructurales, sistémicos e institucionales, los cuales estdn
siendo ampliamente difundidos, aceptados y practicados en el sistema
educativo, despreciando saberes, comunidades y procesos, necesarios
para interculturalizar.

Lo anterior corrobora la urgencia de un didlogo y reestructura-
cion institucional. En palabras del autor, las poblaciones afirman que
las instituciones llamadas interculturales: no distinguen la diversidad
de pueblos indigenas y afrodescendientes existentes, sino que los
homogenizan y asi, homogenizados, los contraponen binariamente a
la cultura eurocéntrica moderna, que contintia teniendo un caracter
hegemonico en las sociedades de América Latina y que los estados
buscan imponer a sus pueblos.

También suelen criticar estas voces indigenas y afro, estas
universidades han sido creadas solo para educar a comunidades de
pueblos indigenas y afrodescendientes y no a toda la poblacién como
si las tinicas personas que necesitaran la educacion intercultural fueran
las pertenecientes a pueblos indigenas (Mato, 2025). Lo cual implica
una reflexion no solo a la academia como institucion en su estructura
interna y desde afuera, en su misién y vision, asi como la concientiza-
cion de las poblaciones en torno a su rol en la construcciéon del mundo.

De esta manera, en el desarrollo de su conferencia, Mato deja
entrever las multiples formas en las que el racismo se presenta en las
instituciones de educacién superior en América Latina, inst6 a las
poblaciones universitarias a hacerlas evidentes porque es desde su
misma problematizacidn, que muchas realidades develan las discri-
minaciones que con el tiempo se hacen invisibles, muestra de ello estd
en los testimonios recogidos y en las encuestas aplicadas a diferentes
estudiantes de educacion superior en distintas universidades.

Esta necesidad de comprender algunos discursos que se nos
han vendido como legitimos o auténticos y que a cambio han traido
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consigo inequidades y desigualdades que no hay por qué normalizar.
De su intervencion se colige la invitacion a denunciar y asumir posturas
criticas para: 1. Evitar que este tipo de discriminaciones se realicen.
2. No permitir su perpetuidad en las instituciones, no solo por sufrir
discriminacion, también por presenciarla ni permitirla. 3. No ignorar
las realidades, ser parte del problema y no ser parte de la solucion.

En consonancia con esto, un ejemplo puntual discutido en
el seminario fue el estudio presentado por Lépez (2025) sobre uni-
versidades gestadas por movimientos indigenas en la regién andina,
donde se documentaron tres practicas recurrentes: (1) la integracion
curricular de saberes ancestrales en asignaturas obligatorias; (2) la
organizacién de procesos de co-investigacion entre comunidades y
docentes; y (3) mecanismos de gobernanza universitaria con repre-
sentacién comunitaria.

Estas practicas muestran que la “educacion superior propia” no
es una réplica simbdlica del curriculo hegemonico, sino un intento
de reconfigurar la relacién entre conocimiento, territorio y politica,
se trata de la materializacion de la reflexion. Aunque los avances son
heterogéneos, el caso evidencia que la institucionalizacién de practi-
cas interculturales exige cambios en la gobernanza, en la formacion
docente y en los criterios de evaluacién académica.

Considerando lo anterior, Lopez (2025) anuncia la importan-
cia de hacer en las universidades un trabajo en linea con la vida para
adoptar el bien comun, ideas que trasciendan la interculturalidad en
clave de una formacion ciudadana que impacte la cotidianidad de la
universidad, que a su vez se sitte en un horizonte de la formacion en
el marco de un nuevo modelo, donde la educacién intercultural sea
para todas las poblaciones.

Por su parte, vale decir que la pregunta por interculturalizar, a
partir de las ideas de Walsh (2025) quien partiria de la base de las luchas
de los pueblos de América Latina para pensar-se desde la vida y no
desde las instituciones. La pregunta traspasa los cdmos: las relaciones
y las acciones. Los comos —en palabras de la autora—, dados en tres
cuestiones acerca de la interculturalidad: 1. Cémo esta nos implica y
nos empuja. 2. Cémo contemplarla y entenderla y 3. Cémo accionarla.
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Para aproximarse a unas posibles respuestas la autora acude a la
metéfora de la hidra (animal); una hidra capitalista, entendida como
una manifestacion del poder global que se comporta bajo las carac-
teristicas propias de dicho animal. Como se puede ver en los cémos,
esta hidra capitalista, como metafora nos deja ver la indiferencia de la
educacion cuando se distancia de los pueblos, las realidades politicas,
sociales, culturales, la forma en que se institucionalizan las violencias,
presentando un panorama vacio de la propia humanidad, en el que se
hace evidente la despolitizacion y la mercantilizacion de la educacion
superior, porque se ha constituido como parte de las estructuras y las
matrices del poder.

Esta reorganizacion y reordenamiento sefialados en la metafora,
pretenden fortalecer la civilizaciéon occidental, justificando politicas y
practicas de existencia racializada, generalizada y territorializada. Por
lo que, este panorama nos implica en la tarea ya no solo de reflexionar
(Mato, 2025) e implicarse (Lopez, 2025) sino que ademas se trata de
cuestionar criticamente para comprender y empuja a actuar (Walsh,
2025), reconociendo el potencial de los pueblos quienes, a lo largo
de su historia, han demostrado que las luchas conjuntas permiten
alcanzar objetivos comunes.

Entonces hoy por hoy la interculturalidad “funciona como
utilitaria al sistema” (Walsh, 2025), se trata de entenderla como un
mecanismo de accién que movilice, denuncie y fomente el actuar
pedagdgico, que reconozca el agenciamiento de las comunidades
(Echavarria-Grajales, 2020; Echavarria-Grajales et al., 2022) en las que
hay todo un potencial critico para pensarse, organizarse, movilizarse
y transformarse en torno a sus propias necesidades e intereses.

En tal sentido, frente a cdmo accionar la interculturalidad, Walsh
(2025) remite a pensar en su idea de agrietar, como una manera “de
trabajar dentro-fuera y a pesar de la institucion, no en palabras sino en
practicas: tejiendo, sembrando, cultivando, co-construyendo, co-teo-
rizando formas distintas de hacer, saber desde la vida, las luchas [...]
desde los abajos”, una forma de comprender la metafora de la semilla
que “desafia y desobedece el sistema y las l6gicas dominantes de orden
global” una semilla que germina en terrenos hostiles, muy a pesar de
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las adversidades; es ahi donde la metafora se hace viva y conlleva un
acto de posicionar, de ser, de actuar en el mundo.

Aunque las intervenciones de Mato, Lopez y Walsh confluyen
en la necesidad de descolonizar la educacion superior, desde procesos
reflexivos, implicantes y criticos, que devienen en tensiones signi-
ficativas: por un lado, la apuesta institucional por la inclusién y la
gestion de la diversidad (perspectiva estatal) y, por otro, la demanda
de autonomias y practicas propias desde los pueblos (perspectiva
comunitaria) entre otras.

Ademas, existe una tension metodoldgica entre la urgencia de
implementar cambios (politicas y curriculum acordes a las necesidades
e intereses de las poblaciones, asi como admisién y permanencia) y la
importancia de tener procesos apropiados de reorganizacién episte-
moldgica que emerjan desde y para las propias comunidades.

Durante el seminario, Daniel Mato enfatizé que interculturalizar
la educacion superior requiere reconocer los saberes situados de los
pueblos como fuentes legitimas de conocimiento, evitando reducir
la diversidad a un adorno institucional. Luis Enrique Lopez, por su
parte, mostr6 experiencias de universidades indigenas en la region
andina, donde la gestion del conocimiento se articula con la autono-
mia territorial y la lengua originaria. Catherine Walsh invit6 a pensar
la interculturalidad como una préctica de resistencia y re-existencia,
que agrieta las logicas de homogeneizacion del saber.

Sibien las conferencias coincidieron en la necesidad de descolo-
nizar el conocimiento, emergieron tensiones entre la interculturalidad
critica que propone Walsh (2025) y los enfoques institucionales de
inclusidn descritos por Mato (2025). La primera plantea una rup-
tura epistémica que dé cabida a otras formas de posicionamiento; el
segundo propone articulaciones graduales dentro de las estructuras
existentes como estrategia de accion. Estas tensiones revelan que la
interculturalidad, mas que un consenso, constituye un campo de debate
en el que confluyen estrategias politicas, académicas y comunitarias.

Por su parte, de manera transversal, Lopez (2025) destaco el
caso de universidades creadas por movimientos indigenas, donde el
curriculo integra saberes ancestrales, la investigacion se orienta por
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demandas comunitarias y los consejos universitarios incluyen repre-
sentacion territorial. Estas experiencias muestran que la educacion
superior intercultural no se limita a traducir el modelo occidental, sino
que redefine el vinculo entre conocimiento, comunidad y territorio.

Dichas miradas del panorama latinoamericano se enrique-
cen ahora con otras voces, aquellas que estan in situ, también en la
cotidianidad de sus instituciones, de sus aulas, de sus comunidades,
estas voces que asumen desafios se comprometen con las realidades
y agencian acciones para transformar sus contextos.

Otras voces: cartografias de la experiencia

Se presentan ahora, algunos paneles y ponencias que ofrecen
un mapa de voces plurales desde distintos territorios, disciplinas,
lugares de enunciacion, sentidos compartidos y tensiones, frente a
lo que significa interculturalizar, lo cual enriquece la mirada critica
de los objetivos anunciados. Dichas enunciaciones abordaron la in-
terculturalizacion de la educacion superior desde diversos enfoques,
experiencias y territorios, pero con un proposito comun: repensar el
conocimiento y la universidad desde los pueblos y para los pueblos.

Para iniciar esta el panel de Educacion Superior y Mujeres
indigenas en las que (Iza, 2025; Loncon, 2025), afirman que en los
procesos de interculturalizacion de la educacion superior, las mujeres
indigenas han emergido como voces que desaffan simultaneamente el
racismo, el patriarcado y la exclusion epistémica. La presencia feme-
nina indigena en los espacios académicos no solo representa un logro
simbdlico de resistencia —que aun esta en construccién- ademas una
ruptura con las estructuras que histéricamente negaron su humanidad
y su capacidad de producir conocimiento.

Estas mujeres se situan desde una epistemologia interseccional
-ser indigenas, mujeres (Loncon, 2025) y muchas veces, de origen
popular (Iza, 2025) que cuestiona la neutralidad de la academia mo-
derna. Asimismo, la colonialidad del género ha sido un eje constitutivo
de la dominacién moderna, y en ese sentido, el ingreso de las mujeres
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indigenas a la universidad implica disputar los marcos mismos de lo
que se entiende por conocimiento valido.

En su transito por la vida hacia los afios 60, incluso siendo
analfabetas a la hora de hablar y enfrentarse a otros, ellas son “exper-
tas, creativas, pensadoras, lideresas, se consideran en la igualdad de
género” desde sus maltratos piensan en sus derechos Iza (2025). Con
sus luchas, se logra su acceso a la academia (pensada para los “blancos
y los mestizos” y los hombres en su mayoria) pese a todo lo instituido.

Asi las cosas, (Iza, 2025; Loncon, 2025) coinciden en afirmar el
importante rol de la mujer en la academia sin renunciar a su identidad
y cosmovision, lo cual constituye un acto de autoafirmacion femenina,
politica y epistémica, aprender de los pueblos para defender la vida,
la madre tierra y las formas comunitarias de existencia que sostienen
la continuidad de la vida para humanos y no humanos.

Desde esta perspectiva, Loncon anuncia que la justicia episté-
mica implica reconocer la validez del saber indigena y la autoridad
de las mujeres como sujetas de conocimiento y de accién politica que
inciden en la sociedad. Iza, por su parte, afirma que la participacion de
la mujer implica no solo pensar en sus multiples roles en la sociedad
como madres, trabajadoras y ahora estudiantes, se ha desdibujado un
solo enfoque de su ser y las sitia en escenarios multitareas, porque sus
roles en las culturas también les generan tensiones frente a su actuar.

En su paso por la universidad, ellas no solo denuncian las bre-
chas de acceso, participacion y desempeno, sino que aportan conteni-
dos epistémicos y éticos que reconfiguran la relacion entre academia,
comunidad y territorio. Sus propuestas —centradas en el cuidado, la
reciprocidad, la alimentacion sana y la defensa del idioma y la natu-
raleza— “corren el cerco” (Loncdn, 2025) de las estructuras patriarcales
y coloniales que persisten en la educacion superior.

Entonces, se puede afirmar desde sus intervenciones que, a través
de redes de apoyo, acciones afirmativas y politicas publicas con enfoque
interseccional e intercultural, las mujeres indigenas estan generando
espacios donde su palabra sea nombrada y escuchada, desplazando el
paradigma de inclusion de las diversidades como problema hacia una
oportunidad de co-creacién interepistémica. Asi, las epistemologias
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indigenas con referentes femeninos no solo transforman la universi-
dad, sino que restituyen la dignidad del conocimiento como practica
de vida y de justicia social.

Es asi como la presencia de las mujeres indigenas en la academia
no solo amplia la participacion social, sino que profundiza el sentido
de interculturalizar como practica de justicia cognitiva, colocandolas
como protagonistas en un escenario que les ha sido oculto por muchos
afios y que hoy por hoy cada vez mas van descubriendo y apropiando.

A manera de ejemplo, estan las ponencias de Sanchez Pastor y
Valarezo Cueva (2025), quienes propusieron una pedagogia del buen
vivir basada en el desaprendizaje, la reinterpretacion de lo aprendido
y el compartir como comunidad, orientada a construir caminos edu-
cativos propios y solidarios. Chalan Chalan (2025), por su parte, relaté
una experiencia personal y pedagogica en torno a los saberes ances-
trales, en la que el aprendizaje con un sabio (taita) permiti6 repensar
desde la salud, los saberes propios, la identidad y la descolonizacion
del pensamiento en didlogo comunitario.

Asimismo, Requelme (2025) replante6 la construccién de
planes de vida desde las epistemologias andinas como metodologia
comunitaria que articula docencia, investigacion y saberes ancestra-
les, reafirmando la idea de ser sujetos con epistemologia propia. Por
su parte, Calle Leon (2025) presentd Raymikuna, una experiencia de
revitalizacion cultural mediante celebraciones, danzas y rituales que
fortalecen la identidad, el bienestar espiritual y la cohesién comunitaria.

A titulo ilustrativo, Vargas-Moreno (2025) reflexion6 sobre la
necesidad de vivir la interculturalidad en todos los niveles educativos,
destacando el rol docente en contextos multiculturales y bilingiies y la
importancia de sistematizar experiencias en todos los niveles escolares
para fortalecer la investigacion situada. En concordancia, (Castillo y
Garzon, 2025) enfatizaron la necesidad de construir nuevas ontologias
y epistemologias junto a los pueblos indigenas, despojandose de las
narrativas coloniales y replanteando la investigacion desde la empatia
y el sentir-con-otros.

Como muestra, Andrade Salazar y Grijalva (2025) abordaron
la interculturalizacion de la psicologia desde la memoria colectiva
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Kayambi, destacando la lucha social y el didlogo de saberes como vias
para transformar la formacion y la investigacion y finalmente, en el
Panel N. 3, Muyulema y Mandepora (2025), subrayaron que los avan-
ces en educacion superior indigena en Bolivia —como la creacion de
universidades propias y la oficializaciéon de lenguas originarias— son
resultado de la lucha y el autoagenciamiento de los pueblos, no de
concesiones estatales, lo cual demuestra avances y algunas tensiones
que todavia persisten.

En conjunto, estas contribuciones convergen en una idea cen-
tral: interculturalizar la educacién implica transversalizar los saberes
ancestrales, ver en la universidad en un espacio de dialogo, co-cons-
truccidn y justicia epistémica.

Mientras algunas ponencias hacen énfasis en la pedagogia y el
vinculo comunitario, otras revelan las tensiones entre la institucionali-
dad universitaria y la autonomia de los pueblos, pero todas coinciden
en que el conocimiento debe volver a enraizarse en la vida, la memoria
y la diversidad cultural como fundamento de un proyecto educativo
plural y multicultural.

En este sentido, interculturalizar la educacioén tema central del
seminario, refiere al sentir, pensar, actuar en el acto educativo como
un asunto ético-politico-pedagdgico que confronta las estructuras
que estan basadas en modelos eurocéntricos que hoy por hoy han
demostrado su ineficiencia e incluso insuficiencia para la atencion a
diferentes poblaciones, es decir, es un asunto que si bien implica a las
instituciones desde diferentes perspectivas (sistema) también lo hace
a quienes participan del proceso.

Las experiencias compartidas por los distintos ponentes permi-
ten reconocer que la interculturalidad se construye en tension, entre la
estructura universitaria y la autonomia epistémica de los pueblos. Mien-
tras unas practicas emergen desde la institucionalidad en busqueda de
inclusion, otras brotan de los territorios como formas de resistencia y
autoafirmacion. En ambas se revela una misma apuesta: transformar
el conocimiento en una herramienta de liberacion colectiva.
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Los virajes de la reflexion: re-conociendo - re-construyendo

Se busca entonces, que haya un reconocimiento mutuo, transpa-
rente, sensato y respetuoso, que brinde posibilidades de comprender el
prefijo co: co-existir, co-incidir, co-construir, co-operar, co-investigar,
co-dirigir, co-crear, co-laborar, co-producir, co-liderar. Este alabeo
cooperativo, es un acto de resistencia para cumplir los objetivos
comunitarios, es cambiar el rumbo con un horizonte conjunto: el
bien-estar y el buen vivir.

Ahora bien, para hacer este viraje en torno a la educacion, se
requieren consensos, acuerdos y permanentes luchas; poco a poco se
iran ampliando las margenes de la legitimacion epistémica, se avanzard
en la despatriarcalizacion del quehacer educativo y se ira reconociendo
el valor cultural y lingiiistico de los pueblos en clave de su re-existencia.
Entonces, ;qué es lo que realmente significa interculturalizar?

Cada uno de los autores, autoras, conferencistas, panelistas,
ponentes, lideres, participantes y demas asistentes al seminario, die-
ron pistas para aproximarse a esta posible respuesta, la cual no tiene
una sola salida o presuncion de finalidad, sino un transito que se esta
viviendo entre lo que se ha naturalizado como unico y valido para
llegar a lo diverso, lo conjunto que es donde radica su valor.

Presentar iniciativas, investigaciones, formas de ver, comprender
y asumir el mundo desde sus contextos, trabajar por y para sus reali-
dades, demuestran que las comunidades hoy por hoy estan siendo mas
visibles en el panorama andino, estas tienen todo el agenciamiento,
el potencial y las oportunidades para reconocer y modificar sus rea-
lidades, acorde con lo que alli se considere y es quizd un indicio del
viraje que se requiere.

Es asi como las comunidades estdn vivenciando el término
“interculturalizar” como referente de resistencia, de lucha y de cues-
tionamiento del sistema de poder que homogeniza y silencia, son las
matrices de poder las que lo han empleado como un comodin, que
disfraza la inclusion de las diversidades para hacer visible una atenciéon
que no existe, un interés sin sentirlo, una normativa vacia de sentido
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para las comunidades, en la que persiste la desventaja estructural
ratificando el sistema dominante.

Como bien afirma Villegas (2025) “si el racismo es un proble-
ma multidimensional, se necesitan soluciones multidimensionales”y
jcomo no!, hay que hacer un despliegue en muchas lineas para lograrlo
como parte de este viraje.

La escuela es un lugar que alberga muchas raices racistas por la
misma naturaleza de su constitucién, empero, puede llegar también a
ser evocadora de una historia para no repetirla, puede no replicar los
modelos instituidos que silencian, homogenizan y acallan; en palabras
de la misma autora: “puede contribuir a revalorizar identidades discri-
minadas, promover el cambio cultural, socavar estereotipos raciales
e impulsar la aceptacion de las diferencias”, como aquellos primeros
pasos que reconfiguren el actuar de las comunidades.

Para esto, hay que activar las dimensiones humanas (acorde
con las edades, intereses, desarrollo del pensamiento, habilidades
y capacidades, etc.), potenciar el posicionamiento ético-politico
(Echavarria-Grajales et al., 2022; Echavarria-Grajales et al., 2021;
Vasco Montoya et al., 2006) de los individuos (maestros, estudiantes,
comunidades), movilizar la justicia social en la sociedad, la justicia
epistémica en las aulas, analizar las politicas publicas a todo nivel
desde una mirada critica y propositiva, que devele en enredo de los
hilos que las sujetan al sistema, promover la participacién para tomar
decisiones conjuntas, afectar el curriculo desde y para las realidades
del contexto, entre muchas otras ideas que ya se estdn adelantando en
los territorios y que es necesario dar a conocer.

De igual manera, se vinculan otros asuntos a la presente re-
flexion, que va mas alla del discurso educativo y trasciende las paredes
de las aulas y las instituciones, convirtiéndose en un eje articulador
de otras dinamicas globales. En este sentido, la interculturalidad atra-
viesa lo ambiental, lo econdmico, lo lingiiistico —dentro y fuera de las
aulas- y la sociedad en general (Freire, 1968).

Como herencia del colonialismo, el modelo mental tiende a
homogenizar y jerarquizar en todas las dimensiones, evidencia de ello
estd en que, todo aquello que se sale de los marcos, de la convenciona-
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lidad, de las categorias instituidas se invalidan, por lo que configuran
asimetrias que devienen de la jerarquia (entre muchos otros) asi, lo
que se sale de lo legitimo, simplemente se tiende a separarse, invisibi-
lizarse e incluso eliminarse.

El punto de inflexion es la comprension que se tiene sobre las
diversidades. Como aproximacion, se considera una categoria ética
(Dussel, 2007) que implica el reconocimiento de la otredad para que
exista un didlogo. Pero esa otredad es dificil de reconocer cuando las
diferencias marcan la pauta. Si bien hay personas que comprenden
su existencia, hay otras que estan inmersas en el sistema y obedecen
a su institucionalidad occidental. La otredad, en su conjunto, posee
tantos adjetivos como posibilidades de comprension, por lo que sus
reacciones estan atadas a lineamientos que tienden a eliminar la di-
ferencia, ya sea de su campo mental o mediante un accionar violento
orientado a su omision.

Asi, la diversidad hoy por hoy para muchos se configura en
un problema porque el mismo esquema que delimita, legitima y va-
lida, hace mella en las multiples formas de ser y existir en el mundo.
Quien(es) no se cifian a los modelos establecidos, como se anuncio,
simplemente se invalidan y se intentan invisibilizar, son clasificables
y por tanto excluibles, perpetuando el modelo racista que impera en
algunas sociedades.

No obstante, es mas una cuestion de dejar de suponer y de actuar
bajo el modelo imperante que acapara y convence, es cuestionarse sobre
las formas y los modos en que se reconoce, se valida y se legitima al
otro desde su ser, lo cual se ha venido indicando desde hace muchos
aflos y a propdsito de los movimientos criticos del sur global, su mate-
rializacién aun cuesta mucho por las mismas dindamicas sociales, por
las tensiones politicas, econdmicas y globales que dominan el sistema,
por lo que se requiere continuar con la sensibilizacion de las pobla-
ciones para considerar la diversidad como un recurso aprovechable
del cual se puede aprender.

Esta mirada amplia el horizonte educativo, en tanto aborda
campos mucho mds humanos y sociales, porque es aqui donde resulta
clave comprender la diversidad para expandir las capacidades humanas,
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plantear unas alternativas educativas cuyo eje sea la homogeneidad,
respetando las diferencias, las trayectorias, las identidades y en general
todo aquello que esté presente en los multiples contextos.

Vale aclarar en este punto, que no se trata de dibujar una identi-
dad conjunta frente al interculturalizar, no es una ruta establecida que
delinee un paso a paso para lograrla. Se trata mas bien de encontrar
sentidos comunes que si bien parten de relaciones asimétricas como
afirma Lévinas (1977) “el yo no es trascendente con relacion al Otro, en
el mismo sentido en el que el Otro es trascendente con relacion al yo”
(p-238), es necesariamente permanecer dentro de si mismo, sino que
el existir en sentido educativo, consistird en identificarse y reconstruir
su actuar a través de lo que ocurre a su alrededor.

En este sentido, la educacién en clave de interculturalizar, no se
limita a transmitir contenidos o a replicar saberes sin sentido, implica
entonces el relacionamiento ético con el otro desde la alteridad, donde
las relaciones de horizontalidad complementan y generan aprendizajes
sentidos y transformaciones mutuas.

Se considera entonces, un enfoque que no dé lugar a dico-
tomias que separan, que distancian, que polarizan, que clasifican,
que homogenizan, que encierran y se enmarcan en una sola verdad
como criterios de accidén; un modelo que nazca del despertar de las
poblaciones, que vincule, que pluralice, que universalice el sentido
del bienestar y del buen vivir para todas las personas acorde con sus
realidades y necesidades.

Es asi como los virajes consisten en tejer lo comun desde
la diferencia: hacia espacios educativos plurales y justos, aunque la
diversidad por si misma, también ha sido un término empleado para
el acomodo de algunos, su discurso puede ser una trampa si no se
acompana de miradas criticas frente a los sistemas imperialista (po-
litico) y capitalista (econdmico), es decir, cuestionar las relaciones de
poder que la producen, la orientan/administran y la replican.

En este sentido, para atender a la diversidad los gobiernos de
turno se han inventado unas “politicas” de inclusién, que como afirma
(Restrepo, 2004) tienden neutralizar las diferencias y volverlas catego-
rias gestionables, lo cual, hoy por hoy se ha vuelto tendencia en tanto
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se asume como unico camino posible para la educacién, sesgando
otras formas de la vivencia de esta y generando violencias a todo nivel,
volviéndolo de nuevo un problema.

Ahora bien, pensar en una diversidad contemporanea, es pro-
ducto de una historicidad marcada por una huella colonial (Todorov,
2010), por tanto, esta permeada por logicas de poder y sometimiento,
no se trata de obtener un relativo éxito como afirma Garcia Canclini,
(1996) “un proyecto de integracioén nacional [...] el modo las clases
hegemonicas fundan su posicion en la continuidad de un capital
moderno que garantiza la reproduccién de la estructura social, y en
la apropiacion desigual de ese capital como mecanismo reproductor
de las diferencias” (pp. 232-233), sino como él mismo afirma en “cues-
tionar idealizaciones’, las estructuras establecidas y aceptadas por las
mayorias y desde los roles de cada quien actuar en concordancia con
las realidades.

Esto alude a que, indudablemente, hay una desigualdad que
conecta lo economico, lo cultural, lo social y tltimamente lo mediatico,
lo cual es evidente en los movimientos de globalizacién y como estos
afectan todos los procesos de la diversidad y que se han inscrito en
procesos de desarrollo (Escobar, 2014). Cada cultura es resultado de
transformaciones histdricas, por tanto, cada expresion de los grupos
humanos obedece a las influencias y los intercambios que han tenido a
lo largo del tiempo, por esto, no son estaticas sino altamente dindmicas.

Desde esta mirada hacia la diversidad en clave cultural, se
destaca la diversidad lingiiistica, toda vez que esta es un pilar de la
interculturalidad, porque pluraliza, desarrolla habilidades, rescata la
memoria y los saberes ancestrales, pone en escena pedagogias otras
donde las lenguas son validadas, legitimadas y promovidas desde
diversas perspectivas.

Como consecuencia de los modelos monoculturales y mo-
nolingiies, las lenguas se han visto silenciadas y acalladas, por tanto,
su pervivencia debe estar en el escenario de interculturalizar, como
una apuesta que descolonice los lenguajes promoviendo el uso de las
lenguas en los procesos de ensefianza, aprendizaje y socializacion, de
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una manera natural y sentida, reconociéndose desde la alteridad y la
humanidad.

Hoy por hoy, estas dinamicas también se hacen evidentes en
los medios sociales y en el ambito tecnologico (Scolari, 2022), lo que
conduce no solo a reflexionar sobre el oportunismo del sistema, sino
también sobre las consecuencias que este ha generado. En este sentido,
Bauman (2007) y Bauman y Alborés (2008) advierten sobre la fragi-
lidad de los lazos sociales y subrayan la importancia de co-construir
comunidad desde la diferencia, no como un problema, sino como un
amplio repertorio de posibilidades de ser que contribuya al proyecto
comunitario y social.

Esta “modernidad liquida” (Bauman, 2007) enfrenta a la huma-
nidad al desafio de cimentar vinculos reales y duraderos en una época
de incertidumbre, en la que incluso las relaciones humanas han sido
objeto de mercantilizacion, lo cual evidencia en las interacciones que
se dan en clave educativa, toda vez que el sistema funciona con base
en las tendencias de deshumanizar y producir.

Es por esto que, en un mundo cada vez mas artificial, fragmen-
tado y vacio de humanidad, interculturalizar la educacién es un acto
de resistencia contra el sistema y de lucha por lo comun. Emerge como
una apuesta ético-politico-pedagdgica para usar los hilos desenma-
rafiados en un tejido social cuyo eje fundamental sea la diversidad.
Esta se presenta como una oportunidad de juntanza y no como una
amenaza, sustentada en iniciativas locales que pueden ampliarse me-
diante la reflexividad y el compromiso colectivo.

En este horizonte, se requiere el reconocimiento y legitimacién
de los movimientos que se van gestando a partir de las luchas por los
derechos, analizar sus causas, comprender sus argumentos y darle un
sentido a su sentir. El estado, debe adelantar esfuerzos para conocer
su pais, sus realidades, sus experiencias, sus saberes, sus necesidades,
para darles una atencién que se ajuste a sus requerimientos.

De seguir en el desconocimiento, se corre el riesgo de perpetuar
los sistemas en beneficio de unos pocos, lo cual tiene un altisimo costo
no solo econémico, también emocional y por tanto social. Es en la so-
ciedad, en la cotidianidad, en el dia a dia, es donde se hacen evidentes
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las desigualdades, injusticias e inequidades, lo que sugiere la necesidad
de una transformacion multidimensional desde el sistema educativo.

Evidentemente, las pequerfias causas no lo son, son semillas que
se van desplegando, en palabras de Walsh (2023) se trata de agrietar el
sistema muro en el que el saber y el poder impiden ver qué hay mas
alla. Intentar germinar como semillas son grandes causas (investi-
gaciones, ponencias, paneles, seminarios, congresos, el quehacer del
maestro, los acuerdos de las comunidades y todas aquellas iniciativas
que buscan el bien comun) que buscan formas de re-existir (Quijano,
2014; Walsh, 2005, 2013, 2017, 2025) de ser, lo cual no es un objetivo
final, es un recorrido que nos hace actuar.

Asi, la vida cotidiana se entreteje entre los saberes ancestrales,
locales, globales haciendo comunidad, para ello se requieren reflexiones
sobre la co-existencia, la justicia en todo nivel, la alteridad, la recipro-
cidad para repensar la vida y, por ende, las trayectorias educativas.

Finalmente, queda abierta la puerta para hacer de la auto-
rreflexion y la reflexion horizontal, abierta, continua y dispuesta
comunitariamente, que se piense como una posibilidad de didlogo y
luchas conjuntas, habitar, pensar, actuar con otros, desde el prefijo co,
reconociendo en la diferencia oportunidades para crecer, constituir
y avanzar en este proyecto de vida.

Interculturalizar refiere a un posicionamiento ético-politico
en clave de alteridad (Dussel, 2007; Fernandez Guerrero, 2015) que
establezca relaciones auténticas y descolonizadas, que dialogue con
campos locales y globales del cual las semillas se alimenten, se con-
figuren en su esencia. Esta labor de interculturalizar la educacion es
un tejido aun sin terminar, los hilos infinitos estan dispuestos para
ser entrelazados, pero también en las manos equivocadas, enredados,
asi que este horizonte de permanentes busquedas y sentidos, es una
co-construccion “entre” muchas manos y no solo un ejercicio hecho
por unas cuantas.

En términos operativos, se proponen tres lineas de intervencion
para la educacién superior: (1) reconocimiento epistémico: establecer
comités interdisciplinares que incorporen representantes comunitarios
en la validacion curricular y en criterios de evaluacion; (2) formacion
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docente situada: programas de capacitacién permanente en pedagogias
decoloniales y didacticas multilingiies co-disefiadas con comunidades;
(3) gobernanza intercultural: mecanismos de participacion en la toma
de decisiones (cupos, representacion en drganos colegiados, conve-
nios de co-gobernanza). Estas lineas deben pilotearse en proyectos
evaluables y con indicadores cualitativos y cuantitativos que permitan
ajustar practicas y documentar lecciones aprendidas.

Como aproximacion a una posible respuesta, el significado de
interculturalizar se aproxima a contemplar un conjunto complejo de
transformaciones —epistémicas, pedagogicas e institucionales— es
decir un viraje de la reflexién, que nos implica al reconocer-nos y
reconstruir-nos en clave comunitaria, no se resuelve solo con politicas
de inclusion superficiales.

El seminario en la UPS? evidencid tanto iniciativas esperanza-
doras como profundas resistencias estructurales; por tanto, la tarea
hacia una universidad intercultural requiere simultdneamente de
“grietas” practicas (iniciativas desde abajo) y de reformas estructurales
(cambios en gobernanza, evaluacion y formacidon docente), virajes
que aunque de momento imperceptibles, tienen una fuerza potencial
que puede impactar.

Reconocer estas dimensiones y sostener procesos de co-in-
vestigacion y co-gobernanza sera clave para que la interculturalidad
deje de ser un enunciado y se convierta en préctica transformadora.
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Nika nikinpantlalia sekinok tlapoualmej kani nestokej totlane-
milis tlen kinextia itlajtol tosintsij ipan nauatlajtoli, tomaseualtlajtol.
Kipia miak xiuitl axakij axkamati sintli, axonkayaya mila uan axakij
tlakuayaya elotl. Kijtoua ueuetsintsij tlen Konesintli moskalti ka to-
chinanko Kopaltitla, ipan nopa tepetl Otontepek.

Sekij kijtouaj tlen Konesintli inan itsokej neka Tebanco kampa
tsalantik atl. Nochi kimatiyayaj eliyaya yejyektsi inan, maskej san se kentsi
kiilnamikij kenijkatsa nesiyaya pampa nechka axkema kiitayayaj ipan ojtli,
axkemaj yauiyaya iljuitl uan san se kemantika istokej kampa tlatsotsontli
uapanko. Pilsuapil kichiua nochi tlen inana kijtoyaya uan kitlajtlani.

Nopa ueuetlakamej kiijtouaj tlen ichpokatl san se tonati ualajki
ka iljuitl kampa tlakaki tlatsotsonalistli uan nika kita se telpokatl tlen
afio kimatiyayaj kanke euayaya. Axakij kamati ne istok ne tlakatl.
Kemaj ichpokatl uan telpokatl monamiktis inana axkineki. Uajka
inana kiuika ichpokatl ka ichan uan kijli ma amo ias kampaueli. Nopa
Ichpokatl mokuesoyaya, chokayaya uan chokayaya. Ya kilnamiki tlen
axkita iokichnamiki.

Uan ne telpokatl nochipa kilnamiki kenikatsa kijtoua ika
ichpokatl. Kemantika ne telpokatl uala ka tochinanko uan uejka is-
tokayaya pampa kineki kita isiuanamiki. Axkineki asito ka ichpokatl
ichan pampa majmauiyayaj kiyolkokos inan, tenan kipia miak kulanto.
Seyok kijtoua tlen inijuantij saniloayaya kemaj ya paxalotij nika. Sekinok
kiijtouaj kemantika moitayayaj ipan nopa tlauili o tlauili tlen eltoya ipan
nopa tepamitl. Nopa ichpokatl yolpakiyaya pampa ualajki kipaxaloto.
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Kejni panoka xiuitl uan se tonati tenan kitlatlani ichpokatl ma
atlakuiti. Ne ichpokatl kiuika kuajkualtsitsij komitl uan iasito pan
se atemitl. Melauak ichpokatl kinpanotiyajkej miakej xochitinij uan
kuatinij kampa istok tsalantik atl. Kejni, kemaj ichpokatl kiyolmatki
nopa tlaseseyalistli tlen ijnalok, nojkia kijiyotilanayaya nopa tlaajhui-
yakayotl tlen nopa xochitl uan kuauitl tlen eltoya iteno nopa atl. Ya
kitayaya miakej totomej: kuchomej, tsanamej, uilomej, toyomej uan
kuitlatoktokmej tlen kisa pan kuatitlaj.

Ichpokatl san paktok se tonati. Kemaj kineki kita iluikatl majmaui
yayauik ixteyol. Se yejyeksi uitsitsilin istok ka isonteko. Uitsitsilin kijli
ichpokatl se ome tlajtoli. Teipaj okitaj ajkopa ni tototl okimachili ken
se pilxinachtli uetski pan ikamak. Nopa ichpokatl kikuaj ne xinachtli.

Kejni kijtouaj totatauan uan ueuetsitsij tlen panoka nika uan
uitsitsilin axkana pixpix, ne uitsitsilin mokuejki telpokatl. Nopa uit-
sitsilin eliyaya nopa telpokatl tlen ualajkij kipaxaloto ne ichpokatl. Ya
axkineki temo ilamatsij pan atemitl yeka mokuejki itlalkayo. Kejni
axakij kimatiyaya kampa istok ichpokatl.

Opanok tonal uan kemaj panok miak, momachili ya mokajki
koneuej. Ichpokatl axkineki kijtoua inan pampa ne siuatl kipia miak
kulanto, axkikauiliskia makonepiya. Teipaj nochi maseualmej pan
chinanko kijtoua tlen ni ichpokatl kipias ikonej uan nochi maseual-
mej iajkej ka ichan. Maseualmej kikualankaitayaya uan kitlajtlaniyaya
ajkia eliyaya itata nopa konetl. Uajka ilamatsij kikajki uan tlatlanijki
ichpokatl kampa istok iueue uan ichpokatl axkimatki ajkia itata ikone.

Isitsij axkineyaya ka ma yolik okichpil uajka ya kilchijki se tekitl.
Ilamatsij kinekiyaya kimiktis ixui. Kemaj konej tlakatki pan kali isitsij
kuikak kitlatito ni ixui. Isitsi kitlatito ma axkineki ma kitakan. Kemaj
ichpokatl kinekiyaya kita ikone uajka isitsi axkinekiyaya kimaka.
Ichpokatl kualkaj meua uan kichijyaya tisi, tlakualchiua, tlaxkalchiua,
tlapapaka, tlachpanaj uan kinekiyaya kimokuitlauia ikone.

Kejni, chikueyi tonali teipa, nopa tetaj mosentlalijtoya kichiuas
tlen mosentlalijtoya. Kiiljuik iichpoka ma yaui ipan ueyatl pampa
kinekis kipajpakas iyoyo nopa pilkonetsi. Pampa majmajki ika tlen
inana kinauatik, nopa ichpokatl pejki kisentilia nopa yoyomitl uan
kitlalik nochi ipan se chikiuitl tlen mimbre. Ya majmauiyaya inana
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ueliskia kichiuiliskia tlen amo kuali nopa pilkonetsi, pero amo ueliyaya
kiixpanos. Monekiyaya temos ipan ueyatl uan nimantsi mopajpakas
uan kiampa ueliskia nimantsi mokuepas ichaj.

Kemaj ichpokatl kitlapakiaya yoyomitl majmaui iyolo. Ya kika-
jyaya ejekatl, xiuimej pan ueyi kuauitl uan totomej tlen patlantinemi
uan uika. Nochi ichipokatl kikajyaya kampa tsalantik atl. Nojkia kita
ejeliuis pampa kinekiskia xiuala ikone.

Ichpokatl axtlenke kikajki pampa tlakuanimej uan kuatinij ax-
kitoua axtleno. Axpaktoya kampa motlapakiaya uan ya mokuesoyaya,
eltoya ika majmaui pampa axkipiayaya ikonej. Axtlenke ichpokatl
axtoya kampa motlapakiaya uan tototl uan ejekatl. Axtlenke kikajki.
Axkinpatlajki pestet] kinololo uan kitenki pan chikiuitl. Teipaj kitlalia
pan isonteko. Kejni yajki kuikak ipestetl. Ichpokatl iajki ka ichan kitato
ipilkone. Ya kijtoyaya tlen pilokichpil istoyaya miki.

Ichpokatl asito ichan tlatlani kampa istok ipilkonej. Ya kitlatlani
inan kanke istokej konej. Isitsi istok san paktok uan kikajki ichpokatl kijli:

o Ne istok mokone, ne kaliktik.

Tenan san kitak uejka istok ka kone. Ya kitak ka istok pan iuilil.
Uajka axmokueosua. Ichpokatl asiko uan achteui kipatlajki pestetl.
Teipaj ixteyol pejki choka. Kipetlajkej iuilil kipetlakuato axtlen ikone
pampa kuika isitsi, ya kitlali konetsij. Kitlalijtoya se kuauitl pan iuilil.
Ikone kitlatilijkej. Uan tenan pejki choka, ya miak mochokilia.

Ilamatsij kititlanki ma motlapakiti mo uajka ya kimikti ixui. Ne
sitsij pakiaya axikstok tenan. Ilamajtesi kikojki papajtla uan kitemo
chili. Ya kijtoua meseualmej tlen kichiuas tamali pampa kipixkia ikone
ichpokatl ka istok ixui tekajkakayi yeka kichiuas tamali. Uejkaya ki-
chiuaj etamali, pipiantamali, emanil, tamal ayojtli uan tamali ika nakatl.
Maseualmej nojkia kipia nakatl. Kemaj kinmiktiyaya tlapialmej amo
kitlamiltiyaya nochi nakatl tlen se pitsotl, piyo uan sekinok. Uejkaya
kejni kichijkej tamalime;j.

Ilamatsij kititlanki ma motlapakiti mo uajka ya kimikti ixui. Ne
sitsij pakiaya axikstok tenan. Ilamajtesi kikojki papajtla uan kitemo
chili. Ya kijtoua meseualmej tlen kichiuas tamali pampa kipixkia ikone
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ichpokatl ka istok ixui tekajkakayi yeka kichiuas tamali. Uejkaya ki-
chiuaj etamali, pipiantamali, emanil, tamal ayojtli uan tamali ika nakatl.
Maseualmej nojkia kipia nakatl. Kemaj kinmiktiyaya tlapialmej amo
kitlamiltiyaya nochi nakatl tlen se pitsotl, piyo uan sekinok. Uejkaya
kejni kichijkej tamalime;j.

Ilamatsij kichijki ixui tamali uan kijilpi. Ne sitsij tlatlanki apa-
chtli ka kijilpi. nochi kineloua uan teipaj kipijpijki ika pajpatla. Teipaj,
kitlalijkej pan tlixijko. Ilamajtesi ichijki maksi tamali kikuatemili.
Pan ichijki kitenki tamalmej uan kuika ka Otontepek neka Jilitla ojtli
kampa onka tlajko.

Tenan kimatki ka miki ikonej uajka pejki choka uan choka.
Nopa ichpokatl iyolo kipia tlauel kuesoli uan axkipia kulanto. Ichpokatl
axtlen kichijki mosenkajki Uajka lamajtesi axtlenkimachilijki kuesoli.
Nopa tenantsi axtleno kiyolkokok pampa kineltokaya ika ni tlamantli
kimakixtijtoya iueyitilis iichpoka.

Pan eyi tonati temok se masatl istoya tepeixko. Ni kipantito
kampa istok tochinanko. Se masatl asito kampa atlakuiyaya tenan.
Istoyaya masatl temo kampa atlakuiyaya konetl inan. Nopa masatl ki-
chijtoya tenan. Uajka kita masatl tlen youi inan nopa konetl kimijtijkej.
Ichpokatl achi kentsi tlatlepanitayay yajki atemitl uan ya chokatioyaya
pan ojtli. Uajka masatl kijli:

« Amo moxichoka, na nijmati kampa istok mokonej. Kuali
xitlakakij...

Uajka kikajki tenan kiljui masatl ka amo choka uajka pejkia
paki. Jjkinoj kitokatiajki masatl tenan iajki. Iajkej pan kuayoj pan kua-
titlankej kuayoj uan atlajmej kipanokej kampa asito masatl. Ichpokatl
uan masatl iajkej ka Tebanco atemitl. Nepa istokej milmej ika miak
tlamantli. Milmej kipiakej koka, tamarindo, auakatl, lalax, kuaxilotl,
kuaxokotl uan sekinok tlen etl, chili, ayojtli, pipian, kolantoj, iyakilit],
kamojtli, tomatl uan tlajko se kuauitl ika xoxoktik ixiuio. Asito pan se
mili miak tlatoktli onkayaya. Ichpokatl kitato se kuauitl. Uan ya kuikak
masatl kampa eltok se kuauitl uan kijli:
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«  Ayok moxichoka. Nika istok mokone.

Inana konetsi kita nopa kuauitl kitokayaya sintoktli kipiaya
xiuio, miauatl uan jilokistoka. Ya pa ka kiljui masatl ya sintoktli, ka
ya ikone. Kiijtoua ueuetsitsij tlen ni siuatl nelia tlapaleuiaya kampa
istok ni sintoktli pampa kineki mokone. Kemaj axtlauetsi atlakuiyaya
pampa kipaleuia Konesintsi ma moskalti kualtsi.

Uajka paktok tenan kita sintoktli. Pejki paki tenan, itlakayo uan
itonal kuali istokej. Ayok mokueso. Mokuepkij ichan uan kijli ueyinana.
Teipaj ilamajtesi nejnemi kampa iajtok masatl. Kineki kitas kampa
eltok nopa sintoktli. Tesi kitato kampa eltok sintokli ika uejeuiyaj
ixiuio, kipiayaya miauatl, xitintoyaya xilotl uan itson chipauak. Ne
ilamajtesi kita tlauel kuajkualtsi uan yejyeksi ixiui, Konesintsi. Nojkia
nopa xochitl tlen kiixtsaktoya nochi nopa kuajkuali tlamantli.

Tesi axkineltokayaya kan se ipilixui sintoktli. Uan ilamajtesi
kuanlanki axekineltokayaya. Kimakuik nopa sintoktli pampa kualankij
isitsi. Maskij Konesintli istok pan nopa tepetl ne ilamajtesi kipapayajki
uan kikuatepejki. Teipaj kimoyaki uan kinkinxtili nochi nopa ixiuiyo
sesen ixiuiyo uan kintajkoxelo ika piltetsitsi. Nochi kikuatlamotla pan
atl. Ne tesi miak kualankej kipia nochi itlakayo pampa axueli poliui ixiui.

Sempa ya mokuesoua tenan pejki. Nelia mokueso inan Kone-
sintsi pampa kitokatiajki masatl kitatoya kampa eltok sintokli yeka
kipapayaksato. Uajka sempa iajki masatl kitemoto inan pilkonetsij.
Nopa masatl kinankili ichpokatl:

o Ayok moxichoka, na nijmati kampa eltok mokone.

Inijuantij iajkej uan kuatitlanti kueyo pampa masatl kijli ma
youi sempa. Pan atlajtli tepetsino pa ya sintoktli. Pa ya eliaya nochi
kuali tlali, nochi kitokayaya. Eliaya kuatlaktli. Uajki kitato se mili kitato
eltok se mili tlen kipapayatski kimoyajki. Ne ateno nochi sintoktli pa
ya yolki. Uaka pa ya onkas se mili. Uajkaya ayok kemaj poli sintli. Pan
ni tlajtoli nikixnehchtia keni tijnejneki sintli pan Kopaltitla. Aman
nelia tochaneuaj kinejneki tosintsi uan imaluisi sintokalistli. Ni sintli
axmoajsi iselti, axsan iselti moskaltia, pampa nopa sintli eli kampa
mosentlalijtok nopa nemilistli ipan mili.
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Introduccion

Las perspectivas interculturales en el campo educativo en
América Latina cuentan con una trayectoria larga, desde los afos 60
del pasado siglo, particularmente en la educacién basica. Desde los
anos 90 se avanza con propuestas en la region para educacién supe-
rior que comienzan a tener visibilidad en el debate educativo sobre el
reconocimiento de la diversidad a través de propuestas denominadas
interculturales, comunitarias, propias, entre otras, centradas en pueblos
indigenas y en comunidades afrodescendientes.

Sibien pueden reconocerse logros sobre los efectos que algunas
propuestas definidas como interculturales, también siguen pendientes
importantes aspectos que bajo esas perspectivas no lograron afectar,
como las desigualdades, la discriminacion y el racismo presentes en
las instituciones educativas (Tubino, 2007; Lépez-Hurtado, 2019).

En este articulo se integran reflexiones y resultados de inves-
tigacion del proyecto Discursos interculturales y antirracistas en la
formacion de profesionales de la educacién en UPN, Ajusco (2024-
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2025), que desarrollamos en el marco de un equipo en la Universidad
Pedagoégica Nacional (UPN), Unidad Ajusco, México, en particular
nos referimos al Seminario docencia universitaria y formacion de
profesionales de educacion indigena, que iniciamos el ano 2017 (FPEI,
2026) y al Laboratorio para la erradicacion del racismo en educacién
superior (LERES), el afio 2021. El objetivo es debatir criticamente so-
bre la presencia de la interculturalidad en la educacién superior y su
articulacion con algunas perspectivas que actualizan y problematizan
el racismo y la busqueda por propuestas antirracistas.

Para contextualizar, desde donde trabajamos, la Universidad
Pedagdgica Nacional, México, fue creada en 1979 para la formacién
de profesionales de la educacion. Compartimos algunos datos para
comprender su dimension. Se compone de 70 Unidades, 208 subsedes;
una matricula de 67 934 estudiantes y laboran 4195 docentes. Imparte
15 licenciaturas y al menos 33 programas de posgrado (UPN, 2026).
En la unidad Ajusco, situada en la Ciudad de México, en 1982 se crea la
Licenciatura en Educacion Indigena (LEI) y en 1990 la Licenciatura en
Educacién Preescolar y Primaria para el Medio Indigena (LEPEPMI),
respondiendo a las demandas de docentes indigenas, desde las que se
plantearon propuestas de formacién de profesionales para contextos
del medio indigena y se fueron configurando, también desde el trabajo
de sus egresados, diversos proyectos educativos a nivel nacional.

Los programas impulsados por UPN fueron incorporando pers-
pectivas sobre educacion intercultural (EI) y educacion intercultural
bilingtie (EIB) que en la region se debatian. Asimismo, la visibilizacién
de dindmicas distintas que marcan a las y los actores en cada contexto,
abri6 el tema a preguntas referidas sobre cémo viven la educacion
superior las diversas juventudes indigenas y qué esperan de esa for-
macion tanto en términos individuales como familiares/comunitarios.
Lo anterior ha llevado a reconocer los impactos que los procesos de
movilidad territorial (migracién) tienen en los jévenes por su salida
de las comunidades para acceder a la educacién superior en diversas
ciudades, y su reconfiguracion sobre la pertenencia y membresias
comunitarias (Dominguez, 2013).
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El campo de la denominada educacion escolar indigena y
posteriormente enlazada con la denominada educacion intercultural
mantiene varias tensiones frente a la educacidén que se imparte en
las instituciones y propuestas emanadas desde el Estado “para” las
comunidades indigenas, que ubican al acto del pasaje educativo ins-
titucionalizado en la dicotomia de estudiar para el “blanqueamiento”
o para la comunidad(es) (Bello; 2009; Santana, 2022). Este cuestio-
namiento ha formado parte de un punto central en las demandas de
las organizaciones etnopoliticas en la region desde la creacién de los
sistemas educativos homogeneizantes y constructores de un tipo de
ciudadania en las que el componente indigena y afro no formaba parte
del horizonte de nacion (Pinkasz, 2011; Gall, 2021).

Con varias décadas de propuestas denominadas interculturales,
comunitarias, propias, en la educacion superior y sin intentar hacer un
balance de los resultados y valoraciones de esos recorridos, es preciso
mencionar que, como lo han planteado diversos trabajos, no se puede
pensar la interculturalidad en educacidn superior sin considerar las
desigualdades, inequidades e injusticias con las que ingresan las y
los estudiantes a las universidades, asi como las multiples formas de
discriminacién que se reproducen en ellas (Moya, 2009).

Para problematizar la presencia de la interculturalidad en la edu-
cacion superior en relacion con perspectivas que actualizan el tema del
racismo, es necesario distinguirla de los enfoques que propugnan una
interculturalidad armonica, romantica y centrada solo en elementos
culturales de las poblaciones indigenas, separandolas de sus visiones
y formas de vida, asi como de sus procesos historicos, marcados por
condiciones inequitativas. Abordar de ese modo la interculturalidad
perpetua la esencializacion y folklorizacion de los pueblos, y con ello la
ampliacion de las desigualdades. Por ejemplo, para el caso de México,
el afo 2022 el 23,7 % de la poblacion indigena de 3 a 17 afios no asistia
a la escuela (INEGI, 2025).

Perspectivas como las anteriores, reducen el tema de la diver-
sidad —en particular de los pueblos indigenas y en tltimas décadas
en México también se incorporé a ese debate a las comunidades
afromexicanas—, a visiones fragmentadas, estatizando sus culturas,
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negando su presente histdrico, y con ello hacen a un lado las deman-
das y exigencias de mayor autonomia que estas plantean a nuestras
sociedades y a los Estados. En el marco universitario, la incorporacion
de discursos sobre educacion intercultural descontextualizada no es
ingenua ni esta exenta de responsabilidades. Supone un actuar que
desvia la mirada de los conflictos y tensiones presentes tanto en los
proyectos institucionales y de organizacién de las instituciones en
sus planes de estudios, como en la vida cotidiana. Lo que se produce
con ello, es la naturalizacién e invisibilizacion de la discriminacion
y racismo que amplia los obstaculos para lograr la permanencia y
egreso en los estudios, pero a la vez la formacién profesional acorde a
los tiempos comunitarios y a los desafios del mundo contemporaneo,
atravesado por violencias de todo tipo.

El racismo es un tema que ha sido poco abordado en la inves-
tigacion, tanto en el campo de las ciencias sociales y antropologicas
como en el educativo (Carlos, 2016; Menéndez, 2017; Mullings, 2013;
Velasco, 2016). Por ejemplo, para el caso de México, en los ultimos tres
congresos nacionales de investigacion educativa del Consejo Mexicano
de Investigacién Educativa (COMIE), solo nueve ponencias estaban
relacionadas sobre el tema. Este tema es relevante considerando que
desde el campo de la investigacion, que se desarrolla en su mayor
parte en las universidades, parece que continda siendo un tema tabu,
o al menos silenciado.

La invisibilizacion del racismo en educacion superior, incluida
en las instituciones de formacién docente, contribuye a su reproduc-
cién y normalizacion (Castillo, 2025), y es desde esta afirmacion, que
decidimos entrar a trabajar el tema. En un primer momento, nos
planteamos identificar su presencia en el nivel institucional, a través
de las percepciones de los actores universitarios. A la par, y también
como resultado de las investigaciones e intervenciones que venimos
desarrollando —articulando el debate entre interculturalidad con el
racismo—, impulsamos microvideos, conversatorios, publicaciones,
talleres con estudiantes y académicos, y un diplomado orientado a la
formacion de docentes en pedagogias antirracistas e interculturales
(FPEIL, 2026). Todas estas acciones han incorporado a docentes y
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estudiantes indigenas y no indigenas de la UPN, asi como algunos
procedentes de pueblos afromexicanos. Cabe senialar que en México
se autoadscriben como indigenas 39.2 millones de personas, y 3.1
millones como afrodescendientes (INEGI, 2025a; 2025b).

Enfoque tedrico y metodologico

El mestizaje como concepcion para la conformacién de una
unica nacién e identidad social y cultural marcé la creacion de los
estados nacionales de América Latina. El sistema educativo resulté una
de las herramientas centrales para definir un modelo de ciudadania y
sociedad homogénea. Ide6logos de la mestizacion de nuestros paises
lo consideraron como un paso necesario para “borrar” las marcas y
fronteras de los “dos mundos” —indigena y no indigena— que confi-
guraron la creacion de los Estados nacionales (Gall, 2021). No obstante,
la pregunta por la “eficacia” del mestizaje podria llevarnos a multiples
caminos que no podremos desarrollar aqui. Lo que nos interesa seiialar
es que, y aunque se ha demostrado que desde una perspectiva bioldgica
las razas no existen —en tanto marca de una diferencia que condujo y
conduce a jerarquias y subordinaciones de unos grupos sobre otros—,
si han perdurado los procesos de racializacion articulado a procesos
de dominacién y desigualdad (Quijano, 2000).

Con los cambios efectuados en la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos (DOF 2001) se reconoce que México es
una nacioén pluricultural y plurilingiie, y que su diversidad esta asen-
tada en los pueblos originarios que habitaban estas tierras antes de la
llegada de los espaiioles. A partir del 2019 la Ley General de Educacién
(DOE 25 septiembre, 2019) plantea educacion intercultural para todos
y todas y a lo largo de todo el sistema educativo, buscando superar la
dicotomia educacion intercultural bilingiie para indigenas y no inter-
cultural para los no indigenas, como se venia desarrollando desde los
afos noventa. La educacion intercultural, y a partir de la Ley General
de Educacion Superior (DOF, 2021), se propone como perspectiva
que debe transversalizar para todo el sistema.
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La interculturalidad ha sido cuestionada cuando se propone
“desde arriba’, es decir generada desde el Estado y con un enfoque
funcional al mismo (Tubino, 2007). En esta, los pueblos indigenas y
afroamericanos, son sujetos a una gestion por parte del Estado (Zapata,
2019). Al hacerlo se limita su campo de accion frente a las maltiples
demandas y reclamos de sus derechos, y en su lugar solo se otorga
ciertos margenes de “reconocimiento”. La irrupcion del concepto de
diversidad y reconocimiento cultural, en este enfoque, se convierte por
tanto en un instrumento para el control, que sirve para perpetuar la
sujecion de estas poblaciones y limita su actuacion en el ambito social.

Retomando a Lopez (2019),1a educacion intercultural concebida
para un “otro’, desde su origen sobre las comunidades indigenas, y
construida desde el Estado, no elimino la discriminacidn racista sobre
estos sectores. En este sentido, y bajo el analisis de algunos trabajos
que ahondan en la busqueda de pedagogias antirracistas, se indica que
no es suficiente combatir el racismo con el paradigma de la intercul-
turalidad (Tubino, 2007). Indudablemente, existe una relacién muy
estrecha pero avanzar en pedagogias antirracistas incluye una serie de
procesos que aun requieren ser construidos (Castillo y Caicedo, 2022),
lo que implica, entre otros aspectos, reflexionar sobre las posibilidades
y condiciones que las favorecen o limitan. Entendemos en este analisis
en educacion superior que el racismo es una ideologia que permite
y justifica la dominacién de un grupo sobre otro, resaltando rasgos
construidos que se articulan al color de piel, rasgos fisicos, el lenguaje,
la procedencia, la condicién social (Mato, 2023).

El lugar que tienen o podrian ocupar algunos enfoques in-
terculturales y antirracistas para avanzar hacia estructuras sociales
menos racistas, requiere de estrategias, retomando a Tubino (2007)
sobre procesos hacia una educacion intercultural critica y que trabaje
sobre la antidiscriminacion, para “comenzar por visibilizar la violencia
simbolica que se manifiesta en el dominio cultural, en el irrespeto lo
cual implica educar las sensibilidades y reeducar las afectividades”
(p-100), entre otras dimensiones como los procesos epistémicos de
construccion de conocimientos legitimos.
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Entendemos que el problema del racismo no solo afecta a
quienes lo padecen como suele decirse en forma coloquial. Las ex-
presiones que denigran y ponen al otro en condicién de minusvalia
y de no humano y/o no ciudadano, especificamente referido a los
pueblos que fueron denominados desde afuera como “indigenas”y
a las poblaciones afrodescendientes, representan una afectaciéon no
solo sobre el que ocupa el lugar de victima sino también en el de vic-
timario (Castillo y Caicedo, 2025). Como parte de las estrategias para
atender una accidn antirracista, fue necesario primero, en el marco del
proyecto, reconocer la existencia del racismo en discursos y practicas
que atraviesan las interacciones diversas, de manera visible e invisible,
en nuestra institucion, la Universidad Pedagoégica Nacional.

La investigacion se desarroll6 a partir de la metodologia cua-
litativa, desde la cual, hicimos recurso a la etnogratia para recuperar
los significados y sentidos que actores universitarios tienen en torno
ala propuesta de educacidn intercultural y su articulaciéon con la pre-
sencia de racismo en la institucion. Siguiendo una perspectiva inter-
disciplinar, nos apoyamos en un enfoque de reflexividad compartida,
en el entendido de que lo producido durante el didlogo entre actores
que compartimos la experiencia universitaria, se enlaza en y entre los
discursos construidos en un proceso de dialogo (Ameigeiras, 2007).

El levantamiento de datos se efectud en la Universidad Pe-
dagégica Nacional, Unidad Ajusco, entre 2024 y 2025. Se realizaron
catorce entrevistas, de las que cinco corresponden a estudiantes de
licenciatura, de los programas en Educacién indigena, Sociologia de
la educacién y Pedagogia, y nueve de posgrado, de las maestrias en
Desarrollo educativo y Gestion de la convivencia en el aula, y docto-
rados en Politica de los procesos socioeducativos y el de Educacion
y diversidad. Las entrevistas se desarrollaron informando acerca del
objetivo del proyecto, considerando el consentimiento informado de
las y los participantes, y poniendo énfasis en que el tratamiento de
la informacién se haria cuidando el anonimato tanto de las personas
entrevistadas como también de las personas a las que hacian referencia.

Para este texto recuperamos parte de algunas de las entrevis-
tas que se analizaron considerando los siguientes ejes: la presencia y
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ausencia de la interculturalidad en la universidad, las formas en que
se expresa el racismo en las interacciones entre estudiantes, y algunas
reflexiones que se derivan a partir de visibilizar y nombrar las expe-
riencias de racismo en la universidad.

Presencias y ausencias de la interculturalidad
en la universidad

La UPN es una instituciéon pionera en la formacién de profe-
sionales de la educacion indigena y en la formacién de docentes que
laboran en contextos multiculturales. Ademds del programa de la LEI
que se imparte en la Unidad Ajusco desde 1982 con tres actualizaciones
curriculares, también desde el 2004, se creo el area académica de Di-
versidad e intercultural. Desde el posgrado, se han abierto programas
o lineas de investigacion vinculadas al tema, y mas recientemente aca-
démicos de diversas dreas han incursionado en el campo. Sin embargo,
la presencia del debate sobre educacion intercultural y sus diversos
sentidos desde las perspectivas de algunas(os) y estudiantes es poco
significativa para impactar en los procesos formativos, como en las
practicas cotidianas de la institucion. Una estudiante de la licenciatura
en Pedagogia refiere al respecto:

Yo creo que no estd muy abordado esto en la interculturalidad, como
que por lo menos mi experiencia que tuve tanto en la licenciatura
como ahorita en la maestria, como que esta sobreentendido, digamos,
o al revés, invisibilizado. Como que no se da esta integracion en la
universidad. Se dice que estd la licenciatura en educacién indigena,
pero no hay como esa justa interculturalidad, ;no? Bueno, yo nunca
vivi algun proceso en donde pudiera relacionarme con esta licenciatura.
Soy de la licenciatura en pedagogia de ahi mismo de la Pedagdgica,
entonces nunca tuve esa conexion o ese acercamiento. Entonces, como
que era otra burbuja aparte de la burbuja de pedagogia. Lo mismo que
se tiene, por ejemplo, con psicologia, sociologia, no hay esa relacién
entre carreras ni entre, pues, las diferentes culturas que supongo exis-
ten dentro de la universidad, ;no? No estaban, pues no, no se vefan,
estaban creo invisibilizadas. (EMP y EM] 49-64)
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Lo que el relato deja entrever es que existen “culturas diversas”
al interior de la institucién, y que el tema de la interculturalidad “na-
turalmente” estd vinculado a una licenciatura, como es la de educacion
indigena. El comentario, en particular la referencia a que cada progra-
ma educativo opera como una “burbuja’, refleja la forma en cémo se
sigue reproduciendo la separacion entre lo(s) indigena(s) y lo(s) no
indigena(s), lo que se vive como una fragmentacion del estudiantado.

Al mismo tiempo, se vive como una falta institucional el des-
conocimiento de las diversidades que existen en la universidad y, en
este sentido, se espera que la institucion “realice cosas” concretas para
romper lo dado o prescrito, como por ejemplo, que la comunidad
académica toda tendria que saber sobre las propuestas educativas y
acciones interculturales. De ahi la referencia a que se trata de un tema
“sobreentendido” —aunque no lo es— y que se tendria que trabajar
en todos los programas, y segtin el testimonio anterior, para visibilizar
las diversas culturas presentes en la institucion.

Este tema ha aparecido con recurrencia también desde el es-
tudiantado indigena de la licenciatura en educacién indigena; pero
al referir a ello sefialan que no se trata de visibilizar lo indigena para
continuar folklorizandolo, sino para asumir el necesario reconoci-
miento de otras practicas vinculadas a los conocimientos, a las lenguas
originarias y a otros modos de vivir en la universidad (Navia et al.,
2020). En relacion con lo anterior, en varios testimonios que postulan
estudiantes indigenas respondiendo a la pregunta explicita de ;Existe
racismo en la universidad?, —que planteamos en el marco de nuestro
laboratorio para la erradicacion del racismo (LERES)—, mencionan
que si bien algunos pares y docentes reconocen y valoran la existencia
de lenguas indigenas, en otros casos sus vestimentas tradicionales u
otras practicas socioculturales, eso no elimina la reproduccién de
exclusiones en las interacciones universitarias.

Por otro lado, en su gestién, la UPN, como muchas otras uni-
versidades, no lleva un registro que identifique la condicién étnica
de origen de todo el estudiantado, con excepcién de la Licenciatura
en Educacion Indigena, tema que se ha analizado en una parte de la
literatura sobre educacién superior y pueblos indigenas. Realizar ese
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registro tiene sus sesgos vinculados a los criterios que se utilicen, por
ejemplo, el considerar como marca identificatoria ser hablante o no
de una lengua originaria, habitar o no en un territorio o comunidad
considerado originario, aspectos que no definen la pertenencia ni las
identidades étnicas desde las y los mismos actores, pero si resultan
marcadores utilizados para ello desde las instancias de Estado. En
los hechos resulta dificil lograr transformaciones en las normativas,
reglamentaciones y procedimientos de atencion que reconozcan las
diferentes procedencias étnicas y lingiiisticas entre otras, y se requiere
de un proceso de formacion en las instancias de gestion administrativas
para caminar hacia otras concepciones sobre los derechos a la educa-
cién de pueblos indigenas y afrodescendientes (Czarny et al., 2024).

Formas de racismo ;Qué tienes que hacer aqui?

Cabe recordar que la educacion escolar indigena tiene una larga
historia en nuestro continente, y en el marco de nuestra experiencia
como investigadoras y docentes, tenemos elementos para decir que la
interculturalidad, al menos como se ha planteado hasta ahora, no ha
sido suficiente para eliminar el racismo en las IES, ni para reducir sus
efectos en la formacién profesional, como en el desarrollo personal
y emocional del estudiantado. Asi, con frecuencia, en didlogos con
estudiantes y egresados de programas diversos de la UPN, el tema de
la discriminacion y racismos presentes ha saltado desde testimonios
que sorprenden por su crudeza, en algunos casos, y en otros por su
sutileza. En todo caso, hay evidencias que marcan a los estudiantes
a partir de rasgos que se les imponen como indeseables, desde los
que se intenta delimitar la pertinencia o no para estar o habitar en la
universidad, en determinados programas educativos, o en actividades
académicas, deportivas u otras en la institucion. Aparecen expresiones
como, “...qué tienen que hacer en esta universidad, en este programa, o
en esta actividad...”, como préctica de exclusion y racismo, que pretende
definir para quién es la universidad y sus programas.

Cuando preguntamos a estudiantes si han vivido o presenciado
actos de racismo en la institucion, varios parecen sorprenderse por
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la pregunta, que en si misma, se presenta como irrupcién a un orden
institucional, que normaliza e invisibiliza el racismo. De ahi que, y
aun y cuando varios reconocen haber vivido o visto actos de racismo,
encuentran dificil reconocerlo, y cuando lo hacen, se les presenta
como difuso y se enfrentan al hecho desde una posicién del silencio.
En parte, se puede sefialar que no saben como nombrarlo, ni identi-
ficar sus limites. Pero detras de esta dificultad, se esconde en cierto
modo una resistencia a nombrar lo que parece evidente, se esconde
con ello reconocer la violencia, o las violencias, y tal vez sus efectos
en diversas dimensiones.

No es facil, para quienes han vivido racismo, cualquiera que sea
la posicion en la que estén (padeciéndolo o perpetrandolo), reconocer
que se habita en un espacio en el que este se presenta naturalizado. Por
supuesto, no se puede atribuir a la institucion por si sola esta responsabi-
lidad; como en toda institucion, no es sencillo romper con la dimension
estructural del racismo, que habita en mayor o menor medida en estas.

Pero en este caso, nos remitimos a una institucion de educa-
cion, que como otras, aun cuando integra programas vinculados a la
interculturalidad, no logra sustraerse del problema. En didlogos con
estudiantes y egresados, encontramos distinciones segtn el programa
educativo que cursan o cursaron. Para los estudiantes de la licenciatura
en Educacion indigena, encontramos que se suelen afirmar rapidamente
y con certeza de que hay racismo en la universidad. Sin embargo, a la
hora de ahondar en las preguntas, encuentran dificultad para identifi-
car casos, o describirlos, aun y cuando reconocen haber sido victimas
de este. Mas alla del relato de algunos casos, un elemento que parece
constante es la forma en que son tratados de una manera excluyente.

... y nos decia; “es que ustedes no tienen educacion, ;Por qué vienen
aqui, en una formacion este de doc, este profesional de la educaciéon?
si ustedes no tienen educacion, ustedes no la tienen. Nosotros le decia-
mos; pero ; Por qué no tenemos educacion. [nos respondia] es que no
la tienen y no la tienen. (GF: 78-82)

Distinguimos que estas expresiones de menosprecio sobre algu-
nos estudiantes indigenas no es neutral, sino se trata de una practica
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desde la cual se intenta incomodar al otro por estar en un lugar o
en un espacio que se supone no les corresponde y genera dinamicas
excluyentes y malestar en la interaccién universitaria.

Al preguntar a estudiantes de otros programas distintos al de
la LEL sea de licenciatura o posgrado, las respuestas fueron distintas.
Pocos reconocian haber presenciado, vivido o haber discriminado a
alguien por ser indigena o afroamexicano. Sus respuestas giraron en
torno a intentar conocer o entender el tema, demandando que podria
ser abordado en los diversos programas educativos, e incluso mani-
festaron interés en conocer quiénes son los estudiantes que estan en
la LEI ya que para muchos esta licenciatura se encuentra como un
programa “aparte”. Lo anterior evidencia aspectos de distanciamiento
respecto del programa.

En todo caso, varias de los testimonios referian a un racismo
vinculado con violencia de género, con el lugar de origen, por ejemplo,
si provienen de otra entidad de la republica o de otro pais. Asi, ocurrié
con el caso de un estudiante del Estado de Hidalgo:

...recuerdo en una ocasion una de mis compaieras de la licenciatura
me dijo que ;De dénde yo venia? ;No? Yo le dije que era del estado
de Hidalgo alo que ella me contestd: ;Qué haces aqui? td deberias de
estar estudiando en Hidalgo, cuestionando del porqué yo estaba aqui.
Pero ahora pensandolo, o sea yo no debia de darle un argumento, no
sé,y en el tono que me lo dijo pues queria como armar una discusion,
si me senti un poco ofendida. (GF: 165-172)

Aqui también se hacen presentes estigmatizaciones que hacen
referencia a la procedencia a otras entidades de la republica, lo cual
habla de que el racismo sirve como una categoria util para otras ex-
clusiones, como se ha referido en otras investigaciones (Czarny et al.,
2023), en las que pertenecer y habitar en la ciudad de México o a en
las provincias/estados del interior del pais, parece también ser motivo
de una diferencia marcada en negativo.
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Visibilizar y nombrar, como posibilidad de apertura

A partir de las intervenciones que hemos venido impulsando
con el proyecto de investigacién, y también de un contexto politico
en el campo educativo en el que se ha hecho visible una posiciéon
discursiva en la agenda del Estado de combate al racismo (SEP,
2022), es importante reconocer que este ultimo se trata de un tema
incomodo. En este sentido, y con algunas intervenciones que hemos
desarrollado en la universidad, comenz6 también a visibilizarse y a
nombrarse como parte de las experiencias estudiantiles de formacion
y de vida. Lo anterior, se documentd en el trabajo colectivo del libro,
Narrativas de estudiantes universitarios sobre racismo. Contribuciones
desde Bolivia, México y Venezuela (Navia et al., 2024). La experiencia
de investigar, hablar o escribir sobre el tema, constituyo, para quienes
participaron-participamos, en un espacio de sensibilizacién de situa-
ciones vividas, por ellos mismos, por sus pares o nosotras. Para los
estudiantes permitié reconstruir en algunos aspectos el sentido de su
paso formativo por la universidad (y de otros espacios educativos), a
partir de la comprension de las contradicciones, dudas y malestar del
racismo presente. Narrando sus experiencias en espacios de confianza
y cuidado, pudieron recuperar sentimientos, emociones, identificar
momentos significativos, y particularmente ver cémo el racismo se
habia incorporado en sus cuerpos y subjetividades.

A través del didlogo y en las entrevistas realizadas también se
advirtio que, se trata de un ejercicio con constantes contradicciones
desde los discursos de reconocimiento de racismo y el derecho a la edu-
cacion, en una sociedad que incorpora estos temas y busca reconocer
a la diversidad, particularmente de los pueblos indigenas y en fechas
mas recientes a la poblacion estudiantil afromexicana. En esas platicas
con diversos estudiantes, también se produjeron reflexiones sobre el
tema y se indicaron ciertos malestares con sus pares. Un estudiante
de maestria reconocio la existencia de chistes o comentarios racistas,
pero también la percepcion de que el racismo opera a la inversa, es
decir que se dirige hacia estudiantes no indigenas, como distinguimos
en el siguiente relato:
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Cuando estaba en la maestria, que era cuando mas observaba, si habia
compafieros que, por ejemplo, hacian estos chistes de “no me hables en
ese tono de piel’; o “ay mira, hoy le di el dia libre a los esclavos”... habia
compaileros, incluyéndome [que intentaban] frenar estos discursos
que a fin de cuentas son racistas... (EEL: 610-612)

Sin embargo, estas tensiones entre cuestionar la existencia de
racismo sobre otros —indigenas o estudiantes con piel mas morena—,
y al mismo tiempo escudarse en un juego de palabras que revierte el
tema de la discriminacién hacia los sectores de color blanco, no elude
el hecho de que se trata de un problema constitutivo también de nues-
tras instituciones. Esto es asi, en parte, porque la construccion de la
historia nacional, para el caso de México y también latinoamericano,
estda muy centrada adn en la idea del mestizaje, no solamente como
postulado ideoldgico, sino también de que el racismo es un problema
superado. Asi lo menciona una estudiante:

Pues me da pena admitirlo, pero creo que si fue apenas a partir de
esta presentacion del libro [se refiere al libro de Narrativas antes men-
cionado] que [me di cuenta que existe el racismo en el presente]...
yo sentia que el racismo era algo como, pues de aquellos momentos
donde la esclavitud, donde justo como la conquista, como que lo veia
muy lejano. (EMP y EMJ, 243:247)

De ahi que, aunque se reconozca que se ha sido victima, testigo
o se haya actuado ejerciendo discriminacion y racismo sobre otros, este
discurso del mestizaje, parece obturar la posibilidad de reconocerlo
en las practicas especificas de las y los actores universitarios.

Por lo tanto, una respuesta posible a esta incomodidad, puede
ser comprendida como un mecanismo de evasion (Gomez, 2024), esto
es, de voltear a un lado, no mirar, no reconocer cuando se es testigo o
parte de un acto racista. Un estudiante lo refiere de este modo:

Al final, me aislaba. No sabia como actuar, asi que me distanciaba.
Y luego me decian que me estaba aislando, que estaba dividiendo al
grupo. Pero, en realidad, no era eso. Estaba alejiandome porque no me
sentfa comodo. Entonces, el grupo me retroalimentaba diciendo que,
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si me alejaba, estaba ofendiendo. Pero yo no queria ofender a nadie.
Asi que empezaba a cuestionarme: “;Hice algo mal?” Y si, a veces si
sentia que estaba mal, pero la razén era que no me sentia comodo con
ciertas dindmicas [racistas] del grupo. (ELL, 659-667)

En el testimonio se revela que, desde este silencio, se intenta asu-
mir una posicion ética frente a la incomodidad, desde la cual se toma
distancia respecto a sus compafieros, para intentar resolver la profunda
contradiccion que le implica ser parte del grupo, pero a la vez, no ser
parte de las practicas racistas que se reproducen al interior del mismo.

Acercandonos mas a la manera en que las y los estudiantes se
expresaron en torno al racismo, pudimos identificar la presencia de
miedo de hablar del tema. Esto es entendible, pues en el caso de las y
los universitarios, cuando se habla de experiencias de racismo, este es
perpetrado por personas, con nombres, ubicaciones, con cierto nivel
de autoridad o con pares. Lo anterior es un tema sensible en tanto
coloca a las personas en una situacion de limite, es decir en el dilema
de por un lado evidenciar a otro, que parece cercano a denunciarlo,
y por el otro, de mantener cierta discrecion, que parece cercano a la
complicidad (hooks, 1994). La existencia de protocolos es importante,
pero mas aun lo es generar una cultura de visibilizacion, sensibiliza-
cién y formacion frente a las practicas racistas. Hablar del tema es
comprensible que resulta amenazante pero plantea varias apuestas.

A manera de conclusiéon

La educacién intercultural bilingiie en América Latina ha
representado una ventana para comenzar a reconocer la diversidad
negada histéricamente, centrada en pueblos indigenas y comunidades
afrodescendientes, también a través de la etnoeducaciéon como pro-
puesta que se origin6 en Colombia y alli tiene su mayor trayectoria.

Desde estos desarrollos, se han impulsado diversas propuestas
educativas en el campo de la formacion docente, el disefio curricular
y de materiales educativos en el nivel de basica, educacién media y
superior (Corbeta et al., 2018). Existen hoy en la regién una diversidad
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de propuestas que avanzaron en construcciones educativas diseiadas
y nombradas desde las propias comunidades y colectivos de docentes,
las que se definen en ocasiones con los conceptos de educaciéon comu-
nitaria, educacion propia y también intercultural y bilingtie, entre otras.

Como diversos analisis lo han senalado, existe una multiplicidad
de formas de significar qué es educacion intercultural funcional y qué
es educacion intercultural critica, ubicando en ello el lugar que ocupa
el Estado y sus politicas, y el que ocupan las comunidades y organi-
zaciones en cuestion para definir sus proyectos (Sarango, en Zuiga,
2011). También, y como hemos senalado para el caso de México, la
educacion intercultural se ha integrado en los ultimos aflos como pers-
pectiva para todo el sistema educativo nacional, y no como propuesta
separada “para” pueblos indigenas, afromexicanos y migrantes que
conforman la poblacion que asiste al sistema educativo. En este rubro,
el reto de la interculturalizacién de toda la educacion, y en el caso al
que referimos que es la universidad, representa un ejercicio que aun
tiene que ser analizado y trabajado con todas y todos, las y los actores.

Asimismo, y como tema sefialado en este texto, advertimos que
no se puede promover la interculturalidad sin reconocer el racismo
presente en la vida cotidiana universitaria, vinculada al racismo es-
tructural pero que adquiere formas propias en cada contexto. Como
resaltamos a partir de los testimonios y reflexiones derivados de la
investigacion, se requiere un trabajo de intervencién compartida y
reflexiva en los procesos formativos para identificar la presencia del
racismo visible e invisible en discursos y practicas en las instituciones
de educacién superior.

De alguna manera el no reconocer la presencia del racismo sea
desde las instancias administrativas y normativas, o desde el campo
de las practicas docentes y las experiencias que se promueven en las
instituciones, va marcando cierto nivel de complicidad (hooks, 1994).
Lo anterior contribuye a la reproduccion de las inequidades sobre los
estudiantes, afectando la posibilidad que tienen de aprender plenamen-
te, y también de vivir la universidad como un derecho y un espacio
con potencialidad para la apertura y transformacion. Es por ello que,
resulta un ambito para la exploracién e indagacion el campo de lo que
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referimos como pedagogias antirracistas, lo que considera una serie de
procesos que aun requieren ser construidos (Castillo y Caicedo, 2022).
Entre otros aspectos y para comenzar, se trata de plantear y promover
esquemas institucionales y formativos que revisen y construyan las
posibilidades y condiciones que las favorecen.

Para concluir, resaltamos la importancia de sensibilizar a los
futuros profesionales de la educacion, ambito desde el que impulsamos
el quehacer en la universidad y eso implica también un ejercicio de
reflexion sobre el racismo naturalizado que hemos incorporado en
las trayectorias de formacion y personales.
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Introduccion

La creciente presencia de lenguas indigenas en ambitos de
educacion superior en el pais y en el mundo conduce a reflexionar
hacia donde se camina con estas acciones. A partir del caso concreto
del kichwa en el Ecuador se intenta mostrar algunos elementos que
orientan el andlisis del papel de las lenguas indigenas en la construccién
del pluralismo epistémico en el contexto de un Estado Plurinacional
y cudles son los retos que se presentan para las instituciones de edu-
cacion superior ante este escenario.

El kichwa en el Ecuador

El kichwa es la lengua mayoritaria entre las lenguas indigenas
del Ecuador; sin embargo, no se tienen datos sobre la cantidad de
hablantes. E1 VIII Censo de Poblacién y VII de Vivienda del Ecuador
realizado entre septiembre y noviembre de 2022 indagé sobre las
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lenguas indigenas a nivel general, sin especificar informacion por
idioma indigena.'

Segun el Censo mencionado, la poblacién que se autoidentificd
como indigena alcanza 1 302 057 personas, lo que significa el 7,69 %
de un total de 16 938 986 habitantes. Del niimero de personas autoi-
dentificadas como indigenas solo 654 316 declararon ser hablantes de
una lengua indigena, lo que significa que solo el 49,89 % de los que
se autoidentifican como indigenas hablan la lengua respectiva de su
pueblo o nacionalidad.?

Con respecto al numero de kichwa hablantes, para el 2017,
Alvarez y Montaluisa (2017, p. 68) estimaban que en el pais habia més
de un millén de hablantes. De manera mads reciente, Haboud (2010-
2016) y Haboud y Ortega (2023), como fruto de un largo trabajo de
investigacion con las comunidades, consideran que “al menos 1 mill6n
de personas habla kichwa, con distintos niveles de fluidez” (Haboud
y Ortega, 2023, p. 293).

Por otro lado, se hace evidente la modificacidon de la relacién
entre autoidentificacién y conocimiento de la lengua (Garcés, 2020).
Para la mitad de los que se identifican con un pueblo o nacionalidad,
entre los que con seguridad se encuentran también los miembros de
la nacionalidad kichwa, no es necesario hablar la lengua para sentir-
se parte de dicha nacionalidad. Este hecho estd relacionado con la
disminucién en la trasmision intergeneracional, la cual es dramatica.
Varios estudios muestran la disminucién del uso del kichwa en la
relacién intergeneracional: en alguna medida se usa el kichwa en la
relacion con los abuelos/as, mientras en la interacciéon con padres y
hermanos el uso va progresivamente disminuyendo (Haboud y Ortega,

1 El Censo del 2022 modificé la metodologia con respecto a censos anteriores. Durante
el mes de octubre se realizo en linea y en noviembre-diciembre mediante entrevista
directa. El Censo proporciona informacién sobre hablantes de lenguas indigenas por
provincias. Este es un detalle importante porque obedece a una concepcion “nacio-
nal“ que desconoce el caracter plurinacional que implica pensar las lenguas indigenas
desde su relacion con los pueblos y nacionalidades (Salinas y Garcia, 2024).

2 https://bit.ly/4wgbzGw
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2023; Perugachi, 2021; Rindstedt y Aronsson, 2002; Yang, 2016). Asi,
“el promedio de uso de la lengua en la transmision intergeneracional
[...] no supera el 35 %” (Haboud y Ortega, 2023, p. 293).

Haboud y Ortega (2023) realizan un trabajo comparativo de
dos investigaciones realizadas con 25 afos de diferencia (Biittner y
Haboud, 1991; Haboud, 2010-2016). Ahi se muestra que, en todas las
provincias de la Sierra, excepto Pichincha por efectos de migracion,
el porcentaje de hablantes de kichwa como L1 disminuyd, siendo mads
notorias las provincias de Chimborazo y Bolivar.

Por otro lado, Haboud y Ortega (2023) muestran el grado de
vitalidad de la lengua en algunas provincias.’?

Niveles de vitalidad: lengua kichwa por provincias

En peligro Sucumbios, Orellana, Napo
. Cotopaxi, Tungurahua, Bolivar, Chimbora-
Alto peligro . b
zo, Canar, Galapagos
Estado critico Pichincha, Azuay.
Estado critico-peligro extremo Loja (Saraguro).

Nota. Elaboracion propia a partir de Haboud y Ortega (2023, pp. 287-289).

Aungque se trata de una lengua mayoritaria con respecto a las
demis lenguas indigenas, el kichwa tiene la misma categoria de lengua
minorizada en el contexto nacional. En algunos contextos, sobre todo
amazonicos, sin embargo, puede funcionar como lengua dominante
e incluso como desplazadora de lenguas minoritarias.

3 Los autores establecen la valoracion a partir de la escala de uso/desuso disefiada por
Moseley (2010): Muy vital = todos la hablan. Vital = los nifios todavia la hablan. Vital
amenazada = disminuye el nimero de nifios que la habla. En peligro = menos del
30 % de nifos la habla. En alto peligro = solo los adultos la hablan. En estado critico
= pocos mayores la hablan.
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El kichwa en instituciones de Educacion Superior

Varios estudios dan cuenta del fracaso de la educacion formal
en el mantenimiento y revitalizacion de las lenguas indigenas en el
pais y en la regién (Hecht, 2019, 2024; Garcés, 2023; Limerick, 2023;
Grzech, 2017). Como dice Ruth Moya, “La paradoja reside [...] en la
expansion de la EIB*y la persistente pérdida de las lenguas originarias”
(Moya, 2019, p. 12).

A partir de la década del 90 del siglo pasado se expandi6 la EIB; se
convirtié en modelo, programa y/o politica educativa en practicamente
todos los paises de la region, atendiendo principalmente la educacién
bésica o primaria. Los esfuerzos de trabajar una educacion bilingiie
partian del supuesto que la poblacion que acudia a los establecimien-
tos educativos de EIB tenia la lengua indigena, en este caso el kichwa,
como lengua materna y el castellano como segunda lengua.® En este
proceso de expansion de la EIB la situacion social y sociolingtiistica de
las familias hablantes fue cambiando. Se incrementé el fenémeno de
la migracion y la movilidad fisica interna y externa; hubo una mayor
movilidad econémica que incrementd la presencia de jovenes indigenas
en la educacion media en las capitales de provincias y sucesivamente
también se incremento el ingreso a la educacion superior (Garcés, 2024).

Las luchas del movimiento indigena contribuyeron a que mu-
chos jévenes politicen su identidad de manera simultdnea al hecho de
ser bilingties pasivos o de herencia. Este hecho produjo el fenémeno
contemporaneo segun el cual un significativo nimero de personas se
autoidentifican con un pueblo o nacionalidad indigena sin hablar la
lengua (Garcés, 2018).

Hoy, hay un desplazamiento en el interés por estudiar la ensefian-
za de la lengua ya no en las escuelas, como fue en el momento en que
naci6 la EIB, sino que, en la actualidad, la preocupacion es por estudiar
la ensenanza de la lengua en la educacion superior. Alla la preocupacion

4 Educacién Intercultural Bilingie.
5  Esposible que este énfasis o mirada haya contribuido a que muchos educadores, al dia
de hoy, denominen al kichwa “lengua materna’, independientemente de si lo es o no.
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era por ensefiar el kichwa como L1 para garantizar el mantenimiento
y desarrollo de la lengua; ahora la preocupacién parece ser estudiar la
potencialidad de la ensefianza del kichwa en las universidades, pero esta
vez como L2. El interés no deja de ser desafiante ya que las instituciones
de educacién superior estan marcadas por la tradiciéon de uso de las
lenguas coloniales y modernas. El uso del castellano en las instituciones
de educacion superior de Ecuador tiene un implicito cardcter de oficial,
mas alld de la necesidad de una declaracion en tal sentido. El uso del
castellano en las universidades parte del principio de normalidad.

En las dltimas tres décadas se ha incrementado la oferta de
enseflanza de kichwa en varias universidades del pais y del extranjero.
Existen programas universitarios de ensefianza del kichwa fuera del
pais: en la Universidad de Leiden-Paises Bajos, en la Universidad de
Varsovia-Polonia, en la Universidad de Helsinki-Finlandia y en un
consorcio de ocho universidades de Estados Unidos.®

Se presenta a continuacion un listado, no exhaustivo, de algu-
nas instituciones de educacion superior en las que se ha ensefiado o
ensefia kichwa en Ecuador.

La Pontificia Universidad Catolica del Ecuador (PUCE) co-
menzd a ensefiar kichwa en la década de 1970 del siglo pasado, hasta
hace pocos afios.”

En la Universidad San Francisco de Quito se ensefa la lengua,
al menos desde 1993.°

Como se verd en breve, al momento de su creacidén en 1995,
en el Programa Académico Cotopaxi de la Universidad Politécnica
Salesiana (UPS), se usaba el kichwa como lengua de ensefnanza.

La ensefnianza del kichwa en la Universidad Central del Ecuador
tiene 30 anos bajo diferentes dreas y modalidades y con el nombre de
lengua vernacula. En 2014 era un curso abierto al publico, como una
oferta ala sociedad; sin embargo, en la Carrera de Lengua y Literatura

6 Armando Muyolema (comunicacion personal, 15/04/2025).
7 Luis Montaluisa (comunicacién personal, 28/07/2025).
8 Simeon Floyd (comunicacién personal, 11/07/2025).
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se enseflaba como una asignatura. En septiembre de 2021, el Consejo
Universitario aprobé la inclusion del kichwa como una opcion para
cumplir el requisito de dominio de una segunda lengua previa a la
obtencion del titulo de grado.’

En la Universidad Nacional de Educacién (UNAE) se ensefia
kichwa desde hace diez afios. Lo hacen dos docentes."

Como parte de la Carrera de Lengua y Cultura se empezé a
ensenar kichwa en la Universidad Intercultural de las Nacionalidades
y Pueblos Indigenas “Amawtay Wasi” (UNIPIAW) el afio 2021 y desde
2023 como parte del Instituto Académico de Idiomas Originarios
y Extranjeros.'!

En la Universidad Nacional de Chimborazo (UNACH) se
ensenan dos niveles de kichwa en la Carrera de Educacion Inicial.*?

La Universidad Andina Simén Bolivar ofrece un curso de nivel
basico."”

Es importante senalar que en todos los casos, actualmente, se
ensefa la lengua; no en la lengua.

El kichwa en la UPS

En 1994 se cre6 la Universidad Politécnica Salesiana y en los
primeros meses de 1995 comenz¢ a funcionar el Programa Académico
Cotopaxi. En él estudiaban educadores interculturales bilingiies del
Sistema de Educacién Indigena de Cotopaxi. Los primeros estudian-
tes ingresaron a la especializacién de Educacion Basica Intercultural
Bilingiie. En la malla de estudios del Programa habia asignaturas
como Lingiiistica General, Lingiiistica Quichua y Did4actica de Lengua
Indigena; ademas se debia aprobar un examen de Idioma indigena
(kichwa) (UPS, 1995). Todas estas asignaturas se impartian en kichwa.

9 Amaru Chimba (comunicacién personal, 04/09/20205).
10  German Flores (comunicacion personal, 11/07/2025).

11 Magdalena Guamén (comunicacién personal, 15/07/25).
12 Juan Illicachi (comunicacion personal, 11/07/2025).

13 https://bit.ly/42TSqga
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Esto era asi por la condicion de las primeras versiones del Programa:
todos los estudiantes eran kichwa hablantes de lengua materna.

En 2018, el CES aprobé el nuevo disefio curricular de la ahora
Carrera de Educacion Intercultural Bilingtie. Ese mismo afio se aplico
una encuesta a 454 estudiantes de la Carrera y el resultado fue que el
31 % de 454 estudiantes que se autoidentificaron como indigenas no
hablaban kichwa.

En tal contexto fue necesario implementar un curso de aprendi-
zaje de la lengua. Hoy, la Carrera de Educacion Intercultural Bilingtie
ofrece cinco niveles de kichwa divididos entre hablantes y no hablan-
tes. Ademds, el curso se ofrece al exterior de la Carrera mediante el
formato de Formacion Continua (Montaluisa et al., 2021) a través del
Instituto de Idiomas de la UPS.

Por otro lado, hay un importante esfuerzo por parte de los do-
centes que no hablan kichwa por aprender y/o mejorar la lengua. En
los ultimos dos anos una buena parte de los docentes se ha inscrito
en el curso de Formacion Continua con la finalidad de aprender la
lengua. Ademds, semanalmente los docentes se retinen en un kichwa
shafiu en el cual durante una hora o mas solo hablan en kichwa.

Con todo, hay que decir que el racismo lingiiistico sigue operan-
do de manera casi imperceptible en la propia universidad. Docentes de
otras carreras se sorprenden al escucharnos hablar kichwa en publico
—en pasillos, reuniones, etc.—, aun cuando quienes lo hacemos somos
hablantes de dicha lengua.

Multi y pluriculturalismo en clave lingiiistica

Catherine Walsh (2001; 2002) ha planteado las sutiles diferen-
cias entre multi y pluriculturalismo. El primero como una forma de
cohabitacion de culturas con sus diferencias y sus contradicciones.
El multiculturalismo se entiende como la simple constatacion de la
existencia de culturas diversas en un determinado espacio sin hacer
referencia a sus mutuas relaciones. Para Walsh, la multiculturalidad
o multiculturalismo opera en el orden descriptivo, “refiriéndose a la
multiplicidad de culturas que existen dentro de una sociedad sin que
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necesariamente tengan una relacion entre ellas” (Walsh, 2002, p. 2).
Esta concepcion multicultural se inspira en los principios liberales de
individualidad, igualdad y tolerancia hacia el otro (Kymlicka, 2001;
Taylor, 1992; Walzer, 1997); sin embargo, este principio de tolerancia en
realidad oculta la existencia de desigualdades sociales y deja intactas
las estructuras e instituciones de privilegio (Walsh, 2001, p. 5).

La pluriculturalidad o pluriculturalismo “Se basa en el reco-
nocimiento de la diversidad existente, pero desde una 6ptica céntrica
de la cultura dominante y ‘nacional” (Walsh, 2002, p. 3). Aqui se ve la
diversidad cultural de los paises como una riqueza que se incorpora
al modelo y la estructura politica blanco-mestiza sin cuestionarla ni
re-estructurarla. Este es el modelo, segun esta autora, de aplicacion
mas comun en Latinoamérica y también en la region andina.

En cualquiera de estos dos casos se trata de gestionar la diver-
sidad sin alterar las estructuras de poder colonial y moderno.

El primer articulo de la Constitucién ecuatoriana afirma que el
Ecuador es un Estado unitario, intercultural y plurinacional, entre otras
caracterizaciones. Dicho Estado se organiza en forma de republica y se
gobierna de manera descentralizada. Esta declaracién tiene una serie
de imprecisiones politicas y juridicas que dejamos planteadas de cara
a sus implicaciones con respecto a las lenguas indigenas.

Un Estado Plurinacional implica la existencia de distintos co-
lectivos politicos que deciden al interior de un Estado (un en sentido
numérico). Estos colectivos politicos se caracterizan por tener distintos
horizontes y culturas politicas, ejercen autogobierno al interior de sus
territorios y, muchos de ellos, reclaman la preexistencia al Estado-nacion
moderno (Garcés, 2015). En cambio, en un Estado unitario existe un solo
centro de poder extendido en todo el territorio, lo que significa que no
puede haber un poder compartido ni territorial ni institucionalmente en
la diversidad de ejercicios politicos. De manera que declarar al Estado
ecuatoriano como unitario y plurinacional a la vez es un oximoron,
pero sin la posibilidad de producir un nuevo significado.

En relaciéon con las lenguas indigenas, en el articulo 2 se dice
que el castellano es el idioma oficial; luego se afirma que el castellano,
el kichwa y el shuar son idiomas oficiales de relacion intercultural. Los
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demas idiomas ancestrales son de uso oficial para los pueblos indigenas
en las zonas donde habitan y en los términos que fija la ley. Se afiade
que el Estado respetard y estimulara su conservacién y uso. ;Cual
es la diferencia entre ser un idioma oficial y ser un idioma oficial de
relacion intercultural? ;Qué es una lengua de relacion intercultural?
sPor qué los demas idiomas ancestrales son de uso oficial solo en sus
territorios? ;Por qué el uso oficial de las demds lenguas en su territorio
tiene que estar regulado por una ley?

Estas preguntas sugieren que nos encontramos ante una suerte
de multiculturalismo lingiiistico expresado en concesiones normativas
que apenas abren puertas contenidas y que se contradicen totalmente
con la declaratoria de un estado plurinacional. Por su parte, en nin-
guna normativa se establecen claramente los mecanismos para el uso
efectivo de las lenguas indigenas en la administracion publica, justicia
o educacion, por ejemplo. Con esto se da cuenta, nuevamente, de un
simple reconocimiento simbdlico, en ultima instancia el Estado sigue
operando bajo un modelo monocultural y monolingiie.

En cuanto a la normativa referente a la educacion superior, el
Consejo de Educacién Superior (CES), en su Reglamento de Régimen
Académico, se refiere a las lenguas de los pueblos y nacionalidades
como “lenguas ancestrales” (art. 264) y establece que estas pueden
considerarse requisito de graduacion en las carreras de tercer nivel para
quienes las tengan como segunda lengua. En sentido inverso, quienes
tengan la “lengua ancestral” como lengua materna podran acreditar el
espaiol como requisito de graduacioén. Este ultimo criterio normativo
ha sido adoptado en la Universidad Politécnica Salesiana en su Regla-
mento Interno de Régimen Académico: “Para las personas cuyo len-
guaje materno sea una lengua ancestral o el lenguaje de sefias, podran
considerar el dominio del idioma espanol para el cumplimiento del
requisito necesario para la graduacion en las carreras de tercer nivel”.

;De qué manera las lenguas oficiales de relacion intercultural
(el kichwa y el shuar) o las lenguas oficiales en sus territorios (las
otras lenguas de los pueblos y nacionalidades) se tornaron “lenguas
ancestrales”? ;Por qué se las considera asi en referencia al ambito de
la educacion superior?
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Mas alla del ambito juridico, en la cotidianidad comunicativa
del pais el uso de las lenguas indigenas sigue causando reacciones mul-
tiples propias de una sociedad con un fuerte legado racista y colonial:
expresiones propias de encontrarse ante una anormalidad cuando
se escucha a dos personas hablando en lengua indigena (sorpresa,
molestia, sospecha, burla, sancion, etc.).

o “Usted mismo” (palabras expresadas ante dos personas
hablando en kichwa y que se refieren a la sospecha de que
estd hablando mal del tercero no hablante).

« “Hablen en castellano para entender” (;cudntas veces un
kichwa hablante ha podido pedir que hablen en su lengua
para entender?)

o “Escriban en cristiano”; “No se separen del pais” (comenta-
rios en Facebook ante un intercambio en kichwa).

Y mas alla de las palabras estdn las caras de sorpresa, asombro
o disgusto al escuchar a dos personas hablando en kichwa dentro del
ambito universitario.

De manera que hemos llegado, en el mejor de los casos, a una
suerte de multiculturalismo lingiiistico en el que se tolera al hablante
de una lengua indigena." O tal vez hemos llegado a un pluralismo
lingiiistico: se respeta la diversidad lingiiistica, pero sin que trastorne
el orden diglésico del pais.

El pluralismo epistémico en clave lingiiistica

Desde un plano filoséfico, por mencionar algo, las lenguas re-
presentan cosmovisiones que configuran el ser, la existencia; es decir la
ontologia y la ética humana. En las lenguas indigenas estdn presentes
términos, formas, palabras que encapsulan un tipo de relacion con el

14  Esto también toca a los hablantes de variedades no estandarizadas del castellano
urbano y académico, como puede ser el caso del habla montubia, afrodescendiente
0 campesina en general.
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resto de la naturaleza, opuesta al antropocentrismo occidental. Ahora
bien, en el ambito epistemologico, las lenguas son contenedoras de
conocimiento, en el caso de lenguas indigenas, dichos conocimientos
desafian el eurocentrismo y enriquecen la produccién epistémica
universal de saberes acumulados durante milenios, producciones
epistémicas basadas en la oralidad, la intuicién y la reciprocidad con el
entorno a diferencia del colonialismo epistémico que impone una sola
forma de conocimiento.Y finalmente, en el plano cultural, las lenguas
son el nucleo de las identidades colectivas que permiten la continuidad
de las civilizaciones. La memoria cultural que existe en los mitos y
en los ritos permite preservar formas y practicas de cohesion social.

El silenciamiento de las lenguas indigenas es sinénimo de elimina-
cién material y simbdlica de sus hablantes. El no poder enunciar la voz,
el no poder decir la palabra es igual a dejar de existir, dejar de producir
conocimientos, dejar de pertenecer a un grupo, en definitiva, dejar de ser.

Las pretensiones del conocimiento cientifico occidental como
el unico valido han sido cuestionado por varios autores (Sousa, 2000;
Garcés 2009; Quintanilla, 2023). En el proceso de construccion de
la colonialidad-modernidad el saber cientifico se entron6 como el
conocimiento (Garcés, 2009). El Manifiesto de Stich y Mizumoto
(2023) se pregunta por la validez del principio de universalidad de la
epistemologia occidental basada en el inglés.”®

;Como se aplica esto a las lenguas indigenas y al kichwa? El
pluralismo epistémico esté atravesado por los saberes que portan las
lenguas, sobre todo cuando estamos hablando de la educacion superior
ya que ello tiene que ver con las lenguas de la modernidad y las len-
guas subalterizadas por la modernidad. De manera que el pluralismo
epistémico tiene que ver también con la diversidad lingiiistica, pero
no solo por su caracter plural sino por la diferencia epistémica que
acompaiia a las lenguas.

15  Enrealidad,la problematica planteada por los autores puede / debe aplicarse a todas
las lenguas coloniales y, en nuestro caso, al peso subalternizador que ha tenido y
tiene el castellano con las lenguas indigenas de Sudamérica (Garcés, 2009).
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Quintanilla (2023) plantea que hay una diferencia epistémica en
las lenguas particulares. Y esto va contra supuestos universalismos filo-
soficos. Esto rompe la pretension de totalitarismo epistémico en el que
ha vivido Occidente siempre. De manera que la apuesta, entonces, seria
abogar por una ecologia de saberes como plantea Sousa Santos (2004).

sPor qué y para qué las lenguas indigenas
en la educacién superior?

La Universidad es el lugar de legitimacién del conocimiento
cientifico y occidental.

Hay una opcién por la ensefianza de las lenguas indigenas en
la educacion superior, como ya se dijo. También hay una opcion por
posicionar aspectos como la cosmovision, la cultura, el pensamiento
andino y kichwa.

Se habla de la cosmovision andina, pero se lo hace, como este
texto, en la lengua dominante. Se hacen discursos sobre la Pachamama,
el sumak kawsay, la minga, etc.'® en castellano y se desconoce olim-
picamente que es en la lengua donde se encuentra la cosmovision de
manera performativa. De manera que, en lugar de tomar términos
emblematicos a los que se atribuye sentidos arbitrarios, la propia
lengua nos puede hablar de la riqueza epistémica que porta desde los
usos cotidianos.

A manera de ejemplo nos referimos a tres bloques conceptuales
que pueden iluminar aspectos fundamentales de la vivencia andina y
que se relacionan al cuidado, y a la reciprocidad; ambitos en los que
la mutualidad es central. Nos referimos a los cuerpos semanticos que
giran en torno a las raices minka-, maki- y ranti(-).

16  No podemos dejar de sefialar que muchos discurseadores sobre la cultura andina
que no hablan la lengua ni siquiera se molestan en aprender a pronunciar las pala-
bras kichwas en kichwa. Suelen enunciar palabras como [sumakkawsdy, yachay,
yachachik]. Los “filésofos” de la cultura andina no se molestan en investigar o pre-
guntar una regla basica de la fonologia kichwa, a saber, que todas las palabras son
graves y se pronuncian [sumakkdwsay, yachay, yachdchik].



El kichwa en la Universidad Politécnica Salesiana /191

El verbo minkana hace referencia al pedir ayuda para una labor,
al encargar algo, al confiar y, adicionalmente, al convocar, al congregar
a un tipo de personas o invitar. De ahi que la expresién minkachiway,
‘dame posada” sea la forma de saludo que se utiliza al ingresar o llegar a
una casa y significa el pedido de que el duefio de casa se haga cargo de la
persona que arriba al hogar. Este pedido tiene como respuesta minkaripay.

El sustantivo maki significa ‘mano’; sin embargo, en tanto adjetivo
o palabra compuesta hace referencia a la ayuda mutua bajo las formas
makipurana ‘ayudarse mutuamente; realizar trueque’y makimariachiy
‘ayuda mutua que debe ser devuelta de la misma manera; reciprocidad.

En el caso de la raiz ranti- esta hace alusidn al verbo rantina,
‘comprar’, pero también ‘intercambiar productos’ o su forma sustan-
tivada rantinpak ‘ayuda mutua en trabajos, correspondencia, recipro-
cidad, trueque’. De ahi también la expresion ranti ranti en el sentido
de ‘dando y dando.

En el ambito epistémico, Luis Andrade (2023) muestra las
acepciones histdricas y las variantes geolectales de yachay y de musyay
en las lenguas quechuas peruanas. Ahi, por ejemplo, se ve claramen-
te como el primer término no solo hace referencia a una actividad
cognitiva sino también a quehaceres y habitualidades reiterativos y
conscientes; musyay, por el contrario, esta relacionado a asociaciones
cognitivas anticipatorias y/o predictivas. En ambos casos, el saber
en el mundo andino tiene mucho que decir frente a una supuesta
universalidad epistémica.

A través de estos minimos ejemplos se puede comprender
coémo es a través de la lengua que se pueden encontrar elementos
fundamentales de la cosmovision y de practicas culturales que desde
el mundo andino se posibilita una riqueza a ser compartida con otros
horizontes civilizacionales. El asunto es la valoracion de la lengua y la
cultura no desde el exterior sino desde su mismo performance y uso.
Ello implica no solo estudiarlas sino adoptarlas como paradigma del
pensar y del vivir.

El antropologo brasilefio Viveiros de Castro se pregunta qué
le debe la antropologia a los pueblos que estudia. Y su respuesta es
que la antropologia debe tomar al otro “en serio” (Viveiros de Castro,
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2010): “es cuestion de darse (a si mismo) los medios, o los instru-
mentos para poder tomar el pensamiento del otro en serio” (Viveiros
de Castro, 2014, p. 238) y esto significa no solo estudiar sus lenguas
y culturas sino aprender a pensar con ellos/as y aprender a escuchar
(Lenkersdorf, 2008).

Conclusion

Quisiéramos concluir con tres ideas. Primero, es necesario
recuperar los espacios de comunicacion familiar y comunitaria, asi
como desbloquear la colonialidad lingiiistica y cognitiva mediante
mecanismos y actividades empaticas que activen vinculos emocio-
nales positivos.

En segundo lugar, desde una perspectiva mas explicitamente
politica, se busca mostrar que los conocimientos ancestrales son con-
temporaneos y, por tanto, tienen aportes relevantes para el “des-enrollo”
de los paises.

Finalmente, es importante aprender de la experiencia de en-
seflanza y uso de la lengua indigena (LI) en la educacion basica o
primaria (Amodio, 1989). Es decir, el uso y la ensefianza de la lengua
de los pueblos y nacionalidades indigenas en la educacién superior
deben orientarse a transformar la propia educacion superior; de lo
contrario, la lengua quedara tinicamente funcionalizada a ella."”

Esto significa pasar de un multiculturalismo lingiiistico a un
plurilingtiismo de orden epistémico que transforme, al menos, el
racismo epistémico y los sistemas de reproduccion del conocimiento
eurocéntrico. De manera que se trata de un desafio gigantesco que
debe empezar, al menos, por el uso de la lengua en la mayoria de los
espacios institucionales de la educacion superior, incluyendo, por su-
puesto, el &mbito académico, curricular, de ensefianza y de aprendizaje.

17  Hace mas de 30 afios, Amodio decia, en referencia a la escuela, “no se trata de arre-
glarla, sino de reinventar el sistema educativo tradicional frente a la invasion esco-
lar” (1989, p. 21).
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Para los que trabajamos en la UPS el desafio es dejarnos transformar la
cabeza a través del intercambio linguo-epistémico con los pares kichwa
hablantes. Mana kashpaka imapaktak hatun sumak yachanawasiman
shimita yaykuchina.
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Introduccion

Esta investigacion aborda el tratamiento de las lenguas origina-
rias y la implementacion de propuestas educativas para la construccion
de la Educacién Superior Comunitaria en el sureste de México. En
particular, se recuperan las voces de las y los jovenes en dos casos de
estudio. Por un lado, se describe el curriculum intercultural y comu-
nitario del Centro Universitario Comunal de Santa Maria Yaviche
(Unixhidza) y se sitia en la carrera de Ingenieria Comunal, asi como
el acercamiento a la identidad xhidza, a partir de la agencia juvenil.
Asimismo, la lealtad lingiiistica de las y los estudiantes hacia la lengua
originaria didza xhidza, el bilingiiismo en la universidad, la escritura
y la oralidad. El proyecto politico-pedagdgico de la Unixhidza (2022)
en territorio originario plantea la mision de fortalecer y consolidar
los caminos hacia la autonomia que las comunidades han decidido
emprender. En consonancia con esta mision, la universidad imple-
menta acciones para el acompafnamiento y la revalorizacion de los
conocimientos, saberes, capacidades e iniciativas organizativas de
sus integrantes.

Por otro lado, se analiza el tratamiento de las lenguas originarias
de la Licenciatura en Educacidn Intercultural del Instituto Superior


https://doi.org/10.17163/abyaups.186.9
mailto:jarguelles@secihti.mx

198 / Jazmin Nallely Arguelles Santiago

Intercultural Ayuk (ISIA), una institucién de educacion superior (IES)
asentada en territorio mixe. En el apartado dedicado a esta institucion,
se caracteriza la formacion profesional frente a la diversidad lingiiistica
y las acciones realizadas en el espacio multilingtie del entorno univer-
sitario, pues atiende a estudiantes provenientes de diferentes pueblos
indigenas y regiones del pais. Actualmente, el ISIA (2020) busca ser
reconocido como una institucion de nivel superior que ofrece una
alternativa educativa de calidad, innovadora y socialmente pertinen-
te. Su mision consiste en formar profesionales interculturales que,
situados en el contexto y experiencia de las comunidades, impulsen
el desarrollo integral-sustentable y fortalezcan la libre determinacién
de los pueblos indigenas.

Ruta tedrica y metodologica

El analisis se enfoca especialmente en las experiencias de estu-
diantes indigenas del Centro Universitario Comunal de Santa Maria
Yaviche (Unixhidza) que forma parte de la Universidad Auténoma
Comunal de Oaxaca (UACO) y del Instituto Superior Intercultural
Ayuuk (ISIA). El texto aborda las propuestas curriculares de estas
universidades y el tratamiento en ellas de las lenguas originarias desde
la perspectiva de las juventudes que se forman como nuevos cuadros
profesionales en sus territorios de origen. La investigacion es de corte
etnografico (Bertely, 2017) y recupera el trabajo de campo en las co-
munidades indigena-originarias de Santa Maria Yaviche y Jaltepec de
Candayoc, ambas localizadas en el estado de Oaxaca. Para este estudio
se realizaron entrevistas en profundidad (Vela, 2008) que permitieron
distinguir las voces de los estudiantes (aprendientes) y de docentes
(facilitadores) en los procesos de ensefianza y aprendizaje desde la
universidad. Asimismo, hubo apertura hacia la revisién documental
y el analisis de datos relevantes situados en las plataformas digitales
(Hine, 2004) de estas universidades. A continuacion, se expone la
caracterizacion de las IES de estudio para focalizar los alcances de
la investigacion.
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Tabla 1
IES de estudio
Instl.t ?Clén . Gestion Pueblos indigenas
de Educacién Superior
Centro Universitario Comunal de | Comunitaria Zapoteco (didza
Santa Maria Yaviche (Unixhidza) Indigena xhidza)
Universidad Auténoma Comunal | Auténoma Del Rincén de la Sierra
de Oaxaca (UACO) Publica Juarez
Mixe, Huave, Chinante-
Comunitaria co, Chontal, Mazateco,
Instituto Superior Intercultural Indigena Mixteco,Popoluca, Ra-
Ayuuk Intercultural rdamuri tzeltal, zapoteco
Privada y zoque, ademas de los
ayuuk hablante

Nota. Elaboracién propia, trabajo de campo 2020-2023.

El contexto: México, pais multilingiie

México es un pais megadiverso en términos culturales y lingiiis-
ticos. La poblacion total corresponde a 126 014 024 personas (INEGI,
2020a). La poblaciéon de 3 afos y mas hablante de alguna lengua in-
digena es de 7 364 645, que representa el 6,14 % del pais. Segun datos
del ultimo Censo de Poblacién y Vivienda, realizado en el aio 2020,
23.2 millones de personas de 3 afios o mas se auto-adscriben como
indigenas y representan el 19,4 % del total de habitantes del pais. Por
otra parte, 2.6 millones de personas se consideran afromexicanas, can-
tidad que representa el 2 % del total nacional. Por tanto, el porcentaje
de poblacién que se adscribe a los pueblos indigenas y comunidades
afrodescendientes conjuntamente representa el 21,50 % del total de
la poblacién nacional.

En México se reconoce la existencia de 68 pueblos indigenas
conforme al criterio etnolingiistico. Asimismo, el Instituto Nacional
de Lenguas Indigenas (2008) considera que existen 11 familias lin-
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giifsticas indoamericanas: I Algica, II Yuto-nahua, III Cochimi-yu-
mana, IV Seri, V Oto-mangue, VI Maya, VII Totonaco-tepehua, VIII
Tarasca, IX Mixe-zoque, X Chontal de Oaxaca y XI Huave. A partir de
estas familias lingiiisticas se distinguen 68 agrupaciones lingtiisticas
(denominaciones dadas histéricamente a las lenguas indigenas) y se
identifican 364 variantes lingiiisticas en el pais.

Actualmente, Oaxaca estd organizada en 570 municipios (INEGI,
2020b). Cada una de las IES que constituyen el foco de este articulo se
sittia en un municipio distinto. Por un lado, la Unixhidza se sitiia en el
municipio de Tanetze de Zaragoza, especificamente en la comunidad de
Santa Maria Yaviche, la cual cuenta con 596 habitantes (INEGI, 2020b),
el 84,08 % de la poblacion de esta comunidad es hablante de lengua
indigena. La lengua originaria mas frecuente entre estos hablantes es
el zapoteco,' que es hablado por el 99,6 % de ellos, quienes hablan la
variante lingiiistica denominada zapoteco serrano, del noroeste bajo
(INALL, 2007), autodenominado como didza xhidza, perteneciente a
la familia lingtiistica oto-mangue. En esta comunidad se encuentra el
Centro Universitario Comunal Santa Maria Yaviche (Unixhidza). Por
otro lado, el ISIA esta localizado en el municipio de San Juan Cotzocon,
que alberga a la comunidad de Jaltepec de Candayoc, la cual cuenta
con 2106 habitantes (INEGI 2020b). E1 47,35 % de la poblacién de esta
comunidad habla una lengua indigena; dentro de este grupo la lengua
mixe es la que tiene el mayor numero de hablantes, hablada por el

1 La denominacién genérica zapotecos de la sierra [...] incluye toda una heterogenei-
dad de expresiones culturales y formas de vida muy particulares. Existen variaciones
dialectales de la lengua zapoteca, las cuales permiten expresar diversas formas de
identidad (comunitaria o regional) y de organizacion social (Rios, 2019, p. 69).

2 Enla Sierra Norte del estado de Oaxaca se reconocen cuatro grandes variantes dia-
lectales del zapoteco, a saber: 1) zapoteco serrano (Ihé gh), 2) zapoteco del Rincon
(xidzd ', nexitzo), 3) zapoteco de Choapan (xanh, vijana) y 4) zapoteco cajono
(xhénh) [...] Las lenguas zapotecas constituyen una familia bastante grande en
términos de su diversificacién interna, es decir, en términos de las distintas lenguas
que han surgido a partir de una lengua madre o primigenia, cuya profundidad en el
tiempo se ubica hace 2400 afios aproximadamente. Otras lenguas zapotecas se hablan
en la region de la Sierra Sur o la region de los Valles Centrales (Lopez, 2019, p. 40).
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69,6 % de ellos, quienes especificamente hablan la variante lingtiistica
mixe medio del este (INALIL, 2007), cuya autodenominacion es ayuuk
y corresponde a la familia lingiiistica mixe-zoque.

El Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA)

El Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA), ubicado en
Jaltepec de Candayoc, Cotzocén Mixe en el estado de Oaxaca se fun-
dé en agosto de 2006. Desde su génesis, el ISIA busca responder a la
necesidad de vincular la escuela a la vida, y los saberes comunitarios
al fortalecimiento profesional de los estudiantes. La iniciativa de
formar una universidad indigena surgié al interior de la Asociacién
Civil Servicios del Pueblo Mixe (SER Mixe A. C.), una asociacion civil
que desde 1982 habia realizado una serie de reflexiones en torno a la
educacion y su relacion con la lengua y la cultura de la regién mixe.

La oferta educativa del ISIA responde a las necesidades de
formacion de recursos humanos en la region mixe. En 2007 se cred
la licenciatura en Administraciéon y Desarrollo Sustentable con la fi-
nalidad de “disefnar otros modos de hablar el territorio” (ISIA, 2023).
Asimismo, la Licenciatura en Comunicacion para el Desarrollo Social,
que lleva a los estudiantes a “experimentar diversas formas de narrar el
mundo” (ISIA, 2023). A partir del 2010 se implementa la Licenciatura
en Educacion Intercultural, que permite “Formar profesionales en
Educacion Intercultural capaces de fortalecer procesos interculturales
de participacion social y comunitaria, a través de espacios de reflexion
y propuestas desde el ambito educativo” (ISIA, 2023).

Lenguas originarias y curriculum intercultural en el ISIA

El tratamiento de las lenguas originarias como eje transversal
en la propuesta curricular del ISIA muestra el camino para mejorar la
correspondencia entre educacion y el desarrollo social-comunitario
(Arguelles, 2021), en tanto incide en la adopcién de un modelo de
educacion propia e intercultural que valora y promueve la diversidad
cultural y lingiiistica. La propuesta educativa es contra-hegemonica
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en tanto reconoce los saberes y conocimientos de diferentes pueblos
originarios, tomando en consideracion los procesos de ensefianza y
aprendizaje propios tales como el fequio o ayuda mutua, la realizacion
de asambleas estudiantiles, asi como la implementacion de talleres di-
versos referidos principalmente al manejo del territorio, la autonomia y
el impulso a las lenguas originarias. En este sentido, el ISIA constituye
un proyecto etno-politico que potencia el uso y comunicacién en
lenguas originarias habladas por los estudiantes en la region y el pais,
la implementacién de formas de produccion basadas en la organiza-
cién social-comunitaria y procesos innovadores de construccion del
curriculum para la interculturalidad y el bilingtiismo desde y para los
pueblos indigenas. Tal como expresa una estudiante ayuuk:

El posicionamiento de una politica para la educaciéon indigena no es
facil, posiblemente la tarea mas complicada es visibilizar las proble-
maticas y trabajar sobre ello, ya que la educacién bilingiie intercultural
requiere de mas herramientas, preparacion y esfuerzo. (entrevista a
LHC, Jaltepec de Candayoc, 10/09/2021)

Al respecto, las dimensiones que el curriculum atiende son las
siguientes: articulacién con la comunidad (por ejemplo, la articula-
cién entre la vida comunitaria y el calendario escolar), valoracion
de lo intercultural (la universidad constituye un espacio que valora
la diversidad cultural y lingiiistica, asi como el conjunto de acciones
para el didlogo intercultural y el respeto a la diferencia), investigacion
(que permite explorar y fortalecer las sabidurias indigenas, contribuir
ala construccion de alternativas de vida y justicia socio-ambiental) y
formacidn para la vida (al promover procesos interculturales de par-
ticipacion social y comunitaria y la vinculacion desarrollo-cultura en
un mundo cambiante). Ello posiciona al ISIA como una institucion que
“enfatiza en conceptos propios del pueblo ayuuk de la vida comunita-
ria, la organizacién social y el conocimiento” (Lebrato, 2016, p. 792).

El modelo educativo del ISIA (2014) se encuentra vinculado
al wején-kajén (proceso de despertar, desarrollar o desenvolverse),
que contempla todas las potencialidades —intelectuales, afectivas
y sociales— que la persona o el jdd'’y tiene dentro de si para crecer,
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participar, recoger y apropiarse de lo que aprende, del ja éxpéjkén
(sabiduria). Por tanto, en el ISIA las acciones de los docentes y estu-
diantes buscan fortalecer la identidad cultural y lingiiistica, afianzar
la vinculacion comunitaria y potenciar la formacién universitaria,
tomando como referente el concepto operativo y filoséfico del we-
jénkajén (Martinez, 2016).

Formacion profesional y diversidad lingiiistica

La relevancia de las lenguas originarias en la formacién de
nuevos cuadros de profesionales indigenas es de suma importancia
por cuanto abona a la preservacion de la riqueza de la diversidad lin-
gliistica que nos atafie a todos como humanidad. Ya en la Declaracion
de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas,
se establece que “los pueblos indigenas tienen derecho a revitalizar,
utilizar, fomentar y transmitir a las generaciones futuras sus historias,
idiomas, tradiciones orales, filosofias, sistemas de escritura y litera-
turas” (ONU, 2007).

Desde su creacion, el ISIA ha puesto de relieve el manejo de
la lengua indigena como eje transversal en la formacion de las y los
estudiantes, ya sean hablantes o no de lenguas indigenas. Asimismo,
las y los estudiantes manifiestan que las diferentes actividades que
ofrecen en vinculacién con la comunidad y/o en la universidad,
como el tequio (ayuda mutua) y el rancho (referido al espacio para
las actividades agricolas), son percibidas como positivas. Ademads,
mencionan que existe corresponsabilidad con la comunidad en el
desarrollo de sus conocimientos y en regresar a sus comunidades de
origen para colaborar y aportar de manera reciproca, pues las y los
jovenes constituyen las nuevas generaciones que han iniciado acciones
tendientes a la revitalizacion lingiiistica y cultural. Asi lo expresa una
estudiante ayuuk:

El espacio educativo en donde intervendré no es una escuela bilin-
giie. A pesar de que hablamos el mixe, no hay un espacio en donde
se pueda aprender su escritura y lectura. Otro de los detalles es que,
los docentes son externos por lo tanto no hablan ni entienden la
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lengua materna de los estudiantes. Entonces, predomina el castellano
unicamente. Sin embargo, es una comunidad en donde prevalece la
cultura e identidad, usos y costumbres. (entrevista a MCM, Jaltepec
de Candayoc, 11/09/2021)

En México, todas las lenguas originarias se encuentran en riesgo.
Las instituciones educativas como la escuela de corte occidental han
sido factores de desplazamiento lingiiistico de las lenguas indigenas
por el espafiol, lo que ha llevado a la pérdida de saberes y sus hablantes.
Estas dificultades han sido consideradas en la implementacién de la
propuesta curricular del ISIA. Asi que, para evitar un sesgo de admision,
privilegiando el ingreso de alumnos hablantes de una lengua indigena,
se ha optado por permitir el ingreso de todos los interesados.

Aunado a ello, la ensefianza-aprendizaje respecto a la lectoes-
critura de diferentes lenguas indigenas se encuentra en proceso de
consolidacion, pues no solo se debe atender el estudio de la lengua mixe
sino la diversidad de lenguas indigena-originarias de los estudiantes.
Si bien la Casa de las Lenguas busca que el aprendizaje de la lengua
sea dialdgico, funcional, comunicativo y constructivo (Martinez, 2015)
para que los universitarios interactiien con la comunidad de Jaltepec,
las comunidades vecinas y el lugar de procedencia de los estudiantes,
resulta interesante mencionar que “no hay docentes que ensefien [en
lenguas indigenas], salvo el ayuuk, son los alumnos mismos quienes
trabajan en sus lenguas” (I0C, Dialogo Sincrono, Facebook Oficial
ISIA 17 de agosto de 2020).

El ISIA: espacio multilingiie e intercultural

EL ISIA se ha ido constituyendo en un espacio multilingiie que
alberga estudiantes de los diferentes pueblos y comunidades de la
entidad e incluso a nivel nacional. La vinculacién que las y los jévenes
establecen con sus lugares de origen pretende revertir los procesos de
desplazamiento y pérdida de saberes. Por ejemplo, en el caso de jovenes
de la entidad oaxaqueiia, que provienen del pueblo huave (ikoot). Tal
como reflexiona una estudiante:
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San Mateo del Mar cuenta con una riqueza cultural ancestral que
define la identidad Ikoots; alberga una serie de elementos que facili-
tan la composicién de un patrimonio comunitario conservado desde
generaciones pasadas. La cosmovision, la indumentaria, las tradi-
ciones, los rituales y la lengua son solo algunos de los componentes
que construyen significativamente al pueblo Ikoots; es esta tltima, la
que posibilita la interacciéon comun entre los habitantes. Aunque el
Ombeayiiits en casi todos los casos, es considerado la lengua materna;
hoy en dia, una parte de la nifiez en San Mateo del Mar aprende el
espafiol como primera lengua, entonces no es transmitido el sentido de
pertenencia hacia la comunidad desde una edad temprana. (entrevista
a JHC, Jaltepec de Candayoc, 12/09/2021)

Esta situacion enfrenta el desafio relativo a la ensenianza de las
lenguas indigenas, ya sea como lengua materna (L1) o como segunda
lengua (L2). Asimismo, evidencia la necesidad de formacion de per-
sonal originario con competencias lingiiisticas sélidas, lo cual no solo
se refiere a mejores practicas desde la didactica universitaria, sino a la
implementacion de estrategias con mediacion intercultural basadas en
las pedagogias indigenas desde las voces de los actores involucrados.
En este caso, en el ISIA el despliegue de estrategias para la atencién de
las lenguas ocurre de manera horizontal, es decir, entre pares.

El papel de la universidad en la formacién de profesionales que
respondan a las necesidades de los pueblos y comunidades originarias
es sumamente relevante, pues la incidencia de las y los jévenes resulta
fundamental para revertir la pérdida de saberes y conocimientos,
asimismo para el mantenimiento de la lengua entre las futuras gene-
raciones. En palabras de un estudiante zapoteco:

Otra de las causas que mencionan los médicos de la comunidad es
sobre el papel que juega la lengua zapoteca, es decir, durante los tltimos
20 afios, la pérdida de la lengua ha ido incrementando de manera brutal
porque las nuevas generaciones optan por hablar y ser monolingiies
del espaiiol [...] por ello cabe resaltar que la lengua sigue siendo un
factor sumamente importante cuando se habla de trasmitir conoci-
mientos y sobre todo cuando se trata de forma colectiva. (entrevista
a GCL, Jaltepec de Candayoc, 13/09/2021)
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Inclusive, esta situacion cobra relevancia y sentido para los
distintos actores de la comunidad en su conjunto. Hasta la fecha
de redaccion de este articulo, el ISIA como espacio multilingtie ha
brindado atencién a estudiantes hablantes de las lenguas chinanteco,
chontal, huave, mazateco, mixteco, popoluca, raramuri tzeltal, zapoteco
y zoque, ademas de los ayuuk hablantes.

Centro Universitario Comunal
Santa Maria Yaviche (UNIXHIDZA)

El Centro Universitario Comunal Santa Maria Yaviche (Unix-
hidza) constituye uno de los dieciséis centros pertenecientes a la
Universidad Auténoma Comunal de Oaxaca (UACO) y se encuentra
ubicado en el Rincdn de la Sierra Juédrez. Actualmente, cuenta con
las carreras de Ingenieria en Comunalidad y Licenciatura en Cultura
Musical Comunitaria. Cabe mencionar que, desde el 20 de abril de
2020 se publico en el Periddico Oficial del Gobierno del Estado de
Oaxaca, el Decreto 1201 mediante el cual se expidio la Ley Organica
de la UACO y segun el art. 27 los Centros Universitarios Comunales
son los espacios de la Universidad ubicados en los diferentes munici-
pios del Estado, los cuales tendrén por objeto dar cumplimiento a los
objetivos de la Universidad.

La puesta en marcha de este centro universitario incide en la
reconfiguracion étnica de los jovenes, articula su posicionamiento poli-
tico e incide en la preservacion de la lengua originaria. Toda vez que la
pertinencia cultural y lingtiistica de la propuesta educativa se encuentra
en estrecha relacion con la atencion de las problematicas y soluciones
desde y para el pueblo Xhidza como sociedad contemporanea.

Sobre el curriculum intercultural y comunitario en Unixhidza

La Unixhidza posiciona la creacién e implementacion de
proyectos de vida en contextos comunitarios y, con ello, incide en
posibilidades de justicia curricular (Torres, 2010). Es decir, en el plan-
teamiento y desarrollo de la propuesta educativa de manera critica 'y
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democritica respecto de lo que se ensefia y aprende, asi como en el
papel agentivo de los sujetos en tanto actores del curriculo. A su vez,
establece iniciativas que permiten avizorar procesos de descolonizacion
del ser, el saber y el poder (Lander, 2000; Quijano, 2000), entendidos
como procesos que develan la persistencia étnica de la comunidad y
recuperan la memoria colectiva. Estos procesos dan cabida al fortale-
cimiento de una reconfiguracion identitaria que opta por una mejor
calidad de vida, seguridad alimentaria, cuidado del agro-sistema de
la milpa,® co-construccién y transmision de saberes, asi como en el
establecimiento de alianzas entre organizaciones de base comunitaria.

En este sentido, educar desde una postura descolonizadora
implica situarse en un posicionamiento politico-pedagdgico que
permita concientizar a la poblacion para criticar el sistema capitalista
y el paradigma del eurocentrismo en la vida escolar, que ha ido en
detrimento y pérdida de saberes locales y que incluso ha incidido en
el desplazamiento de la lengua originaria, en este caso, el zapoteco
(didza xhidza).

“El saber hablar zapoteco™ identidad y lealtad lingiiistica

Por un lado, se evidencia una determinada lealtad lingiiistica
hacia la lengua zapoteca didza xhidza entre las y los jévenes estudiantes,
inclusive consideran que su formacion universitaria coadyuva a revertir
la condicién de subalternidad de la lengua originaria: “El saber hablar
el zapoteco xhidza y el no avergonzarme de déonde vengo y lo que soy,
porque estd [la universidad] en mi pueblo, porque puedo estar cerca de
mi gente” (SCLH, 05/04/2022). Este posicionamiento desde la agencia
juvenil y la lealtad lingiiistica hacia la didzaxhidza en la universidad es
relevante para la preservacion de la riqueza de la diversidad lingiiistica

3 La milpa constituye un sistema de policultivo. Es el escenario donde se realiza la
crianza de los alimentos para el autoconsumo, asi como para establecer relaciones
comerciales en pequefia escala. En la milpa, el maiz es el eje principal y a la par
se siembran chile, frijol y calabaza, elementos que permiten dar continuidad al
ciclo agricola.



208 / Jazmin Nallely Arguelles Santiago

y cultural, toda vez que histéricamente la escuela oficial occidental
tuvo como fin el desplazamiento de la lengua originaria.

Dicho de otro modo, las nuevas generaciones que han decidido
iniciar sus estudios universitarios dentro de su pueblo-territorio, tam-
bién fortalecen su identidad cultural y lingiiistica. Este tejido entre la
universidad, el territorio y la identidad permite que las y los estudiantes
“opten por despercudirse de la usual ‘vergiienza’ idiomatica y saquen
alaluz su bilingtiismo” (Lépez, 2021, p. 62).

Histéricamente, factores como la escolarizacion en espanol y
la subalternidad de la lengua originaria han originado la pérdida de
saberes y la disminucion de la comunidad de hablantes. Tal como
sefiala Lopez al referirse a la subordinacion de los idiomas originarios:

En rigor, la situacion de las lenguas depende de la condicién que
muestran sus hablantes en una sociedad determinada, por lo que los
miembros de sociedades histéricamente minorizadas y subalternas y
sus medios de expresion cultural y lingiiistica también experimentan
esta misma condicion. (Lopez, 2021, p. 7)

Inclusive, la evidencia demuestra que en el contexto de la co-
munidad el aprendizaje de la lecto-escritura fue primero en espafiol y,
posteriormente, en la lengua materna, ya en los niveles de educacién
media superior como el Bachillerato Integral Comunitario (BIC), o
bien, hasta llegar a la Unixhidza. No obstante, frente a estos embates,
el uso y lealtad lingtiistica hacia el zapoteco pervive “en los avisos a
través del perifoneo, la radio comunitaria, las conversaciones con fa-
miliares y conocidos y, el uso constante en la universidad” (Arguelles,
2022, p. 157).

En este contexto, desde la perspectiva de las y los jovenes xhidza,
la implementacion de la universidad en territorio originario trae con-
sigo cambios sustanciales para la reconfiguracion étnico-pedagogica y
abre posibilidades para el aprecio y preservacion de la lengua originaria.
Asimismo, incide en el fortalecimiento identitario, el posicionamiento
politico y la agencia social. Como sefiala un estudiante xhidza:
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Actualmente ya existe un gran cambio, ya que las personas que no
hablaban el zapoteco y eran de las ciudades intentaron hacer desapare-
cer lalengua materna. Ahora ya existe la oportunidad de ensefarles lo
bonito que es ser gente zapoteca o hablante de una lengua. (entrevista
a DMY, Santa Maria Yaviche, 06/04/2022)

En este sentido, el proyecto etno-politico y pedagogico que se
gesta al interior de la universidad posee como eje fundamental la len-
gua zapoteca (didzaxhidza), cuya concrecion potencia una propuesta
curricular con pertinencia cultural y lingiiistica, asi como el desarrollo
de acciones tendientes a la revitalizacion de la lengua originaria.

“Cuidar nuestra habla”: el bilingiiismo entre la juventud xhidza

El posicionamiento politico e identitario de las nuevas genera-
ciones pretende incidir en la transformacion de la situacion de diglosia
en la que se encuentra la lengua originaria frente al espanol: “nosotros
los jovenes somos el centro, nosotros somos mediadores porque el
espaiiol ya se revuelve con el zapoteco, nos toca a nosotros cuidar
nuestra habla” (entrevista a DSSM, Santa Maria Yaviche, 07/04/2022).

Este reconocimiento de si como sujetos que poseen un rol
central en el mantenimiento de la lengua originaria insta a asumir
sus compromisos éticos, histdricos y pedagdgicos hacia la preserva-
cion del zapoteco y la riqueza de la diversidad lingtiistica. Asimismo,
lleva a considerar las potencialidades para un bilingiiismo social
desde su ser estudiantil en correspondencia con las necesidades de
comunicacioén y vitalidad de la lengua originaria en la comunidad.
Esta situacion evidenciaria que, “cuanto mds importantes y maltiples
son las funciones que cumple una lengua para la gran mayoria de los
individuos de la comunidad, tanto mayor es su vitalidad” (Sichra, 2004,
p.10). Por tanto, las posibilidades para el bilingtiismo con dominio
de la lengua originaria se afianzan a partir del reconocimiento como
miembro de la comunidad de hablantes y su insercion en espacios
como la reciente universidad.
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“Seguir resistiendo al vivir nuestra identidad”: la escritura y oralidad
de la lengua xhidza

La reciente creacién de la universidad y la participacion de
la juventud xhidza como estudiantes de la primera generacion de
Ingenieria Comunal promueven el fortalecimiento identitario y la
recuperacion de saberes locales en el escenario actual.

A partir del posicionamiento politico-pedagdgico se evidencia
la revaloracion cultural y lingiiistica del pueblo xhidza. A su vez, este
papel agentivo de las y los jovenes permite la implementacién de una
pedagogia propia que promueve el desarrollo de la escritura y la crea-
cién literaria para construir y transmitir los conocimientos y saberes
de la comunidad. Desde la voz de un estudiante, esta afirmacion de
la identidad incide en la agencia juvenil de la universidad, a su vez,
promueve practicas de literacidad en didza xhidza y espaiol:

Me gusta por la forma de fomentar a valorar lo grande que somos
como personas zapotecas. También nos instan a escribir los saberes
de nuestros abuelos, ya que de este modo podra pasar a las otras
generaciones que vienen creciendo. (entrevistaa WGMR, Santa Maria
Yaviche, 19/04/2022)

De este modo, ser joven, estudiante y hablante de didza xhidza
implica “seguir resistiendo” ante la hegemonia de corte occidental.
Como se denota, la intencionalidad de estas nuevas generaciones
consiste en revertir la discriminacién lingiiistica que aun prevalece
en el contexto actual.

Por un lado, la distincion de las dificultades que los hablantes de
la lengua originaria enfrentan constituyen las bases para iniciar accio-
nes en pro de su revitalizacion. Por otro, la necesidad y compromiso
para “seguir practicando y compartiendo” la lengua de modo inter-
generacional potencian la implementacion de procesos de ensefianza
y aprendizaje construidos desde la pedagogia propia. Asi reflexiona
una estudiante xhidza:

Yo decidi estudiar en esta universidad porque me gusta estudiar, ade-
mas porque esta universidad tiene carreras bonitas y muy importantes
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que nos seran de mucha ayuda en el futuro [...] Significa esperanza
en cada uno de nuestros pueblos indigenas, porque cada dia nosotros
los jévenes conocemos y adquirimos nuevas ideas, las cuales podemos
identificar las cosas buenas que se puedan usar para beneficiar a la
comunidad. (entrevista a ZMD, Santa Maria Yaviche, 09/03/2022)

A su vez, las y los estudiantes vislumbran un horizonte de
futuro en aras del buen vivir comunitario, donde la preservacion y
transmision de la lengua y cultura xhidza se afianzan mediante el
relevo generacional.

La juventud xhidza reconoce su compromiso y papel fundamen-
tal en la co-construccion de los saberes y conocimientos, asi como en
el uso de la lengua originaria como eje fundamental. Como se observa,
la lengua xhidza no solo es el medio de instruccién sino el vehiculo
de comunicacion en el entorno universitario.

Conclusiones

La evidencia nos muestra que las pedagogias propias en pueblos
originarios posicionan la construccién de una Educacién Superior
Comunitaria en el sur de México. Ello implica la implementacion de
una educacion territorializada, tal como se establece en la experien-
cia pedagdgica de la Unixhidza y el ISIA; instituciones que permiten
distinguir que la propuesta educativa de la Universidad constituye
un espacio-territorio de la comunidad, cuya base se sustenta en un
curriculum con pertinencia lingiiistica, cultural y epistémica.

Mas alla de una educacion contextualizada, conviene destacar
que en estas experiencias se desarrollan procesos de reconfiguracion
identitaria y agencia social comunitaria para el funcionamiento de
la universidad. En este sentido, cada IES analizada alberga proyec-
tos politicos etno-educativos desde un curriculum propio, abierto
e intercultural.

El curriculo universitario tiene sustento en la base comunal,
promueve la justicia curricular y los actores asumen un papel determi-
nante en la formacién que reciben los nuevos cuadros de profesionales
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indigena-originarios. De este modo, las Instituciones de Educacién
Superior que forman parte de este estudio aportan de manera sus-
tantiva al conocimiento y la configuracién de la Educacion Superior
Comunitaria (ESC) a laluz de los procesos autonémicos y emergencia
de los pueblos originarios desde realidades contemporaneas.

Por tanto, las lenguas originarias constituyen un eje transver-
sal en la formacion profesional de las y los jovenes. En ambas IES se
fomenta el uso de la lengua indigena dentro y fuera del aula, no solo
como asignatura de la malla curricular sino en estrecha relaciéon con
la vida cotidiana de la comunidad. Las actitudes, asi como la lealtad
lingiiistica de las y los estudiantes hacia las lenguas originarias inciden
en su preservacion o mantenimiento. En Unixhidza e ISIA existe el
compromiso por preservar, promover y revitalizar las lenguas originarias
desde las generaciones que se forman en la universidad, asumirlas como
parte de su identidad y en vinculacién con las comunidades de origen.

Como se denota, la Unixhidza y el ISIA se diferencian de las
universidades convencionales, en tanto promueven la autonomia de
los jovenes y su posicionamiento politico-identitario hacia el buen
vivir comunitario. A contracorriente de las situaciones de rechazo,
exclusion y racismo que histéricamente han vivenciado en los pueblos
y comunidades originarias a raiz de la imposicion del Estado-nacién
y su consecuente castellanizacion, el posicionamiento universitario
para la ESC responde a la necesidad de la educacion superior en sus
territorios de origen bajo normas de autogestiéon que permitan rei-
vindicar derechos, cubrir expectativas y demandas de la poblacién
que atienden.

Asimismo, establecen alianzas interinstitucionales a nivel co-
munitario y regional, pues la profesionalizacion de las y los jovenes se
dirige a dirimir desigualdades estructurales, asi como brindar atencién
y soluciones a problemdticas concretas desde contextos situados, en
este caso, en la entidad oaxaqueiia.

Aunado a ello, el tequio pedagégico permite abrir oportunidades
para el inter-aprendizaje y la colaboracién intercultural. Toda vez que
las y los facilitadores abordan tematicas en nivel micro y macro en
el entorno, lo cual posibilita el didlogo y la complementariedad. Y en



Educacién propia e interculturalidad en el sur de México /213

términos del fortalecimiento de la diversidad lingiiistica, las acciones
emprendidas nos enriquecen a todas y todos como humanidad.
Como se observa, la Unixhidza y el ISIA constituyen movi-
mientos de ensefianza y aprendizaje para hacer posible otra forma de
educar, educarse y hacer universidad. Ambas instituciones apuestan
por el derecho a la diferencia, la recuperacion de saberes locales, el
uso de las lenguas originarias, las pedagogias propias y el curriculum
con pertinencia cultural, lingiiistica y epistémica. Ademas, la agencia
social comunitaria y el papel agentivo de los jévenes son cruciales
para la implementacion de la propuesta educativa de la universidad.
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Introduccion

En Bolivia, en 2008 se crearon tres Universidades Indigenas
Interculturales Productivas (UNIBOL). Dos de ellas se establecieron
en las tierras altas, mientras que la tercera fue creada especificamente
para el pueblo guarani y otros pueblos de tierras bajas, bajo el nombre
de UNIBOL Guarani y Pueblos de Tierras Bajas “Apiaguaiki Tiipa™.

Con el presente articulo se busca reflexionar sobre el papel del
pueblo guarani y de los pueblos de tierras bajas en la creacién de la
UNIBOL guarani, como respuesta a su demanda de contar con una
institucion universitaria con un enfoque intercultural que respondiera
a sus proyecciones politicas, sociales y culturales. Estos pueblos exi-
gieron durante mucho tiempo, dado que no encontraban alternativas
en las instituciones de educacién superior existentes, las cuales no
reconocian ni valoraban las caracteristicas culturales y lingiiisticas
propias de sus estudiantes.

La UNIBOL Guarani, en sus inicios, se constituyé en un espacio
fundamental para el pueblo guarani y los pueblos de tierras bajas de
Bolivia, porque se orientaba al fortalecimiento de la interculturaliza-
cion de la educacion superior. Su propdsito fue promover y respetar
las lenguas, culturas y saberes propios, mediante la formacién de
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profesionales comprometidos con las necesidades y proyectos de vida
de sus comunidades. Asimismo, fue considerada un espacio estraté-
gico de participacién, ya que, a través de la Junta Comunitaria, como
organo de gobierno y toma de decisiones, las organizaciones sociales
e indigenas pudieron incidir directamente en la vida institucional
de la universidad. Esta experiencia result6 inédita, pues por primera
vez en la historia las organizaciones indigenas ocuparon un lugar de
manera formal dentro de una institucién universitaria, participando
en la eleccion de autoridades, el seguimiento de la gestion y la garantia
del funcionamiento de la UNIBOL.

Sin embargo, a partir de 2017, con la promulgacion del Decreto
Supremo N.° 3070, que modificé parcialmente el Decreto Supremo
N.° 29664 de creacion de la UNIBOL Guarani, se suprimieron la Junta
Comunitaria y la figura del docente sabio. Ambos desempefaban un
papel fundamental en la garantia de la interculturalizacion de la for-
macién, mediante el seguimiento a la implementacion del curriculo
y la promocién de una gestion institucional y académica de caracter
horizontal e incluyente. La exclusién de las organizaciones sociales e
indigenas de la vida institucional pone en riesgo los derechos conquis-
tados en el ambito de la educacién superior. En este sentido, el pre-
sente articulo pretende aportar con reflexiones sobre las implicancias
que surgen cuando una instituciéon universitaria es creada dentro de
estructuras determinadas, donde las proyecciones politicas, sociales
y culturales de los pueblos tienden a diluirse o perder protagonismo.

Trayectorias historicas de la educacion intercultural
desde el pueblo guarani de Bolivia

La creacion de la Universidad Indigena Guarani y de Pueblos
de Tierras Bajas “Apiaguaiki Tiipa” constituye el resultado de un pro-
longado proceso de lucha y reivindicacion de los pueblos indigenas de
Bolivia por el reconocimiento de sus derechos colectivos, territoriales
y educativos. En particular, el pueblo guarani impulsé de manera
constante demandas orientadas a garantizar el acceso a una educa-
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cién universitaria pertinente, vinculada con su identidad cultural, su
cosmovision, sus necesidades de desarrollo territorial y comunitario.

Un hito fundamental en este proceso fue la Primera Marcha
Indigena por el Territorio y la Dignidad de 1990, organizada por los
pueblos de tierras bajas, entre ellos el pueblo guarani, logré posicionar
en la agenda nacional demandas histéricas vinculadas al recono-
cimiento de los derechos territoriales, culturales y lingiiisticos. Por
primera vez los pueblos indigenas de tierras bajas lograron visibilizar
en el escenario nacional sus demandas y aspiraciones colectivas, entre
sus principales reivindicaciones destacaron el respeto y la titulacion
de sus territorios ancestrales, el derecho a la autodeterminacién y la
exigencia de politicas estatales que garantizaran condiciones de vida
digna de los pueblos indigenas (Bedoya, 2019).

En el ambito educativo, la marcha puso en evidencia las limita-
das oportunidades de acceso de los pueblos indigenas a la educacion
superior, debido a que las universidades tradicionales no incorporaban
ni su cultura, ni sus lenguas, ni sus formas propias de aprendizaje y
organizacién comunitaria. Esta exclusion evidenci6 la necesidad de
construir una educacion alternativa, intercultural y descolonizador,
que posteriormente daria lugar a la implementacién de la educacién
con enfoque intercultural y bilingiie como una politica orientada a
valorar los saberes y cosmovisiones indigenas y a la creacion de las
universidades indigenas en Bolivia.

En 1992, el pueblo guarani mediante su organizacién la Asam-
blea del Pueblo Guarani (APG) impuls¢6 la Campana de Alfabetizacion
Guarani, la cual se inaugur6 el 28 de enero de 1992, en conmemoracién
del centenario de la Masacre de Kuruyuki ocurrida en 1892. Campana
que se denomind “Tataendi Guasu Guarani” (fuego que nunca se apaga)
la cual se desarroll6 en los departamentos de Santa Cruz, Chuquisaca
y Tarija. Este proceso se constituyo6 en acto politico y cultural, ya que
mas alla de la enseflanza de la lecto escritura, estuvo orientado a la
revalorizacion de la lengua guarani, fortalecimiento de la identidad
guarani, autoafirmacion y resistencia cultural. Albé (1995) y Lopez
(2006). La campana trascendid el ambito educativo, influyendo a
que el Estado boliviano reconociera oficialmente la educacion inter-
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cultural y bilingiie, y ademds contribuy¢ en el reconocimiento de la
cultura guarani como componente de la cultura nacional. Asimismo,
se fortalecid la idea de que la lengua guarani no solo era un dialecto
local, sino un idioma que engloba sistemas de conocimientos y saberes
ancestrales, y eje fundamental de resistencia cultural y cohesion social
y politica del pueblo guarani.

La Campana de Alfabetizaciéon Guarani dio origen a la necesi-
dad de creacion de Centros de Educacion Media de Adultos en 1994
(CEMA Rural). Estos centros se crearon con el propodsito de que las
personas alfabetizadas prosiguieran sus estudios con una formacién
integral, porque los contenidos curriculares incorporaban elementos
de la cosmovision guarani, el uso de la lengua materna como medio
de aprendizaje y la vinculacién entre educacion vy territorio. La im-
plementacion del CEMA Rural permitié ampliar las oportunidades
educativas en las comunidades guaranies que histéricamente fueron
marginadas del sistema formal de educacion. Asimismo, se consolidé
como espacio de fortalecimiento identitario y de formacion politica,
contribuyendo a la generacién de lideres con formacion critica y
comprometida con sus comunidades (Albo, 1995; Lopez, 2006).

Entre 1990 y 1994, la region guarani fue escenario de la imple-
mentacion del Proyecto de Educacion Intercultural Bilingtie (PEIB),
iniciativa que surgié como respuesta a las demandas politicas y
educativas del pueblo guarani, asi como para garantizar el acceso a
la educacion formal respetando el desarrollo de sus lenguas, valores,
saberes y conocimientos propios. Este proyecto promovié la ense-
flanza en guarani e incorpord contenidos culturales y conocimientos
tradicionales en el proceso de enseflanza-aprendizaje. Ademas, la EIB
devel6 la pobreza, la escasez de tierra, la discriminacion y el racismo
promovido e implementado por el sistema educativo tradicional e
incluso situaciones de virtual esclavitud de ciertas comunidades indi-
gena, como ocurria en la regién guarani. Su conexion con las realidades
socioculturales permitio la recuperacion de la memoria histdrica,
recuperacion y revitalizacion de las lenguas originarias, logrando su
reconocimiento como lenguas oficiales del Estado, lo cual para los
actores y protagonistas de ese entonces fue un éxito.
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La implementacion de Educacion Intercultural Bilingtie, eviden-
ci6 la necesidad de contar con maestros guarani capacitados, capaces
de ensenar en su propia lengua y con comprension de su siandereko
o modo de ser guarani. Como respuesta a esta necesidad la Asamblea
del Pueblo Guarani impulsé la creaciéon del Programa Guarani de
Formacién Docente (PGFD) oficialmente en 1995, con el objetivo de
formar maestros guaranies bilingiies e interculturales, es decir, que
promovieran la ensefianza en lengua guarani y la revalorizacion de
la cosmovision guarani, y de esta manera garantizar la sostenibilidad
y pertinencia cultural y lingtiistica del enfoque de EIB.

El Programa Guarani de Formaciéon Docente sent6 las bases para
la creacién del Instituto Normal Superior Pluriétnico del Oriente
y Chaco (INSPOC) en 1999 mediante Resolucién Ministerial N°
102/99. La creaciéon del INSPOC fue demanda del pueblo guarani por
desarrollar una educacion propia, intercultural y bilingiie, y no solo se
concibié como una institucién educativa, sino como un instrumento
politico y cultural con incidencia en politicas publicas educativas, que
posteriormente sirvi6 de base para la transformacién en la Escuela
Superior de Formacion de Maestros Pluriétnica del Oriente y Chaco
(ESFMPOQC) la cual se formalizé mediante el Decreto Supremo Ne°
0156 del 6 de junio de 2009. El mencionado decreto establecié que
todos los Institutos Normales Superiores deben convertirse en Escuelas
Superiores de Formacién de Maestros, con el objetivo de fortalecer la
formacién docente en el marco de la educacion intracultural, inter-
cultural y plurilingtie.

La marcha indigena y las diferentes experiencias educativas
implementadas por los pueblos indigenas, en particular el pueblo
guarani, incidié en la reforma constitucional de 1994, incorporando
de manera explicita el concepto de Estado multiétnico, pluricultural
y multilingiie, declarando a Bolivia como una nacién pluricultural y
multiétnica (art. 1 Constitucion Politica del Estado 1994). La inclusién
de estos principios sentd las bases para la proteccion de los derechos
colectivos, el fortalecimiento de las lenguas originarias y la partici-
pacion activa de los pueblos indigenas en la vida politica y social del
Estado, constituyendo un avance significativo en el reconocimiento
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legal de los derechos, la identidad y la diversidad étnica, cultural y
lingiiistica de los pueblos indigenas de Bolivia.

La Educacion Intercultural Bilingiie
como politica publica y de Estado en Bolivia

Con la promulgacién de la Ley de Reforma Educativa N° 1565
de 1994, el Proyecto de Educacion Intercultural Bilingiie (PEIB) desa-
rrollado entre 1990 y 1994 en contextos aimara, quechua y guarani se
institucionalizé como politica publica y de Estado. En su implemen-
tacion los pueblos indigenas y sus organizaciones desempefaron un
papel fundamental y decisivo a través de la creacion y participacion de
los Consejos Educativos de Pueblos Originarios (CEPO). Sin embar-
go, pese a las intenciones de promover una educacion intercultural y
bilingiie, la calidad y profundidad del enfoque EIB se fue debilitando
y diluyéndose con el tiempo, dando paso nuevamente a practicas
educativas tradicionales y monolingiies. Aun asi, uno de los logros
mas relevantes fue la revalorizacion a nivel de uso oral y escrito de las
lenguas originarias como medio de ensefianza en el &mbito escolar,
especialmente en el nivel primario, donde se fomenté su ensefianza
y uso pedagogico.

La Ley 1565, en su articulo 1, Numeral 5 referentes a Bases y
Fines de la Educacion Bolivia, define que la educacién boliviana es
“intercultural y bilingiie porque asume la heterogeneidad socio-cultural
del pais en un ambiente de respeto entre todos los bolivianos, hombres
y mujeres”. Asi, el bilingiiismo y la interculturalidad se constituye en
pilares fundamentales del sistema educativo nacional, de esta forma
se reconoce que Bolivia no es homogénea cultural ni lingiiisticamente
y que debe desarrollarse en los procesos educativos. La misma Ley,
su articulo 6, crea los Consejos Educativos de Pueblos Originarios
(CEPO) que describe “atendiendo el concepto de la transterrito-
rialidad tendran caracter nacional y estdn organizados en: Aimara,
Quechua, Guarani y Amazoénico multiétnico y otros. Participaran
en la formulacion de politicas educativas y velaran por su adecuada
ejecucion, particularmente sobre interculturalidad y bilingtiismo”. La
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importancia radica en que mediante la estructura institucionalizada
los pueblos indigenas tendrian decision en la educacion para asegurar
que la interculturalidad y el bilingiiismo se aplique en los procesos de
enseflanza y aprendizaje.

Los CEPOs como instancia de participacion en la formulacion de poli-
ticas educativas, desde su conformacion enfrentaron diversas tensiones,
entre las principales se encuentran, limitada autonomia de decision
frente al Ministerio de Educacidn, falta de recursos financieros y téc-
nicos para implementar proyectos educativos propios, generando una
dependencia institucional del Estado y las estructuras del ministerio
de educacion se mantuvieron verticales y burocraticos. (Lopez, 2005)

A esto se anade que la participacion de los sabios indigenas y
las comunidades en los procesos educativos comienza a diluirse pro-
gresivamente, ya que el Estado centralizé la representacion indigena
mediante los Consejos Educativos de Pueblos Originarios (CEPOs),
lo que significa que en la practica la interlocucién indigena se con-
centraron en estructuras dependientes del Ministerio de Educacion,
en consecuencia, el papel de sabio que en los procesos inicial de
implementacion de la EIB fue decisiva, perdid presencia dentro de la
estructura oficial.

Con el paso del tiempo los movimientos y sus organizaciones
sociales representados mediante CEPOs fueron perdiendo protagonis-
mo en la conduccién de la Educacion Intercultural Bilingtie (EIB). Los
esfuerzos realizados durante anos se fueron diluyendo bajo el peso de
proceso institucionales y normativos, lo que provocé una progresiva
desarticulacion del control politico y pedagégico sobre la EIB. De
esta forma, las demandas y propuestas histdricas planteadas por los
pueblos indigenas, en particular el pueblo guarani, fueron absorbidas
y adaptadas por los gobiernos de turno, y la participaciéon indigena
en la toma de decisiones estratégicas se debilitd convirtiéndose en
observadores pasivos del proceso educativo.

Con la Reforma Educativa N° 1565 de 1994 se puso especial
énfasis en el uso y ensefianza de las lenguas originarias, estableciendo
el castellano como segunda lengua dentro del modelo de Educacion
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Intercultural Bilingiie (EIB). De igual manera su implementacion
se restringié principalmente a los pueblos indigenas, reforzando la
percepcion de que eran ellos quienes debian ser interculturales y
bilingties, mientras que en el ambito urbano la educacién continué
siendo monolingiie y monocultural. Este enfoque evidencié una visiéon
asimétrica de la interculturalidad, concebida mds como una politica
dirigida hacia los pueblos indigenas que como una politica para toda
la sociedad (Lopez, 2005; Walsh, 2009).

Como consecuencia, esta interpretacion genero resistencias
en algunos padres de familia y dirigentes comunitarios, quienes
consideraban que el uso y la ensefianza de la lengua guarani no apor-
taban beneficios practicos fuera del ambito familiar o comunitario.
No obstante, en contraposicidn a estas percepciones, sabios, abuelas
y abuelos sostuvieron que el fortalecimiento de la lengua depende,
ante todo, del compromiso y la conviccion de sus propios hablantes.
Segun esta vision, son los guarani-hablantes quienes deben asumir la
responsabilidad de aprender, usar y transmitir su idioma a las nuevas
generaciones, pues de poco servirian las leyes o normativas si no existe
una voluntad colectiva y personal orientada a revitalizar las lenguas
y las culturas originarias.

Hacia la creacion de universidades propias:
IT Congreso Nacional de Educacién de 2006

El afo 2006 en la ciudad de Sucre se realizé el II Congreso
Nacional de Educacién. En este escenario los pueblos indigenas
ratificaron la necesidad de crear universidades indigenas, bajo el
fundamento politico de que la educacidn superior debia responder a
los proyectos politicos, econémicos y social de los pueblos indigenas
y contribuir al fortalecimiento de sus identidades culturales, sus te-
rritorios y formas propias de ensefiar y aprender. Las universidades
publicas tradicionales en Bolivia no habian respondido plenamente
a los proyectos de vida de los pueblos indigenas. Su modelo institu-
cional y pedagdgica, su estructura y contenido curricular han estado
orientados hacia paradigmas occidentales monoculturales, que negaba
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los saberes, lenguas, las cosmovisiones y sistemas de conocimientos y
saberes de los pueblos indigenas (Huanacuni, 2010). En este marco se
consolidan las demandas de creacion de las universidades indigenas,
entre ellas, la Universidad Indigena Guarani, como respuesta a las
demandas histdricas del pueblo guarani.

La demanda de la creaciéon de las universidades indigenas se
sustentd en la Constitucion Politica del Estado reformada en 1994, que
definia el caracter multiétnico y pluricultural del pais. Asi como en
la Ley de Reforma Educativa 1565 de 1994 que incorporé de manera
explicita como politica la Educacion Intercultural Bilingiie. Para los
pueblos indigenas esta normativa era suficiente, generando debate
sobre la necesidad de interculturalizar la educacion superior, fue la
base para que el 2008 se creara las tres Universidades Indigenas Bo-
livianas (UNIBOL) mediante el Decreto Supremo N° 29664 fue una
de las demandas emanadas del IT Congreso de Educacion.

La UNIBOL Guarani: una construccion
desde el pueblo guarani y pueblos de tierras bajas

En el gobierno de Evo Morales Ayma, el 2 de agosto del afio
2008, se promulgd el Decreto Supremo N° 29664 que establecio la
creacion de tres Universidades Indigenas Bolivianas Comunitarias
Interculturales y Productivas (UNIBOL) en Bolivia: UNIBOL Que-
chua “Casimiro Huanca” en Cochabamba, UNIBOL Aimara “Tupak
Katari” en La Paz y la UNIBOL Guarani y de Pueblos de Tierras Bajas
“Apiaguaiki Tiipa” en Chuquisaca.

La UNIBOL Guarani y Pueblos de Tierras Bajas “Apiaguaiki
Tiipa” esta ubicada en el departamento de Chuquisaca, Provincia Luis
Calvo, municipio Machareti, comunidad de Ivo, territorio de resisten-
cia guarani frente a la opresion del Estado boliviano en el siglo XIX.
Su nombre honra a Apiaguaiki Tiipa, lider guarani que encabezé la
resistencia, la defensa del territorio, la lucha por la dignidad, la justicia
social y la autodeterminacién de los guaranies.

La ubicacion geogréfica de la UNIBOL Guarani constituye un
elemento estratégico, ya que se encuentra asentada en el territorio
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guarani, lo que favorece a los estudiantes una vinculacion directa e
intercambio y aprendizaje con los comunarios, fortaleciendo la identi-
dad y compromiso territorial de los estudiantes. Asimismo, el caracter
gratuito y la disponibilidad de un régimen de internado facilita el
acceso de los jovenes indigenas a la educacion superior, superando las
barreras econdmicas y geograficas que histéricamente han limitado su
ingreso a las universidades asentadas en las zonas urbanas. Ademas,
en las ciudades, los jovenes indigenas que logran ingresar enfrentan
dificultades para sostener sus estudios debido al elevado costo de vida,
lo que conduce a la desercion y exclusion del sistema universitario
publico y tradicional.

La creacidon de la UNIBOL Guarani no fue un hecho aislado,
sino la consecuencia de un proceso histérico de movilizaciéon guarani
e indigena, de transformaciones politicas en el Estado Plurinacional de
Bolivia y de la necesidad de construir una educacién propia desde las
concepciones y cosmovisiones indigena. Bajo este tenor se constituye
en una institucion comprometida con el fortalecimiento de la identidad
cultural de los pueblos indigenas de tierras bajas, particularmente del
pueblo guarani. Su misién se orienta a la recuperacién, valoracion,
desarrollo y difusion de los conocimientos y saberes ancestrales,
como también promueve el didlogo de saberes entre conocimientos
indigenas ancestral y la ciencia contemporanea, en coherencia con los
principios del Vivir Bien (Yaiko pave kavi).

De esta manera la universidad se convierte en espacio de for-
macion académica para consolidar la resistencia epistémica y revitali-
zacion cultural, donde los conocimientos se articulen con el territorio,
la espiritualidad, la vida comunitaria de los pueblos indigenas. Con la
articulacion se busca promover y garantizar que el proceso de forma-
cion profesional no se mantenga aislada de la realidad comunitaria,
sino que contribuya al fortalecimiento de la autonomia territorial, la
soberania alimentaria y la consolidacién de proyectos de vida de los
pueblos, asumiendo el desafio de vincular la formacion profesional con
las practicas productivas y sociopoliticas de los territorios indigenas.

Sibien las carreras ofertadas por la UNIBOL Guarani se orientan
principalmente a dreas técnicas y productivas, la institucion asumio
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el desafio de interculturalizar la formacion profesional mediante la
incorporacién de asignaturas transversales que permitieran la articu-
lacién del conocimiento occidental con los saberes y cosmovisiones
indigenas. Las asignaturas transversales son: Medio Ambiente, Lengua
Originaria, Economia Plural, Organizaciones Sociales y Pueblos de
Tierras Bajas, mediante estas materias se generan procesos formativos
integrales y procesos de reflexion critica sobre el territorio, la identidad,
la espiritualidad, realidad econémica y la autodeterminacién de los
pueblos indigenas de tierras bajas.

Organo de gobierno de la UNIBOL: Junta Comunitaria

El Decreto Supremo 29664 de creacion de la UNIBOL Guarani,
crea la Junta Comunitaria como drgano de gobierno de la UNIBOL
guaraniy Pueblos de Tierras Bajas “Apiaguaiki Tiipa” constituyéndose
en instancia que garantizaba la participacion directa de las organiza-
ciones sociales y educativas de tierras bajas en la gestion institucional y
académica de la universidad. Esta Junta Comunitaria estuvo integrada
por 34 representantes de las organizaciones mencionadas, junto con
cuatro docentes y cuatro estudiantes (un docente y un estudiante por
cada carrera), Rector (a) y Vicerrector (a), cuatro directores de carrera
y un representante del Ministerio de Educacion. Con esta estructura
se implemento una gestion con enfoque intercultural y participativo,
donde la toma de decisiones se fundamentaba en el consenso y la
articulacion entre la comunidad universitaria y las estructuras orga-
nizativas del pueblo guaraniy pueblos de tierras bajas.

La Junta Comunitaria adquirié un valor politico y reivindica-
tivo de gran relevancia, al consolidarse como un espacio legitimo de
participacion y ejercicio de los derechos politicos, sociales y educativos
de los pueblos indigenas en el ambito de la educacién superior. Mds
alla de velar por la funciéon administrativa, este escenario se convirtié
en mecanismo de democratizaciéon del poder y del conocimiento,
reafirmando el principio de que la gestion educativa intercultural
debe responder a las demandas y proyecto de vida de los pueblos
indigenas. Asimismo, se consider¢ la Junta Comunitaria como una
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estrategia transformadora frente a modelos tradicionales de gestion
institucional vertical, unidireccional y excluyente, promoviendo en su
lugar una gestion participativa y horizontal de gobernanza, buscando
de esta manera romper con las estructuras jerarquicas heredadas del
sistema educativo convencional, impulsando un didlogo intercultural
en la toma de decisiones.

Un aspecto fundamental de la gestion intercultural y partici-
pativa de la UNIBOL Guarani, es que la Junta Comunitaria asume un
rol activo en la eleccidon de las autoridades jerdrquicas, tales como el
Rector (a), Vicerrector (a) y los Directores (as) de carrera. Este me-
canismo constituye la forma concreta del principio de participacion
colectiva en la toma de decisiones, reafirmando el cardcter democratico
e intercultural de la gestién institucional.

Desde su conformacion, la Junta Comunitaria particip6 activa-
mente en la elaboracion y validacion del curriculo, con el propoésito de
garantizar que la propuesta formativa de la UNIBOL respondiera de
manera pertinente a las realidades socioculturales, politicas y econé-
micas de los pueblos indigenas. Este proceso asegurd la incorporacion
de los conocimientos, los saberes y las demandas de las comunidades
en la estructura curricular, contribuyendo asi al fortalecimiento de una
formacion intercultural y contextualizado de la educacién superior.
De igual forma, seleccionaba estudiantes comprometidos con sus co-
munidades, para que al culminar sus estudios, regresaran a contribuir
al desarrollo de las mismas. Este sentido, realizaba un seguimiento
permanente a través de reuniones y conversatorios con los estudiantes,
con el fin de garantizar la continuidad y conclusion de sus estudios,
evitando asi la desercion de los estudiantes.

También la Junta Comunitaria designaba a Sabios Indigenas
como docentes de la UNIBOL Guarani, con el fin de garantizar una
formacion profesional vinculada a los saberes ancestrales, los territorios
y las organizaciones sociales.

En sintesis, la Junta Comunitaria fue concebida como uno de
los logros més significativos de las luchas y conquistas politicas de los
pueblos indigenas de tierras bajas, al conformar un espacio institucio-
nal que materializa su derecho a incidir en la definicién de politicas
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y propuestas de formacion profesional acordes con el modo de vida
y las necesidades de sus comunidades indigenas.

Estrategias de la interculturalizacion implementadas
en la UNIBOL Guarani

Si bien las cuatro carreras que oferta la UNIBOL Guarani (In-
genieria en Petréleo y Gas Natural, Ingenieria Forestal, Ingenieria en
Ecopiscicultura, y Medicina Veterinaria y Zootecnia) corresponden a
areas de formacidn técnica, la universidad asumio el desafio de intercul-
turalizar la educacion superior mediante la incorporacion de materias
transversales. Estas asignaturas de Medio Ambiente, Lengua Originaria,
Economia Plural y Organizaciones y Pueblos de Tierras Bajas fueron
propuestas por las propias organizaciones sociales, bajo el argumento
de que los profesionales egresados de la UNIBOL Guarani deben pro-
mover la proteccion y el cuidado del medio ambiente, del territorio y
de todos los seres vivos que lo componen, asi como comprender las
concepciones indigenas sobre el manejo y la gestion territorial.

Los sabios indigenas fueron los encargados de garantizar los
contenidos y el desarrollo de estas materias transversales, asegurando
su coherencia con los saberes ancestrales y la cosmovision del pueblo
guarani y otros pueblos indigenas de tierras bajas. En este sentido se
exigié que la UNIBOL Guarani debe contar con curriculo, normativas
inspiradas en la vision, principios y valores de los pueblos indigenas.

Con respecto a la investigacion, se establecié que las investi-
gaciones deben orientarse a resolver los problemas sociales y econo-
micos del pueblo guarani y de los pueblos de tierras bajas. Por ello,
los estudiantes deben desarrollar sus investigaciones para la tesis en
sus comunidades de origen, en coordinacién con su comunidad, con
el compromiso de devolver para su aplicacion practica mediante la
gestion comunitaria. De esta manera, la tesis o las investigaciones no
solo deben cumplir una funcién académica para la titulacion, sino que
deben convertirse en herramientas efectivas y en un aporte concreto
al desarrollo y bienestar comunitario.
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Asimismo, se establecié que todos los profesionales egresados
debian hablar, leer y escribir su lengua originaria. Para promover el
desarrollo de las lenguas indigenas, ademas de los docentes de las
areas técnicas propias de cada carrera, se incorporaron docentes es-
pecializados en lenguas originarias, con el proposito de apoyar a los
estudiantes en la recuperacion, reaprendizaje y fortalecimiento de
sus idiomas. Esto respondi6 a la realidad de que algunos estudiantes,
si bien comprendian su lengua, no la hablaban; mientras que otros
la hablaban, pero no sabian leerla ni escribirla. Las estrategias de
ensefianza se definieron de acuerdo con los grupos y las necesidades
especificas de los y las estudiantes.

Como requisito de titulacion, se dispuso que al menos el re-
sumen de las tesis o tesinas esté redactado en lengua originaria, en
caso, de que el estudiante tiene dominio de su lengua originaria
tiene la oportunidad para presentar o defender su tesis en su idioma.
Finalmente, se enfatizé que los estudiantes deben comprender que
las lenguas indigenas son portadoras de sistemas de conocimiento y
saberes ancestrales, y que, como profesionales, deben convertirse en
promotores activos de su preservacion y fortalecimiento.

Al inicio, se presentaron diversos desacuerdos y contradicciones
entre los docentes y directores de carrera, quienes no comprendian
plenamente la importancia de la ensefianza de las lenguas originarias
ni del desarrollo de las materias transversales. Argumentaban que estos
contenidos no se ajustaban al perfil profesional de las carreras, ya que
la formacion se orientaba al ambito de las ingenierias y no a las dreas
sociales, educativas, antropologicas o lingiiisticas. De igual manera,
existia resistencia frente a la contratacion de sabios indigenas como
docentes, bajo el argumento de que no cumplian con los requisitos
formales al no poseer titulo profesional, y por tanto, su remuneracion
debia ser inferior.

Ante esta situacion, se implementaron de manera permanente
talleres de capacitacion dirigidos a docentes, autoridades, estudiantes y
personal administrativo, con el propdsito de fortalecer la comprension
sobre el caracter intercultural y alternativo de la UNIBOL Guarani. Se
promovio asi la reflexién de que sus principios, mision, visién y obje-
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tivos institucionales deben responder a las demandas y cosmovisiones
de los pueblos indigenas. Gracias a este proceso, se logré sensibilizar a
varios funcionarios, quienes comprendieron que, independientemente
de la carrera que se estudie, es fundamental conocer y valorar la rea-
lidad, cultura y formas de vida de los pueblos indigenas.

De hecho, la Junta Comunitaria se constituy6 en un eje funda-
mental del proceso de interculturalizacién de la educacion superior, al
incorporar por primera vez la participacion directa de representantes
de las organizaciones sociales y de los pueblos indigenas en la toma
de decisiones académicas, institucionales y administrativas de la
UNIBOL Guarani. Este 6rgano participaba activamente en la elecciéon
de autoridades, asi como en la elaboracién, revisiéon y aprobacion del
curriculo, del estatuto y de los reglamentos de funcionamiento de la
universidad. Ademas, tenia la atribucién de aprobar el presupuesto y
solicitar informes sobre su ejecucién.

En su momento, la Junta Comunitaria se consolidé como un
referente regional y una experiencia iinica de gestion compartida entre
el Estado y los pueblos indigenas. Sin embargo, con el tiempo, tanto
algunos funcionarios de la UNIBOL Guarani como del Ministerio de
Educacion comenzaron a percibirla como un obstéaculo, al considerar
que sus dirigentes eran “problematicos” y que no comprendian la
dindmica académica e institucional de la universidad.

Finalmente, esta percepcion negativa influyé en su disolucién,
la cual se formaliz6 con la modificacién del Decreto Supremo N.°
3079, que eliminé oficialmente la figura de la Junta Comunitaria del
marco institucional de la UNIBOL Guarani.

Desafios de los pueblos indigenas
en la interculturalizacion de la educacidn superior

Los pueblos indigenas concibieron la UNIBOL Guarani como
un espacio propio, fértil para construir, poner en practica e impulsar
la interculturalidad. Con gran expectativa y confianza, consideraban
que la universidad era fruto de sus luchas, refiriéndose a ella cons-
tantemente como “nuestra universidad”. Sin embargo, la realidad ins-



230 / Marcia Mandepora Chundary

titucional era distinta: la UNIBOL se cred dentro de la estructura del
Ministerio de Educacién, donde la administracion y la gestion estan
sujetas a normas de funcionamiento que no se corresponden con las
formas de organizacion, consenso y toma de decisiones de los pueblos
indigenas. La universidad fue entonces insertada en esta estructura,
terminando por responder fundamentalmente a la jerarquia ministe-
rial. Esta tension entre expectativas y estructura condujo a la pérdida
de participacion efectiva de los representantes sociales e indigenas
y de los sabios indigenas, quienes desempefiaban un rol clave como
enlace entre la universidad y las comunidades, afectando también el
fortalecimiento de los saberes ancestrales y de las lenguas originarias
en los procesos de la formacion profesional.

Con el Decreto Supremo N° 3079 se formalizé la eliminacién
de la Junta Comunitaria como érgano de gobierno de la UNIBOL
Guarani, dejando fuera su participacion y capacidad de decision en
los espacios académicos e institucionales de la universidad, asi la toma
de decisiones recae solo en los funcionarios de la universidad y del
Ministerio de Educacion. Asimismo, se suprime la figura de los docen-
tes sabios, lo que implica que, a pesar de sus amplios conocimientos y
saberes, pierden la posibilidad de compartirlos de manera formal en la
UNIBOL. Esta decision debilita el proceso de la interculturalizacion a
través de los procesos de fortalecimiento de los saberes tradicionales
desarrollo de las lenguas originarias. En consecuencia, la UNIBOL
Guarani deja de ser un espacio propio de los pueblos indigenas y se
convierte en una instituciéon mas alineada con estructuras rigidas y
jerarquicas que no toma en cuenta las riquezas organizativas y cul-
turales de sus comunidades, siendo que se definié como universidad
comprometida con el fortalecimiento de la identidad cultural y la
recuperacion, valoracion, desarrollo y difusion de saberes ancestrales
mediante un proceso de formacion y las demandas sociales, politicas
y econdmicas de los pueblos indigenas.

Uno de los desafios de las organizaciones sociales e indigenas
es comprender y estar convencido de que son actores politicos activos
que han aportado mucho en la transformacion del Estado con caracter
Plurinacional, y todos los logros conseguidos en cuanto a sus reivindi-
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caciones en el marco de la educacioén intercultural, reconocimiento de
sus derechos colectivos territoriales, es producto de sus esfuerzos. Este
esfuerzo por contar con educacion que articula los saberes ancestrales
guarani y de los pueblos de tierras bajas mediante la formacion de
profesionales comprometidos con el desarrollo de sus comunidades
se concretiza con la creacién de la UNIBOL Guarani y Pueblos de
Tierras Bajas “Apiaguaiki Tiipa”, no tiene que ver con la generosidad
o benevolencia del gobierno de turno, que en muchos casos por falta
de valoracion y reconocimiento de los esfuerzos propios por los lo-
gros conseguidos, se le atribuyen los logros a los gobiernos de turno,
cuando es su responsabilidad dar respuestas a las demandas sociales,
en este caso, a las demandas de los pueblos indigenas que por mucho
tiempo vienen reivindicando sus derechos.

Uno de los principales desafios que enfrentan las organizacio-
nes sociales e indigenas radica en comprender y asumir plenamente
su condicion de actores politicos activos, cuya participacion ha sido
determinante en el proceso de transformacion del Estado hacia un
modelo Plurinacional. Los avances obtenidos en reivindicaciones,
particularmente en el ambito de la educacién intercultural y el respeto
y reconocimiento de los derechos colectivos y territoriales, constituyen
el resultado de sus propias luchas y esfuerzos organizativos.

De la misma forma, la busqueda de una educacion que articule
los saberes ancestrales guaranies y de los pueblos de tierras bajas,
orientada a la formacion de profesionales comprometidos con el
desarrollo sostenible de sus comunidades, se materializa en la crea-
cion de la Universidad Indigena Boliviana Comunitaria Intercultural
Productiva Guarani y de Pueblos de Tierras Bajas “Apiaguaiki Tiipa”
(UNIBOL). Este logro no puede atribuirse a la generosidad o bene-
volencia de los gobiernos de turno, puesto que la satisfaccion de las
demandas sociales constituye una obligacién del Estado. Sin embargo,
la falta de reconocimiento y valoracion de los esfuerzos colectivos y
propio suele conducir a que dichos avances sean adjudicados a las
administraciones gubernamentales, desconociendo que son fruto del
accionar persistente de los pueblos indigenas, quienes histéricamente
han sostenido la defensa y reivindicacion de sus derechos.
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Para recuperar y consolidar los espacios conquistados en el
ambito de la educacion superior, orientados a la interculturalizacion
y a la atencién de las demandas de los pueblos indigenas, resulta
imprescindible promover la articulacion y el fortalecimiento de las
estructuras organizativas desde las bases, es decir, desde las propias
comunidades. En la actualidad, se evidencia un notable debilitamiento
de las organizaciones sociales e indigenas, situaciéon que en algunos
contextos regionales se manifiesta en la existencia de organizaciones
paralelas que generan confusion, pérdida de credibilidad y desconfianza
tanto entre sus bases como frente a la sociedad en general.

Estas debilidades armonicas internas han derivado en una
representacion fragmentada y, en muchos casos, en una orientacién
politica mas vinculada a intereses partidarios que a las verdaderas
necesidades de las comunidades. Este alejamiento de los principios,
valores y proyectos de vida del pueblo guarani y de otros pueblos
indigenas refleja una preocupante desarticulacion de sus estructuras
organicas. Actualmente, parece primar la competencia por mantener
una mejor relacién con el gobierno de turno, en lugar de priorizar la
unidad y el fortalecimiento comunitario.

En algin momento, las propias organizaciones sociales atribu-
yeron la creacién de las Universidades Indigenas al gobierno de turno,
desconociendo y subvalorando que fueron ellas mismas quienes pro-
movieron, desde mucho tiempo atras, la creacion de dichas universida-
des. Esta percepcion sesgada probablemente les impidi6 defender los
avances alcanzados en cuanto a su participaciéon y toma de decisiones
sobre el funcionamiento de la UNIBOL. Ademas, se tuvo la idea de
que, al estar gobernando “nuestros hermanos”, no existia motivo para
reclamar. De esta manera, las decisiones relacionadas con las universi-
dades quedaron en manos de los funcionarios del gobierno, quienes en
muchos casos desconocen la realidad, las necesidades y las demandas
de los pueblos indigenas, asi como el perfil de autoridades y docentes
requerido para implementar adecuadamente el curriculo. Queda el
desafio de que las organizaciones se articulen y retomen la ruta inicial
trazada para la concrecion de la interculturalidad en la educacion
superior, de lo contrario, los espacios alcanzados con tanto esfuerzo
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a lo largo del tiempo corren el riesgo de perderse progresivamente,
debilitando los avances logrados en materia de interculturalizacion
de la educacion superior y autonomia organizativa.

De modo habitual, en los discursos de las autoridades de la
UNIBOL Guarani se ha afirmado que en esta institucion se desarrolla
el modelo sociocomunitario productivo. Dicho modelo se expresa
principalmente en los médulos productivos implementados en cada
carrera, cuyos resultados se exhiben en ferias pedagdgicas y gastro-
ndémicas. No obstante, este enfoque ha relegado el componente de la
interculturalidad, limitando su desarrollo y aplicacion efectiva dentro
del proceso educativo.

En consecuencia, puede sostenerse que no se ha logrado tras-
cender del plano discursivo al practico en lo que respecta a la in-
terculturalidad. Un ejemplo de ello, como una de las estrategias de
interculturacion se establecio la ensefianza de las lenguas originarias
a nivel oral y escrito. Sin embargo, la mayoria de las autoridades je-
rarquicas no emplean lenguas originarias ni en sus discursos formales
ni en sus actividades cotidianas; algunas no son hablantes, mientras
que otras apenas las comprenden o simplemente no usan su idioma.
Esta situacion evidencia que la revitalizacién y el fortalecimiento de
las lenguas originarias permanecen unicamente en el nivel retérico,
sin materializarse en acciones concretas.

A esta problematica se suma la falta de seguimiento por parte
de las organizaciones, las cuales ya no ejercen un rol activo en la elec-
cién de autoridades. En muchos casos, las designaciones responden
a avales politicos y no a procesos comunitarios, lo que genera una
gestion orientada a intereses partidarios antes que a los principios
del pueblo guarani. Como resultado, las aspiraciones de alcanzar el
viakatu (la vida plena) mediante la educacion se ven obstaculizadas
y distantes de concretarse.

Es importante resaltar que el planteamiento de la intercultu-
ralidad desde el pueblo guarani y de los pueblos indigenas de tierras
bajas, posee un profundo contenido histdrico y politico. Su finalidad es
superar los sistemas de dominacion colonial y consolidar el ejercicio
efectivo de los derechos colectivos e individuales. En este sentido, la
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educacion superior con enfoque intercultural no debe limitarse a un
discurso institucional, sino convertirse en una practica transforma-
dora que permita avanzar hacia una sociedad verdaderamente plural,
inclusiva y descolonizadora.

Conclusion

El pueblo guarani, junto con las organizaciones indigenas, des-
pués de haber atravesado diversas experiencias educativas y en el marco
de las normativas nacionales e internacionales, exigio al gobierno de
turno la creaciéon de universidades con una vision propia, pertinente
a sus realidades socioculturales, y orientadas a contribuir a la inter-
culturalizacion de la sociedad mediante una formacién universitaria
con enfoque intercultural.

El papel desempefiado por las organizaciones sociales e indige-
nas se consolidé como un antecedente fundamental para la creacion
de la Universidad Indigena Guarani y de Pueblos de Tierras Bajas
“Apiaguaiki Tiipa”. Dicha institucion fue concebida con el propdsito
de garantizar que el proceso formativo se articulara con los territo-
rios, asi como con las demandas sociales, politicas y econdmicas de
los pueblos indigenas. Al mismo tiempo, se busco que se convirtiera
en un referente nacional en la provision de una educacién superior
indigena, comprometida con el desarrollo integral y la reafirmacién
cultural de sus pueblos.

El pueblo guarani y los pueblos de tierras bajas consideraron
que sus aspiraciones podian concretarse a través de la universidad
indigena. Por ello, en los inicios, invirtieron un gran esfuerzo en la
construccion del curriculo, la eleccion de autoridades, la elaboracién
del estatuto y los reglamentos de funcionamiento de la UNIBOL.
Asimismo, lucharon por lograr una participacion efectiva y dinamica
en su estructura de gobierno, lo que permitié constituir la Junta Co-
munitaria como un espacio propicio para la toma de decisiones y para
garantizar que las proyecciones politicas se materializaran mediante
la formacion profesional.
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Sin embargo, no previeron que, posteriormente, todas sus as-
piraciones se truncarian con la eliminacién de la Junta Comunitaria,
decision tomada sin consulta ni explicacion alguna por parte de los
funcionarios del Ministerio de Educacion. Lo mas preocupante es que
tampoco hubo reacciones significativas para exigir su restitucion. Esto
plantea la duda de si realmente se comprendié que dichas decisiones
ponian en riesgo los avances alcanzados con tanto esfuerzo, o si, mas
bien, no se comprendieron plenamente los objetivos institucionales
con los cuales fue creada la UNIBOL. También podria relacionarse con
un proceso de debilitamiento interno de las organizaciones indigenas.

En definitiva, el pueblo guarani y pueblos de tierras bajas per-
dieron el espacio que habian conquistado y pasaron a convertirse en
observadores externos. Su participacion se limita, en la actualidad,
a intervenir unicamente cuando surgen problemas administrativos
o conflictos que los funcionarios no pueden resolver. En esos casos,
principalmente los estudiantes recurren a sus dirigentes para solicitar
apoyo en la busqueda de soluciones.

Los funcionarios del gobierno no han logrado comprender ni
aceptar que las organizaciones sociales e indigenas han sido, y con-
tintan siendo, actores fundamentales en la construccién del Estado
Plurinacional. Su capacidad de organizacion, resistencia y propuesta ha
posibilitado no solo la conquista de derechos colectivos, sino también la
creacion de espacios institucionales orientados a una educacion inter-
cultural, pertinente y comprometida con las realidades de los pueblos.

Sin embargo, los derechos conquistados en el ambito de la
educacién superior no han sido plenamente reconocidos ni respeta-
dos. Las organizaciones indigenas han quedado excluidas de la vida
institucional de la UNIBOL, lo que genera la interrogante de si las
autoridades gubernamentales realmente confian en su capacidad de
gestion institucional y académica. En lugar de fortalecer su participa-
cion, estas organizaciones fueron rapidamente apartadas del proceso
educativo y administrativo, debilitando asi uno de los pilares esenciales
para el cumplimiento del proyecto intercultural y descolonizador que
dio origen a la universidad.
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Queda como desafio que el pueblo guarani, junto con los pueblos
de tierras bajas, logren articularse y promover procesos de reflexion
sobre el futuro de la vida institucional de la UNIBOL. Es necesario que
definan rutas claras hacia un proceso de reapropiacion que permita
cumplir los objetivos para los cuales fue creada: responder al pro-
yecto de vida de los pueblos mediante la formacion de profesionales
interculturales comprometidos con sus territorios, culturas y organi-
zaciones sociales. Esto serd posible inicamente si atin se mantienen
vivas las expectativas en la UNIBOL como una herramienta para la
concrecion de sus proyecciones politicas y el fortalecimiento de su
horizonte de vida plena
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Introduccion

La gobernanza del agua se ha convertido en uno de los desafios
mas urgentes del siglo XXI, tanto por las multiples crisis ambientales
asociadas —como la escasez, contaminacion, sobreexplotacién y aca-
paramiento— como por las tensiones socioculturales que emergen en
torno al acceso, uso y gestion de este elemento vital. En este contexto, los
modelos tradicionales de gestion, basados en enfoques tecnocraticos,
centralistas y economicistas, han demostrado importantes limitaciones.
Dominados por una logica occidental y neoliberal, estos enfoques
han tendido a marginar los saberes comunitarios, invisibilizando los
sistemas de gestion ancestrales construidos por los pueblos indigenas
(Shiva, 2005; Boelens et al., 2015). Esta exclusion epistémica no solo
reproduce desigualdades histéricas, sino que empobrece las posibi-
lidades de construir modelos de sostenibilidad hidrica mas justos,
relacionales y adaptados a los territorios.

En los Andes ecuatorianos, esta tension se manifiesta en la co-
existencia de dos racionalidades divergentes: por un lado, el enfoque
estatal que concibe el agua como un recurso sujeto a planificacion
e infraestructura; y por otro, las cosmovisiones ancestrales que la


https://doi.org/10.17163/abyaups.186.11
mailto:ccachipuendo@ups.edu.ec
mailto:zherehio%40hotmail.ec?subject=

238 / Charles Cachipuendo, Sergio Pilataxi

comprenden como un ser vivo con agencia espiritual, integrada a una
red de relaciones de reciprocidad, equilibrio y vida (Altmann, 2020;
Gudynas, 2011). Aunque la Constitucién del Ecuador reconoce a la
naturaleza como sujeto de derechos desde 2008, persiste una profun-
da brecha entre ese marco normativo y la practica institucional que
continta desestimando los saberes indigenas como fuentes ilegitimas
para la planificacion hidrica.

Esta exclusion también se expresa en la forma en que se produ-
ce conocimiento sobre el agua. Las comunidades indigenas han sido
historicamente tratadas como fuentes de datos o casos de estudio, sin
participacion real en los procesos de formulacion teérica, metodo-
légica o interpretativa. Ello reproduce un extractivismo académico
que fragmenta o instrumentaliza sus conocimientos, sin reconocer su
legitimidad epistémica ni su potencial transformador (Walsh, 2022).
En este escenario, resulta urgente promover investigaciones que se
construyan con las comunidades, no solo para ellas, articulando los
conocimientos ancestrales con los académicos desde condiciones de
equidad epistémica y politica.

El presente estudio se enmarca en esa apuesta y propone el
disefio de un modelo de gestién comunitaria del agua en el territorio
del pueblo Kayambi, en los Andes del Ecuador, mediante una me-
todologia de co-investigacion. Este modelo reconoce a la Chakana
como simbolo de ordenamiento territorial y césmico, y se sustenta
en los principios del Buen Vivir, la minka (trabajo comunitario), la
relacionalidad, ciclicidad y la espiritualidad, como ejes fundamentales
de la vida dindmica en comunidad y de la gestién hidrica.

Desde el punto de vista metodoldgico, el estudio se desarrolld
bajo un enfoque de investigacion-accion participativa (IAP) y de teoria
de la accion liberadora (Freire, 1970), que orientaron tanto la relaciéon
entre actores como las estrategias de generacién de conocimiento.
La investigacion se estructur6 en cuatro fases interdependientes: (1)
diagnostico participativo del sistema de gestion del agua en las co-
munidades Kayambi; (2) disefio colaborativo del modelo con actores
comunitarios; (3) validacion en asambleas y espacios organizativos; y
(4) sistematizacion de resultados. Las técnicas de investigacion utiliza-
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das incluyeron observacién participante, talleres de didlogo de saberes,
entrevistas semiestructuradas a lideres comunitarios y autoridades del
agua, mapeos colectivos y andlisis documental.

La co-investigacién se configuré como un proceso politico
y epistémico, orientado a fortalecer la autonomia comunitaria y a
consolidar la soberania epistémica del pueblo Kayambi. El modelo
resultante se organiza en torno a cuatro dimensiones clave —familia,
comunidad, chakra y geobiodiversidad— que integran una com-
prension territorial, espiritual y organizativa del agua. Esta propuesta
busca contribuir a una gobernanza hidrica mas inclusiva, situada y
sustentable, que reconozca la pluralidad de saberes y territorios con
normas propias en contextos plurinacionales.

Marco tedrico

La construcciéon de un modelo de gobernanza comunitaria
del agua basado en la co-investigacion exige una base teérica que
articule dimensiones epistemoldgicas, politicas y metodoldgicas.
Este apartado desarrolla cuatro conceptos clave: plurinacionalidad,
interculturalidad critica, autonomia indigena y accion liberadora, que
no solo sustentan el enfoque del estudio, sino que guian el proceso
investigativo en si mismo.

Plurinacionalidad: reconfiguracion del Estado y legitimidad muiltiple

El reconocimiento constitucional de Ecuador como Estado
plurinacional (Constitucién de la Republica del Ecuador, 2008) supuso
una ruptura discursiva con el modelo monocultural del Estado-nacién
moderno. La plurinacionalidad reconoce la existencia de multiples
pueblos y naciones con derecho a la autodeterminacion, sus propias
formas de organizacion, justicia y relaciéon con la naturaleza (Walsh,
2009; Boelens, 2015). No obstante, en la practica, este principio ha
sido débilmente implementado, pues la institucionalidad estatal sigue
operando bajo ldgicas centralizadas y eurocéntricas (Santos, 2010;
Requelme et al.,, 2024).
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En este contexto, la co-investigacion comunitaria emerge como
una herramienta para hacer operativa la plurinacionalidad, al permitir
que las formas indigenas de gestion del agua sean reconocidas, docu-
mentadas y sistematizadas como aportes validos para la politica publica
(Altmann, 2020; Cachipuendo y Pilataxi, 2025). Este enfoque implica
abrir la ciencia a multiples racionalidades, integrando principios del
Buen Vivir (Sumak Kawsay), la Chakana y el trabajo comunitario
(minka) como bases epistemoldgicas y organizativas de una gober-
nanza verdaderamente intercultural (Acosta, 2012; Estermann, 2006).

Interculturalidad critica: del didlogo a la transformacion

La interculturalidad ha sido ampliamente utilizada en los
discursos institucionales latinoamericanos, aunque muchas veces
reducida a una nocién funcional de inclusién subordinada de los
pueblos indigenas (Walsh, 2009). En contraste, la interculturalidad
critica plantea un horizonte politico, epistémico y ético de transfor-
macién que cuestiona las estructuras de dominacion y las jerarquias
del saber (Walsh, 2010; Santos, 2010). Supone, por tanto, no solo el
reconocimiento de la diversidad cultural, sino una reconfiguracion
profunda de las relaciones de poder y del conocimiento.

Desde este enfoque, el didlogo de saberes (De Sousa Santos,
2018) se entiende como una praxis transformadora que reconoce a
los conocimientos indigenas como sistemas epistémicos legitimos. La
co-investigacion se convierte asi en un espacio de convergencia entre
epistemologias, donde los pueblos indigenas dejan de ser objetos de
estudio para convertirse en sujetos productores de teoria desde su
practica comunitaria (Cachipuendo y Pilataxi, 2025; Gudynas, 2011).

Autonomia indigena: gestion territorial y espiritual del agua

La autonomia es un principio central de los derechos colectivos
de los pueblos indigenas, reconocido internacionalmente en la De-
claracién de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas (ONU, 2007) y en el Convenio 169 de la OIT (1989). Esta
autonomia se expresa en la capacidad de autogobernarse, definir prio-
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ridades de desarrollo y gestionar el territorio desde la espiritualidad,
la ecologia y la organizacién comunitaria (Requelme et al., 2024).
En los Andes, el agua es concebida no como un recurso utilitario,
sino como un ser viviente y relacional, parte integral de la red de la vida
(Cachipuendo y Pilataxi, 2025; Estermann, 2006). La gobernanza aut6-
noma del agua implica reconocer sus tiempos, recorridos y significados
sagrados, asi como fortalecer las formas comunitarias de distribucion y
cuidado bajo normas que autorregulan su gestion y manejo. Incorporar
esta vision en un modelo de gobernanza hidrica supone repensar las
técnicas y tecnologias desde la cosmovision, y el desarrollo desde los
principios del Buen Vivir (Acosta, 2012; Boelens et al., 2017).

Teoria de la accion liberadora: investigacion como praxis colectiva

La teoria de la accion liberadora, propuesta por Paulo Freire
(1970), constituye un pilar tedérico fundamental para comprender la
co-investigacion como praxis politica y pedagdgica. Freire sostiene
que el conocimiento no puede imponerse verticalmente desde el
investigador hacia el “objeto” de estudio, sino construirse de manera
horizontal a través de procesos dialdgicos, reflexivos y emancipadores.
Investigar, en este sentido, es también transformar la realidad mediante
la conciencia critica y la accion colectiva (Freire, 1970; Herran, 2015).

Aplicada a la gestion del agua, esta perspectiva implica que la
investigacion debe integrarse a una praxis comunitaria orientada a
fortalecer la autonomia, revalorizar los saberes locales y promover
procesos de concientizacion critica (Boelens, 2015; Cachipuendo y
Pilataxi, 2025). En este estudio, las comunidades no solo colaboran,
sino que co-investigan, asumiendo roles activos en el disefio, analisis y
aplicacion del conocimiento. La accién liberadora se concreta mediante
metodologias participativas que fomentan el pensamiento colectivo,
la toma de decisiones compartida y la transformacién de estructuras
desiguales en el acceso y control del agua. Asi, la co-investigacion se
consolida como una forma de produccién de conocimiento éticamente
comprometida, sustentada en la corresponsabilidad y la justicia epis-
témica (Santos, 2010; Walsh, 2009).
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Teorias de la co-investigacion: horizontes metodoldogicos y epistémicos

La co-investigacion emerge como una propuesta epistemologica
y metodoldgica que rompe con la l6gica vertical de la investigacion
tradicional, superando la separacion entre quien investiga y quien es
investigado. En lugar de tratar a las comunidades como fuentes de
datos, este enfoque las reconoce como sujetos colectivos dinamicos
con capacidad epistémica plena, que participan en la definicién,
desarrollo y uso del conocimiento (Smith, 2021; Cadenas y Sanchez,
2021). Inspirada en la tradicion de la investigacion-accion participa-
tiva, la co-investigacion incorpora principios contemporaneos como
el didlogo de saberes, la justicia epistémica y el compromiso politico
transformador (Walsh, 2022; De Sousa Santos, 2018).

Desde lo epistémico, se fundamenta en el pluralismo de saberes,
reconociendo que multiples formas de conocimiento —ancestrales,
comunitarias, espirituales— son legitimas y necesarias para enfrentar
desafios sociales y ambientales complejos. Frente al extractivismo
académico, que toma sin devolver ni transformar, la co-investiga-
cién promueve la redistribucién del poder epistémico, valorizando
los saberes situados y producidos desde el territorio (Walsh, 2022;
Schoneberg, 2023).

En lo metodoldgico, no se limita a incluir técnicas participativas
dentro de marcos predefinidos, sino que reconfigura todo el proceso
investigativo como praxis colectiva, desde la formulacion hasta la
accion. Esto implica una relacion horizontal entre universidad y co-
munidad, donde el conocimiento se construye desde la experiencia
compartida, la reflexion critica y las necesidades locales (Loewenson
et al., 2021; Barandiaran et al., 2020). La co-investigacién produce no
solo resultados académicos, sino procesos de re-aprendizaje, fortale-
cimiento organizativo y transformacién comunitaria.

En su dimension politica, este enfoque apunta a la descoloni-
zacion activa del conocimiento, desafiando las jerarquias epistémicas
y reconociendo el derecho de los pueblos a pensar, investigar y actuar
desde sus propias cosmovisiones (Rappaport, 2020; Escobar, 2020).
En el caso del pueblo Kayambi, la co-investigacion se expresa como
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un acto de soberania epistémica, que articula conocimiento, territorio
y autonomia. Asi, investigar deja de ser un ejercicio académico para
convertirse en una herramienta colectiva de resistencia, accion y futuro.

Resultados

El estudio en comunidades del pueblo Kayambi evidencia el
transito de una produccion de conocimiento “para” la gente hacia
una construccién “con” la gente, mediante un enfoque de co-investi-
gacion basado en el didlogo de saberes. Este proceso reconoce a las
comunidades como co-investigadoras activas, superando el extracti-
vismo epistemolédgico que histéricamente las traté como objetos de
estudio. Sustentado en la investigacién-accion participativa y la accion
liberadora, el enfoque permite articular conocimientos ancestrales y
académicos, generando modelos de gobernanza hidrica intercultural,
situados y emancipadores, orientados al Buen Vivir y la autodetermi-
nacion territorial, es decir, la materializacién de la plurinacionalidad.

De construccion del conocimiento para la gente a construccion
con la gente

Uno de los principales resultados del presente estudio es la
transformacion del paradigma de generacién de conocimiento en
contextos comunitarios, transitando de una légica de produccion cien-
tifica unidireccional —dirigida para la comunidad— a un modelo de
co-construccion colectiva del saber con la comunidad (Cachipuendo
y Pilataxi, 2025). Esta transicion se expresa no solo en la metodologia
aplicada, sino también en la configuracion relacional de los actores
involucrados, sus roles y los marcos epistemoldgicos que orientan
el proceso investigativo, en coherencia con la teoria de la accién li-
beradora de Freire (1970), que concibe la investigacién como praxis
transformadora y emancipadora (figura 1).
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Figura 1

Proceso de co-construccion del conocimiento en la co-investigacion
comunitaria: de la participacion a la interculturalidad
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La figura construida como parte de la sistematizacién del
proceso de co-investigacion sintetiza este giro epistémico. En ella se
representan dos nucleos conceptuales interconectados: el conocimiento
mutuo y el aprendizaje comunitario, que articulan de manera circu-
lar los saberes ancestrales, tedricos y contemporaneos (Walsh, 2009;
Cachipuendo y Pilataxi, 2025). Esta integracién plantea un enfoque
dialégico que reconoce a los conocimientos indigenas no como objetos
de validacién externa, sino como sistemas epistemoldgicos legitimos,

capaces de generar teoria desde la practica territorial (Smith, 2021;
Boelens, 2015).



Interculturalizar la ciencia, la coinvestigacién comunitaria /245

El eje central del modelo lo constituyen los procesos de partici-
pacion directa y organizacién comunitaria, considerados fundamen-
tales para la construccion conjunta del conocimiento (Altmann, 2020;
Requelme et al., 2024). La participacion no se limita a la consulta o
recoleccion de informacion, sino que se traduce en la incorporacion
activa de la opinién comunitaria en todas las fases del proceso inves-
tigativo. Esta participacion conlleva pasar procesos de disensos para
lograr acuerdos hacia transformaciones reales en los habitos, saberes y
formas de comprender el territorio, el agua y la vida, evidenciando un
cambio estructural en la relacion entre ciencia y comunidad (Gudynas,
2011; Cachipuendo, 2021).

Por su parte, la organizacién comunitaria permite sostener esta
participacién mediante estructuras sociales como las asambleas, juntas
de agua y sistemas de riego comunitario, que operan como espacios
deliberativos y normativos desde los cuales se toman decisiones, se
generan politicas y se articulan alianzas estratégicas (Ulloa y Ribade-
neira, 2017). De esta manera, la comunidad deja de ser concebida como
un “objeto de estudio” para convertirse en un sujeto social, ambiental
y econdmico de la investigacion, con capacidad plena de agencia y
produccién de sentido (Perugachi y Cachipuendo, 2020).

El proceso descrito estd enmarcado por tres principios orienta-
dores representados graficamente en la figura 1: la co-investigacion, la
interculturalidad critica y la justicia epistémica. La co-investigacion se
consolida como estrategia metodoldgica que permite la construccion
ciclica del conocimiento (Freire, 1970; Herrdn, 2015); la intercultu-
ralidad critica actiia como marco politico y ético que cuestiona la
hegemonia epistémica occidental (Walsh, 2009); y la justicia epistémica
se proyecta como horizonte transformador, en tanto permite reparar
historicas asimetrias en la validacion de saberes (Santos, 2010; Cachi-
puendo y Pilataxi, 2025).

Se evidencia, por tanto, que la construccién con la gente no
solo implica una metodologia participativa, sino una transformacion
profunda de las relaciones de poder y de los sentidos del conocimien-
to. En este proceso, los grupos académicos —como los equipos de
investigacion de la Universidad Politécnica Salesiana (UPS)— dejan
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de ocupar el lugar central para compartir agencia con los lideres co-
munitarios y los saberes territoriales (Cachipuendo y Pilataxi, 2025).
Este resultado reafirma la validez de una ciencia situada, intercultural
y co-creada, capaz de responder a los desafios de la gobernanza del
agua desde una perspectiva del Buen Vivir y la soberania epistémica
(Acosta, 2012; Boelens et al., 2017).

Modelo de gestion del agua desde la cosmovision andina una prdctica
de autodeterminacion epistémica

En el contexto de los territorios andinos, la gestion del agua
constituye no solo una necesidad técnica y ambiental, sino también
un acto de afirmacioén cultural, epistémica y politica. Durante décadas,
los modelos hegemonicos de gestion hidrica —inspirados en logicas
tecnocraticas y neoliberales— han invisibilizado los saberes indigenas
y las formas propias de relacionamiento con el agua (Boelens et al.,
2017; Shiva, 2005). En respuesta, han emergido propuestas desde los
pueblos originarios que, mas alla de resistir, buscan reconfigurar la
gobernanza hidrica desde sus propias cosmovisiones, practicas y formas
de conocimiento a partir de la nocién de territorios comunitarios.

El articulo de Cachipuendo y Pilataxi (2025) constituye una
de estas apuestas. A través de un proceso de co-investigacion con
comunidades del pueblo Kayambi, se plantea un modelo de gestion
del agua fundamentado en la cosmovision andina y el paradigma del
Buen Vivir. Este modelo representa no solo una alternativa técnica de
gestion territorial, sino una practica de autodeterminacion epistémica,
en tanto articula conocimientos ancestrales, organizacién comunita-
ria y planificacién contempordnea desde una légica intercultural y
descolonizadora. La chakana, simbolo ancestral de orden césmico,
estructura el modelo en cuatro dimensiones: familia, comunidad,
chakra y geobiodiversidad, integrando asi lo espiritual, lo ecoldgico y
lo productivo como ejes inseparables de la gestion del agua (Pueblo
Kayambi, 2021; Estermann, 2006).

Desde este enfoque, el agua es concebida no como un recurso,
sino como un ser vivo relacional, cuya crianza sabia garantiza la conti-
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nuidad de la vida, el equilibrio ecoldgico y la reproduccion cultural. Tal
perspectiva trasciende las nociones funcionales de sostenibilidad para
proponer una ética relacional y de reciprocidad con la Pachamama, en
la que la gestion del agua esta intrinsecamente vinculada a los ciclos
agroespirituales, los derechos de la naturaleza y la soberania territorial
(figura 2). Asi, el modelo Kayambi no solo fortalece las capacidades
locales, sino que restituye el lugar del saber de los pueblos indigenas
como fundamento legitimo de politicas publicas, reafirmando el
derecho a pensar, gestionar y habitar el territorio desde paradigmas
propios (Walsh, 2009; Requelme et al., 2024).

Figura 2
Modelo de gestion y manejo comunitario del agua
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La propuesta permite visualizar un modelo comunitario de
gestion y manejo del agua fundamentado en la cosmovisiéon andina
y el paradigma del Buen Vivir, entendido como una forma de gober-
nanza comunitaria del agua que forma parte de un proceso de auto-
determinacion territorial en un Estado plurinacional. Este modelo
se estructura a partir de las dimensiones simbdlicas de la chakana: la
familia, la comunidad, la chakra y la geobiodiversidad. Considerando
el pensamiento circular, estos resultados constituyen la base para el
disefio de un modelo integral que articula aspectos normativos, orga-
nizativos, productivos, naturales y espirituales, con proyeccién hacia
otras realidades comunitarias que comparten contextos similares de
gestion territorial y defensa del agua como elemento comun.

Una de las particularidades centrales del modelo es la incor-
poracion de la cosmovision andina mediante las dimensiones de la
chakana, simbolo ancestral que organiza el mundo en niveles inte-
rrelacionados (Pino, 2012). Cada una de sus dimensiones se asocia a
un principio vital, un color, un elemento natural (Estermann, 2006;
Pueblo Kayambi, 2021) y funciones especificas dentro del sistema de
gestion y manejo comunitario del agua:

« Enla familia, predomina el principio del bien hacer, repre-
sentado por el color amarillo y el elemento tierra. Desde esta
perspectiva, la familia no se concibe de forma individual
aislada, sino como parte constitutiva de una comunidad.
Las relaciones familiares estdn marcadas por el cuidado
mutuo, la transmision de saberes y el trabajo colaborativo,
en constante didlogo con el entorno natural y social.

« Enlacomunidad, se manifiesta el principio del bien sentir,
vinculado al color rojo y al elemento fuego. La comunidad
representa el espacio de autodeterminacién comunitaria,
donde se ejercen practicas como la minka (trabajo comu-
nitario), las asambleas de usuarios y otros mecanismos de
participacion. Estas instancias permiten definir objetivos
comunes y sostener la gobernanza territorial del agua desde
una perspectiva holistica, inclusiva y solidaria.
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o Enla chakra, se expresa el principio del bien pensar, asocia-
do al color azul y al elemento agua. La chakra es un espacio
de produccién agropecuaria, espiritual y pedagogico. Alli
convergen la siembra y el riego con rituales y aprendizajes
intergeneracionales, lo que la convierte en un eje articula-
dor entre la gestion del agua, la soberania alimentaria y la
continuidad de la identidad cultural.

« En la geobiodiversidad, se manifiesta el principio del bien
desear, representado por el color verde y el elemento madera.
Esta dimension se refiere al territorio en su conjunto, donde
conviven seres bidticos y abidticos. En este nivel, el agua es
comprendida como vida que genera vida, lo que implica una
relacién de interdependencia y respeto hacia los ecosistemas,
los ciclos naturales y todos los seres de la Pachamama.

En el centro de la Chakana se encuentra el origen de la vida,
simbolizado por el elemento aire representado con el color blanco, que
actua como fuerza de conexién y movimiento entre las dimensiones.
Esta estructura simbdlica y funcional se integra con la concepcion del
tiempo y espacio que tienen las comunidades andinas, guiada por el ca-
lendario agrofestivo, cuya logica espiral se orienta en sentido antihorario.

Asi, el uso del agua en la agricultura se rige por un calendario
agroespiritual, marcado por festividades en agradecimiento del fin e inicio
de nuevos ciclos que reflejan la relacion ciclica entre los seres humanos,
la tierra y los astros. Entre las principales celebraciones se destacan:

« Inti Raymi, celebraciéon del solsticio de invierno, asociada
al sol y la cosecha.

o Kuya Raymi, fiesta de la Luna y la fertilidad, vinculada al
homenaje a la energia femenina, la tierra y la siembra.

« Kapak Raymi, correspondiente al solsticio de verano, que
simboliza el crecimiento de los cultivos y de las personas,
especialmente en procesos de iniciacion juvenil.

o Pawkar Raymi, relacionada con el equinoccio de primavera,
que celebra la floracién y la abundancia como un tiempo
de agradecimiento.
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Estas festividades no solo organizan el ciclo agricola, sino que
también refuerzan el vinculo espiritual con la Pachamama o relacion
humano-naturaleza y orientan las practicas de gestion del agua para
asegurar cosechas sanas y sostenibles.

En este marco simbdlico y operativo, es posible diferenciar en-
tre gestion y manejo del agua como acciones complementarias. Esta
distincion permite comprender mejor las funciones especificas que
desarrollan las comunidades, en coherencia con las dimensiones de la
Chakana y las temporalidades rituales que guian su relacion con el agua.

La gestion comprende las acciones estratégicas y politicas reali-
zadas por el directorio o directiva de la organizacion. Estas incluyen la
tramitacion de derechos de uso del agua, la gestion de financiamiento
para programas y proyectos, el establecimiento de alianzas intercomu-
nitarias y con entidades publicas y privadas, asi como la representacion
de la organizacion en espacios de articulacion interinstitucional. Todo
ello se realiza en coherencia con el Plan de Gestion Comunitaria del
Agua (Crianza Sabia del Agua).

Por su parte, el manejo abarca las actividades operativas internas
de la organizacién. Estas comprenden la actualizacion del padroén de
usuarios, el mantenimiento de la infraestructura hidrica, la progra-
macidn y distribucion del agua de riego, la administracion técnica de
los sistemas hidricos y la proteccion de las fuentes de agua, entre otras
labores fundamentales para el funcionamiento cotidiano del sistema.

DIMENSIONES DE LA COSMOVISION DEL PUEBLO KAYAMBI EN EL MO-
DELO DE GESTION COMUNITARIA DEL AGUA

Dimension familia

La primera dimension de la chakana, el ayllu o familia, consti-
tuye la base social que planifica a nivel micro, ejecuta y ejerce control
social para el desarrollo de las organizaciones comunitarias de riego.
Esta dimensidn estd interrelacionada con otras dimensiones de la
Chakana, las cuales representan distintos elementos de la naturaleza,
como el territorio y ambiente (geobiodiversidad), unidad productiva
agropecuaria (chakra) y la construccion de politicas y normas (comu-
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nidad). Dichas dimensiones contribuyen a satisfacer las necesidades
de la familia, la comunidad y el territorio (figura 3). Las acciones y
actividades desarrolladas en esta dimension se reflejan en la gestion
y el manejo del agua.

Gestion: incluye la participacion en las asambleas, integracion
en el padrén de usuarios del territorio irrigado, reconocimiento del
sistema de riego desde las fuentes de agua, adopcion de la planificacion
productiva y pertenencia y compromiso con la comunidad.

Manejo: incluye el uso eficiente del agua en la Unidad de Pro-
duccién Agropecuaria (UPA), planificacion de la produccion, partici-
pacion en minkas (trabajo comunitario), consideracion del calendario
agricola, respeto de los turnos de agua y acatamiento de principios y
normas comunitarias.

Figura 3
Primera dimension del modelo de gestion
y manejo del agua: el ayllu o familia
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En este contexto, el regante es concebido como parte de una
familia dentro de un territorio irrigado, integrandose a una estructura
de organizacién comunitaria en la que adquiere derechos y obligaciones
establecidas en normas internas (estatutos). Como sujeto comunitario,
el regante mantiene una vida colectiva y no actiia de manera individual.
No basta con poseer una UPA en el territorio; para acceder al agua, el
regante debe cumplir con las normativas comunitarias (Aceldo y Fari-
nango, 2021). Asimismo, participa de manera representativa, ejerciendo
derechos individuales y colectivos bajo principios de autodeterminacion,
integralidad, reciprocidad, ciclicidad y vinculacién con el territorio.

La organizacion de regantes CODEMIA CPM fomenta el uso
eficiente del agua a nivel parcelario, incentivando el uso de métodos
de riego por aspersion y/o goteo. Los regantes deben respetar los tur-
nos de agua en funcidén del tipo de cultivo y la superficie de la UPA,
factores determinantes en la eficiencia del riego (Mazabel y Caldera,
2018). Ademas, se promueve la aplicacion de practicas que mejoren
la retencién de agua en el suelo, como la incorporaciéon de materia
organica (Tacuna et al.,, 2015),y la creacién de microclimas mediante
la siembra de barreras vivas o rompe vientos para reducir la incidencia
del viento (Liu et al., 2021).

En la gestion comunitaria del agua, el usuario desempena un rol
activo dentro del sistema de riego (Martinez-Moscoso y Ortiz, 2020). Su
participacion abarca diversos niveles de gestion y manejo, desde ejercer
cargos de dirigencia hasta contribuir con mano de obra en la operacién
y mantenimiento del sistema a través de la minka. Asimismo, aporta eco-
némicamente mediante tarifas y cuotas segtin las necesidades del sistema.
Finalmente, el regante interviene directamente en la toma de decisiones
en las asambleas de los distintos niveles de los territorios irrigados.

Dimension comunidad

La segunda dimensién de la chakana enfatiza la autoridad
comunitaria territorial y el poder comunitario a través de asambleas
generales, las cuales constituyen la maxima autoridad en el territorio
comunitario o irrigado. En este espacio se construyen politicas y
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normas locales para el desarrollo territorial, donde las tradiciones y
costumbres propias son la base para el Buen Vivir comunitario. En esta
dimension se manifiestan los principios de reciprocidad, ciclicidad,
complementariedad y alternabilidad, ya que todos los miembros for-
man parte de un solo territorio o llaktari allpa (figura 4). Las acciones
y actividades realizadas en esta dimension se reflejan en la gestion y
el manejo comunitario del agua.

Gestidn: incluye la estructura organizativa de los regantes
(asambleas, consejo de gobierno, comisiones), para operativizar el
plan de crianza del agua, plan de tarifas, conservacion de fuentes de
agua, construccion de normas y politica ptblica y alianzas estratégicas.

Figura 4
Segunda dimension del modelo de gestion
y manejo del agua: Comunidad
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Manejo: incluye el padrén de usuarios y catastro de riego sobre
distribucién del agua, recaudacién econémica, operaciéon y manteni-
miento, administracién financiera, manual de funciones, generacién
y manejo de informacién y comunicacion, y rendicion de cuentas.

La gobernanza comunitaria del agua se fundamenta en la
capacidad colectiva de los regantes para organizarse y establecer
acuerdos que garantizan una gestion eficiente y sostenible del agua
(Ulloa y Ribadeneira, 2017; Diver, Vaughan y Baker-Medard, 2024).
En este contexto, las comunidades ejercen procesos de autogestion
hidrica, promoviendo la autodeterminacion territorial (Bernal et al.,
2014; Burgos-Guevara, 1977). La Asamblea General de Regantes se
configura como la maxima autoridad de la organizacién comunitaria,
con facultades para la toma de decisiones estratégicas en la gestion del
riego (Ulloa y Ribadeneira, 2017; Cachipuendo, 2021).

En esta dimension se consideran los siguientes elementos:

o Estructura organizativa.

« Plan de gestion comunitaria del agua: crianza sabia del agua.
« Politicas y normativas para la gestién comunitaria del riego.
 Plan tarifario comunitario.

« Funcionamiento del sistema de riego comunitario.

Dimension chakra

Tercera dimensidn de la chakana, es un sistema territorial vivo
de produccién y reproduccion de conocimientos, saberes y tecnolo-
gias aplicadas a la planificacién agropecuaria en torno a los cuatro
tiempos agrofestivos. En este espacio, la familia se reencuentra para
producir alimentos sanos y nutritivos de manera sustentable. En la
Unidad de Produccién Agropecuaria (UPA) coexisten diversos seres
de la biodiversidad, interrelacionados con todos los elementos de
la naturaleza en complemento con nuevas tecnologias para generar
alimentos saludables. Esta produccion esta destinada tanto al auto-
consumo familiar como a la comercializacion o intercambio (trueque)
de los excedentes (figura 5). Las acciones y actividades dentro de este
sistema se dividen en gestién y manejo:
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Gestion: incluye la distribucion equitativa del agua, la imple-
mentacion de proyectos de riego tecnificado para un uso eficiente
del agua, el disefio de planes de produccion saludable y sustentable,
el desarrollo de iniciativas para fomentar la soberania alimentaria y
la organizacion de bioferias.

Manejo: comprende la planificaciéon de turnos de riego en la
UPA, la caracterizacién de los sistemas de produccion agropecuaria,
la produccién de plantulas (pilonera), y la dotacién de equipos y ma-
teriales para el riego parcelario.

Figura 5
Tercera dimension del modelo de gestion y manejo del agua: chakra
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En el territorio irrigado coexisten diversos sistemas de produc-
cion, desde modelos intensivos, como la floricultura y la produccién
de leche, hasta la agricultura familiar orientada a la producciéon de
alimentos saludables (Cachipuendo et al., 2021). El principal desafio
para las organizaciones en este contexto es articular dos paradigmas
de vida: el desarrollo sostenible y el Buen Vivir. En estos territorios,
se observan dos corrientes tedricas fundamentales: la seguridad ali-
mentaria y la soberania alimentaria.

Soberania alimentaria. Implica “garantizar que las personas,
comunidades, pueblos y nacionalidades alcancen la autosuficiencia de
alimentos sanos y culturalmente apropiados de forma permanente”
(Asamblea Nacional del Ecuador, 2008). Esta nocidn estd estrechamente
vinculada con las politicas agrarias y econémicas de un pais (Lasso y
Clark, 2016). Entre los principales factores que afectan la soberania
alimentaria se encuentran los cambios en el uso del suelo con mono-
cultivos, y la creciente presion sobre las fuentes de agua enfocadas a
otros usos, que cada vez son mds limitadas. En este contexto, el modelo
de gestion y manejo comunitario busca mantener el equilibrio en la
relacion entre los seres humanos y los elementos de la naturaleza.

La organizacion CODEMIA-CPM apuesta por sostener la
produccién de alimentos saludables en las UPAs, que practican agri-
cultura familiar campesina y produccion de flores bajo un sistema
productivo sostenible en términos ambientales, sociales, econémicos
y tecnoldgicos, con un enfoque empresarial. Para ello, es fundamental
que las familias, las organizaciones comunitarias y los sistemas de riego
fomenten la producciéon de bioinsumos, la recuperaciéon de semillas
locales, la cosecha de agua y el desarrollo de una floricultura sustentable.

Seguridad alimentaria. El concepto estd relacionado con la
capacidad de un territorio para generar recursos financieros que
permitan a la poblacién acceder a alimentos sanos e inocuos (Sala-
zar y Muioz, 2019). En el territorio irrigado, la produccién de flores
genera mayores rentabilidades en comparacion con otras actividades
agricolas, con ingresos estimados entre 6 y 8 USD por metro ctubico
de agua (Cachipuendo, 2021). Ademads, este sector genera empleo,
con una media de cinco a seis jornales por hectarea, por lo que en los
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ultimos cinco afios en territorios comunitarios se ha incrementado
su area de produccién en un 38 % (Cachipuendo y Sandoval, 2024).
Sin embargo, la floricultura también conlleva impactos ambientales
negativos debido al uso excesivo de pesticidas y fertilizantes, lo que
genera pasivos ambientales (Restrepo et al., 2000; Pengue, 2004) y
presion sobre los elementos agua y suelo (Chavez Caiza y Burbano
Rodriguez, 2021). Por ello, en el modelo de gestion comunitaria del
riego, en la dimension chakra, como unidad productiva agropecuaria se
evidencia la necesidad de una transiciéon hacia sistemas de produccién
mas sostenibles, con una reduccion progresiva en el uso de pesticidas
y fertilizantes sintéticos.

Dimension geobiodiversidad

En esta cuarta dimension de la chakana, se conciben todos los
elementos, estructuras y seres de la naturaleza como generadores y
reproductores de vida. Entre ellos se incluyen las montanas, rios, pa-
ramos, animales, minerales, el sol, la luna, la lluvia, el suelo, entre otros
como las infraestructuras y tecnologias para los sistemas de agua y
sus usos. En este contexto, el dar y recibir (principio de reciprocidad)
es fundamental para la coexistencia armoniosa de todos los seres y
elementos, permitiendo la continuidad de la vida en colaboracién
con las nuevas tecnologias y los saberes ancestrales en la crianza sabia
del agua (figura 6). Las acciones y actividades en esta dimension se
dividen en gestion y manejo:

Gestion: comprende el desarrollo de planes para la gestiéon y
manejo de residuos solidos agropecuarios, la formacién de criadores
del agua, el establecimiento de alianzas estratégicas con instituciones
ambientales, la formulacion de politicas ambientales y la asignacion de
presupuestos para programas y proyectos de investigaciéon ambiental.

Manejo: incluye la reforestacion y el cuidado de paramos, la
proteccion de sitios sagrados y fuentes de agua, el monitoreo de la
calidad y cantidad de agua superficial y de los acuiferos, asi como la
gestion de la infraestructura de los sistemas de riego. Ademas, abarca
el manejo adecuado de residuos peligrosos y no peligrosos, asi como
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la regulacion del pastoreo de ganado vacuno y equino en los ecosis-
temas de paramo.

Figura 6
Cuarta dimension del modelo de gestion
y manejo del agua: geobiodiversidad
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Los impactos del cambio climatico sobre la geobiodiversidad,
tanto a nivel global como local, ponen en riesgo la coexistencia de los
sistemas vivos que sustentan la vida de todos los seres interrelacio-
nados, incluida la especie humana. En este sentido, el articulo 71 de
la Constitucion ecuatoriana reconoce los derechos de la naturaleza
o Pachamama, estableciendo que: “... tiene derecho a que se respete
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integralmente su existencia y el mantenimiento y regeneracion de sus
ciclos vitales, estructura, funciones y procesos evolutivos” (Asamblea
Nacional del Ecuador, 2008).

Con lo citado, para mantener una relacién armoniosa entre el ser
humano, la naturaleza y la infraestructura de captacion, conduccion,
almacenamiento, distribucion y aplicacion del agua en parcela, es fun-
damental que los regantes comprendan que no son seres individuales
separados de los demds elementos biofisicos, materiales y espirituales.
Siguiendo la reflexiéon de Canessa (2012), una accién individual es,
en si misma, un acto social, y solo al entenderla en su dimensién
colectiva es posible fomentar una relacion basada en relacionalidad,
reciprocidad y complementariedad.

Este enfoque permite reconstruir la relacion entre el ser humano
y la naturaleza, que ha sido progresivamente anulada. Como resultado,
se fortalece la conciencia ambiental, reduciendo la contaminacion y el
deterioro acelerado de las fuentes hidricas, los suelos, los paramos y
otros ecosistemas, con beneficios integrales y a largo plazo, incluyendo
la salud de los productores.

Desde la cosmovision andina, las fuentes hidricas son elementos
vivos y espirituales inherentes a la Madre Tierra (Pachamama) (Achig,
2021; Pueblo Kayambi, 2021). Este elemento vital genera vida para la
vida, siendo esencial para el Buen Vivir en el drea de influencia de los
sistemas de riego comunitarios. Garantizar el estado de salud de las
fuentes hidricas y de los ecosistemas conexas al ser humano es una
corresponsabilidad de los miembros de la organizacién de regantes CO-
DEMIA-CPM. Esta relacion reciproca entre humanos y los elementos
de la naturaleza es fundamental para la sostenibilidad. En este marco,
se han emprendido acciones orientadas a la conservacion del agua,
sustentadas en decisiones comunitarias, asignacion de presupuestos
y la reconstruccién de una conciencia colectiva sobre la necesidad de
precautelar la coexistencia de todos los seres y elementos para futuras
generaciones. Esto implica también cuestionar los conceptos tradicio-
nales de desarrollo y progreso tal como plantea Gonzales, (2013), en
funcién de la continuidad de la vida.
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La infraestructura, los proyectos de infraestructura hidrica,
a menudo denominados como naturaleza humanizada, configuran
y reconfiguran los territorios irrigados. Sin embargo, estos también
pueden generar espacios jerarquicos donde se establecen afirmaciones
y verdades de conocimiento (Boelens et al., 2017). Desde la cosmo-
visidn andina, las obras hidraulicas son concebidas como elementos
comunitarios como medios para un fin, ya que su construccion y
mantenimiento suelen depender de la autogestion y autofinanciacion
con un objetivo comun, evitando asi interpretaciones que las vinculen
con formas de colonizacion territorial (Leff, 2006).

Las infraestructuras hidricas mas relevantes dentro del sistema
de gestion del agua incluyen: proteccion de fuentes de agua, captacion,
conduccion y almacenamiento del recurso hidrico, distribucion y
aplicacion del agua en la parcela.

La operacion y mantenimiento de estas obras, especialmente
las mas sensibles y costosas, requieren presupuestos externos e incluso
del mismo Estado por mandato y derecho. Para ello, es fundamental
establecer alianzas estratégicas que permitan gestionar financiamiento
y personal especializado. Estas acciones deben complementarse con la
participacion del talento humano local y de los dirigentes comunitarios,
dentro del marco de competencias de las instituciones del Estado.

Conclusiones

El proceso de co-investigacion con las comunidades Kayambi
permitié construir colectivamente un modelo de conocimiento que
trasciende la logica investigativa unidireccional. La figura generada
sintetiza un enfoque donde el conocimiento mutuo y el aprendizaje
comunitario articulan saberes ancestrales y académicos en un pro-
ceso circular, participativo y situado. Esta experiencia demuestra que
investigar con y para la comunidad transforma tanto la metodologia
como las relaciones entre actores.

El modelo de gobernanza del agua desarrollado desde la cos-
movision andina expresa una practica concreta de autodeterminacion
epistémica. Al concebir el agua como ser vivo y relacional, y organizar
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su manejo desde principios como el Buen Vivir y la Chakana, se plantea
una alternativa al enfoque epistémico técnico dominante, enraizada
en los valores y estructuras propias del pueblo Kayambi.

Metodologicamente, la co-investigacion permiti6 fortalecer
la organizacién comunitaria, generar conocimiento ttil para la vida
colectiva y redistribuir el poder epistémico. Al incluir a la comunidad
en todas las fases del proceso, se promovi6 una ciencia comprometida,
ética e intercultural, que responde a las realidades locales y promueve
la soberania del conocimiento para los cambios reales.

En términos generales, esta experiencia aporta a la transformacion
de la practica cientifica desde una perspectiva de justicia epistémica. La
co-investigacion no solo es un método, sino una apuesta politica que
reconoce la pluralidad de saberes como base para construir sociedades
mas equitativas, sostenibles y respetuosas de las culturas y territorios.
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a. Lenguas indigenas y su situacion actual

De acuerdo con los datos estadisticos del Censo de Poblacién
2020, del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), en
México de la poblacion mexicana total que es de 126 014 024 tan
solo cerca de 7 364 645 personas de tres aflos y mas son hablantes de
alguna lengua indigena de las 68 que existen a nivel nacional, lo que
corresponde a 6,1 %. Actualmente, en México se hablan 68 lenguas
indigenas mds el espafiol, todas tienen la misma validez y son lenguas
nacionales (INALI, 2009).

Si bien México tiene una composicion pluricultural y multiétnica
sustentada originalmente en sus pueblos indigenas (art. 2° Constitu-
cional, reformado en 2024), la sociedad mexicana en general poco se
ha interesado en aprender a hablar por lo menos una de las 68 lenguas
indigenas como segunda lengua tal como ocurre comtinmente con las
lenguas extranjeras como el inglés, francés, portugués, alemadn, chino,
japonés, entre otras.

En este sentido, aunque en México se hablen 69 lenguas todas
estan en riesgo de desaparicion, excepto la lengua espaiiola. Este riesgo
de desaparicion de las lenguas indigenas lo advierte tanto las Nacio-
nes Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
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organismo internacional con cardcter especializado del Sistema de
las Naciones Unidas (ONU), como el Instituto Nacional de Lenguas
Indigenas (INALI) de México, esto debido a diversos factores socioeco-
ndémicos como la discriminacion, la migracion y entre otras presiones
que hacen que las personas dejen de hablar su lengua.

De acuerdo con UNESCO (2003), en el documento llamado
“Vitalidad y peligro de desaparicion de las lenguas” se establecen nueve
factores principales para medir la vitalidad y el peligro de desaparicion
de una lengua.

1.

Transmision intergeneracional de la lengua. Es el criterio mds
importante, puesto que evalua si los niflos y jévenes estan
aprendiendo la lengua como primera lengua en la familia.
Numero absoluto de hablantes. Este factor, aunque no es
decisivo por si mismo, pero un numero muy reducido de
hablantes incrementa el riesgo de desaparicion de la lengua.
Proporcién de hablantes dentro de la poblacién total. Im-
porta cuantos hablantes de la lengua existen en relacion
con el total de la comunidad o grupo étnico.

Tendencias en los ambitos de uso de la lengua. Se analiza
si la lengua se usa en la vida cotidiana, en los rituales, en
los tequios, la familia, en la comunidad, en las asambleas
politicas y comunitarias, la escuela, los medios de comu-
nicacion, la religion, etc.

Respuesta a nuevos dominios y medios. Se mide la capa-
cidad de la lengua para adaptarse a contextos modernos:
internet, medios digitales, tecnologia, educacion formal, etc.
Disponibilidad de materiales para la educacion y la alfa-
betizacion. Examinar si existen materiales escritos, libros,
gramadticas, diccionarios, asi como programas de enseflanza
en la lengua. Este factor es muy importante si se quiere
fortalecer, desarrollar y posicionar las lenguas indigenas.
Politicas y actitudes gubernamentales e institucionales. Exa-
mina la existencia de instrumentos juridicos y las politicas
lingiiisticas del pais. Incluye leyes, reconocimiento oficial,
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apoyo institucional o, por el contrario, discriminacion o
prohibiciones.

8. Actitudes y politicas de los propios hablantes. Evalda si la
comunidad valora y fomenta el uso de su lengua, o si hay
vergiienza y preferencia por una lengua dominante.

9. Tipo y calidad de la documentacién. Se mide el grado en
que la lengua ha sido descrita y documentada (gramaticas,
diccionarios, grabaciones, corpus orales), lo cual influye en
la posibilidad de revitalizarla.

Con estos nueve factores, la UNESCO (2003) establece cuatro
escalas de vitalidad y riesgo de las lenguas: seguras (transmitida sin
interrupciones), vulnerables, en peligro y extinta (cuando ya no
tiene hablantes).

También el Instituto Nacional de las Lenguas Indigenas (INALI)
considerd una propuesta metodolégica muy importante para medir el
grado de riesgo de desaparicion de las lenguas a partir de la situacion
en la que se encuentran las variantes dialectales de cada lengua. El
INALI clasifica cuatro grados de riesgo: muy alto riesgo de desaparicion
(menor a 100 hablantes), alto riesgo de desaparicion (menor a 1000
hablantes y mayor a 100), riesgo mediano de desaparicion (cuando la
proporcién de nifios hablantes sea menor a 25 %) y riesgo no inmediato
de desaparicién (cuando la proporcion de nifios hablantes de lenguas
indigenas es mayor a 25 %).

De acuerdo con la UNESCO (2003) el desplazamiento lingiiis-
tico no ocurre de manera “natural’, sino que estd vinculado a relacio-
nes de poder, discriminacion estructural y de politicas ptblicas que
favorecen lenguas dominantes sobre las lenguas indigenas. México,
aunque en términos juridicos se tienen las condiciones para imple-
mentar acciones para atender el desplazamiento lingiiistico, pero atin
vemos problemas de presupuestos que impiden la atencidon adecuada
a las 68 lenguas indigenas.

La pérdida de las lenguas indigenas nos llevaria a graves con-
secuencias porque implicaria la desaparicion de todo un conjunto de
conocimientos que por afios los pueblos indigenas han establecido
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en conjunto con la naturaleza a través del vinculo directo con ella.
Como bien lo dijo Miguel Ledn-Portilla “cuando una lengua muere,
se pierde una unica forma de ver mundo’, porque la lengua no solo es
un vehiculo de comunicacién, sino toda una gama de cosmovision y
epistemologias de los pueblos indigenas.

b. Obstdculos para la implementacion de la Educacion Intercultural Bilingiie

La diversidad de lenguas y culturas que existen en México han
sido grandes desafios para la Secretaria de Educacién Publica (SEP),
especificamente para la Direccién General de Educacion Indigena,
Intercultural y Bilingtie (DGEIIB) quien es la instancia encargada de
implementar politicas para la educacién de la poblacién indigena, en
los marcos normativos se reconoce la importancia de una Educacién
Intercultural Bilingiie y los Derechos lingiiisticos de los pueblos
indigenas, pero en la practica hay una distancia entre el discurso
politico-juridico y la realidad de la educacién que reciben las y los
nifios indigenas.

En las escuelas primarias indigenas bilingties de Malinaltepec,
Guerrero la ensenanza se da casi exclusivamente en espafiol pese a que
la mayoria de los nifios/estudiantes atin tienen como primera lengua el
mephaa y por mencionar algunas escuelas primarias como “Netzahual-
cdyotl” de la comunidad de Laguna Seca, “Progreso y Civilizaciéon” de
la colonia Centro, “Albino Villanueva Galindo” una escuela multigrado,
entre otras, tienen carencia de materiales didacticos o cuadernillos de
lecto-escritura en me’phaa para distribuir a las y los alumnos.

Y ante la falta de materiales didacticos en mé’phaa, los cursos-ta-
lleres de formacién continua para el fortalecimiento de las habilidades
de las y los docentes indigenas y ante la falta de acompafamiento a estos
docentes por parte de las instituciones educativas han sido factores o
causas claves que incrementan el desplazamiento de la lengua me’phaa.

La UNESCO (2003) menciona que “para mantener la vitalidad
de una lengua local, todas las asignaturas deben ensefarse en ella y
los materiales pedagogicos deben estar disponibles para profesores
y alumnos’, la intencién principal de este pequefio articulo es hacer
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una reflexion para promover y ampliar el uso del me¢’phaa en espacios
escolares, asi como la disposicion de materiales pedagdgicos para
desarrollar su lecto-escritura.

La educacion intercultural bilingtie (EIB) en México ha sido
reconocida desde hace mas de dos décadas como un derecho funda-
mental de los pueblos indigenas y es un componente indispensable
para garantizar la equidad educativa y un pais caracterizado por su
diversidad cultural y logistica. Sin embargo, a pesar de los avances
normativos y de la inclusion del enfoque intercultural en los planes
oficiales de la secretaria de educacion publica (SEP), su implementacion
enfrenta multiples obstdculos pedagégicos, culturales y lingiiisticos
que limita su eficacia y su alcance.

c. Brechas en la formacion y el perfil docente

Uno de los principales desafios se relaciona con la formacién
de docentes que trabaja en comunidades indigenas aunque existen
instituciones especificas como la Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN) con la Licenciatura en Educacién Indigena, las escuelas norma-
les, entre otras, la formacidn docente aun estd limitada a solo conocer
teorfas y corrientes pedagogicas y no todos los docentes cuentan con
un dominio suficiente de la lengua originaria en la que se ensefia en las
escuelas (Bertely, 2009). Esto provoca que, en la practica, se reproduzca
un modelo monolingiie en los procesos de ensefianza y aprendizaje,
reduciendo el uso de la lengua indigena al ambito doméstico.

Segtin Hamel (2001), Esta situacion refleja una contradiccion
estructural: por un lado, en estado mexicano reconoce la necesi-
dad de fortalecer la educacion bilingiie, pero por otro mantiene
politicas de contratacién y evaluacién docente que prioriza el
espafiol como lengua de prestigio o académico. Y se invisibiliza
la necesidad de formar educadores plenamente competentes en
lengua indigena para desarrollar el uso de las lenguas indigenas
en los espacios escolares.
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d. Ausencia y precariedad de materiales diddcticos

Pese las iniciativas, acciones y esfuerzos que ha implementado la
Direccién General para la Educacion Indigena, Intercultural y bilingiie
(DGEIIB) en México, un obstdculo muy recurrente para desarrollar la
educacion de forma bilingiie —lengua indigena y espaiol— es la escasez
de materiales didacticos en lenguas indigenas. En los mejores escenarios
de las escuelas primarias indigenas bilingiies los materiales didacticos
son insuficientes y en muchos casos no responden a las realidades
culturales y lingtiisticos especificos de cada comunidad (Lépez, 2006).

En el caso de algunas lenguas indigenas se han elaborado al-
gunos libros de texto en versiones bilingiies, sin embargo, no siempre
corresponden a las variantes dialectales de la lengua y esto genera
dificultades para la comprension y aceptacion en la comunidad escolar
de una misma lengua. Afirma Dietz (2012) que la estandarizacion ex-
cesiva de materiales pedagdgicos puede convertirse en una forma de
imposicion de variantes o forma de escrituras que no son reconocidas
por los hablantes locales o los mismos nifos.

Acciones de la Universidad
de las Lenguas Indigenas de México (ULIM)

Investigacion y vinculacion con las comunidades

El modelo educativo de la Universidad de las Lenguas Indi-
genas de México (ULIM), a través de las jornadas de vinculacion e
inmersion lingiiistica, permite que los estudiantes se integren a su
comunidad de origen para establecer las relaciones de colaboracion
con las familias, autoridades comunitarias, educativas, municipal y
establecer relaciones inter-institucionales para la ejecucion de los
proyectos comunitarios relacionados al tema de lenguas indigenas,
cultura y educacion con el propdsito de revitalizar, promover, de-
sarrollar, fortalecer y posicionar el uso de las lenguas indigenas de
México en los espacios publicos y privados.
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Vitalidad y riesgo de la lengua mé’phaa: variante de Malinaltepec

La“jornada de inmersion y vinculaciéon comunitaria” llevada a
cabo por los alumnos de la ULIM para documentar la situacién lin-
giiistica de la lengua de su comunidad me ha permitido identificar la
vitalidad y peligro de la lengua me’phaa de la comunidad de Laguna
Seca, aunque la investigacion se esta realizando en la Escuela Primaria
Federal Bilingiie “Nezahualcdyotl” con Clave del Centro de Trabajo
12DPB0100Z, siendo las y los docentes bilingiies como grupo focal,
también permite conocer la variacion actual del me¢’phaa dentro de
la comunidad y los resultados son los siguientes:

Factor 1. Transmision intergeneracional de la lengua. Actual-
mente, al menos, en la localidad de Laguna Seca la situacion lingiiistica
de la lengua me’phaa es muy alentadora por su vitalidad. Es hablada
por personas de todas las edades: nifos, jovenes, adultos y ancianos.
Asila comunidad y las familias contribuyen en el mantenimiento oral
de la lengua me’phaa, practican la transmision intergeneracional de
la lengua pese a las condiciones de politicas lingiiisticas que se tienen
en los niveles de gobierno estatal y municipal.

Metodologia

El enfoque por el que esta basada el modelo educativo de la
ULIM parte de la perspectiva humanista, interculturalidad critica
y comunitaria que permite a los estudiantes realizar investigacion
y estudio de sus lenguas indigenas en sus propias comunidades. Es
decir, las y los estudiantes se regresan a sus comunidades de origen
para llevar a cabo una investigacion participativa y aplicada, donde
cada uno de ellos(as) tiene un tema de interés a desarrollar para la
revitalizacion y el desarrollo de la lengua indigena que se habla en la
comunidad de donde son originarios.

De este modo, en la universidad, se realizan las jornadas de
vinculacion e inmersion comunitaria, el cual es un espacio y tiempo
de formacion préctica para las y los estudiantes con el proposito de
establecer relaciones de trabajos de investigacion con las comunidades
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indigenas. Estas jornadas se llevan a cabo entre una o dos semanas
en cada semestre, tiempo en el que los estudiantes van adquiriendo
habilidades para hacer investigacion y establecer proyectos de ejecucion
con la lengua indigena con la que estan trabajando.

a. La investigacion-accion participativa-diagndstico sociolingiiistico

Santos (2015) propone cinco estrategias para la ensefianza de
las lenguas originarias de México, en este trabajo de investigacion
particularmente nos interesa la Estrategia 1. Realizar un diagndstico
sociolingiiistico en el aula para identificar y conocer los distintos esce-
narios de la competencia lingiiistica que tienen las nifias y los nifos.

En la jornada de vinculacion e inmersiéon comunitaria que se
realizd del 06 al 16 de mayo del 2025, por segunda ocasién en la escuela
Primaria Nezahualcéyotl de la comunidad de Laguna Seca, se aplicé
una diagnoéstico sociolingiiistico mas amplio (a los docentes) con un
total de 51 preguntas, dividido en cuatro secciones: 1) Datos generales
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y perfil lingiiistico de las y los profesores, 2) Perfil lingiiistico de las
y los alumnos de la escuela, 3) Actitudes lingiiisticas de los padres de
familia y 4) iniciativas y acciones que han realizado los Asesores(as)
Técnicos Pedagogicos (ATP) y la Supervision Escolar para promover
el uso y desarrollo de la lengua me’phaa.

De acuerdo con Santos (2015) realizar un diagndstico socio-
lingiiistico permite definir si conviene trabajar con la lengua indigena
para revitalizarla, mantenerla o fortalecerla. En el caso de la escuela
primaria Nezahualcéyotl y de acuerdo con los resultados que arrojo
el diagnostico sociolingiiistico, la lengua mé’phaa es vital. Tanto los
ninos y los docentes hablan la lengua, por lo tanto, la lengua me’phaa
debe ser desarrollado en los procesos de ensefianza-aprendizaje, esta
misma iniciativa permitira el mantenimiento y uso de la lengua en
la comunidad.

Y para esta investigacion y aplicacion del diagndstico socio-
lingiiistico se optd por aplicar la metodologia de la Investigacion-Ac-
cion Participativa (IAP) que enfatiza hacer el estudio a partir de las
experiencias y conocimientos de la comunidad, sobre todo, permite
hacer la investigacién desde la propia practica del quehacer docente.
Feltes et al. (2021) enfatizan que la metodologia de la IAP facilita la
documentacion de los procesos de la investigacion, asi como, también
permite reflexionar y emprender nuevas acciones.

Ademas, que Alvarez-Gayou Jurgenson (2003) menciona que
la propuesta de investigacién-accién se desarrolla mucho en el am-
bito educativo, pero también se puede utilizar en muchas otras areas
del quehacer humano ya que es un procedimiento de investigacion
centrado en la busqueda de mejores resultados. Considero que esta
propuesta de metodologia de la investigacion me permitira establecer
iniciativas y lineas de accién para emprender el fortalecimiento de la
lengua me&’phaa en el contexto escolar de la comunidad de Laguna Seca.

Y en cuanto a la organizacion para obtener mejores resultados
durante las jornadas de vinculacion e inmersiéon comunitaria que
desarrollan las y los estudiantes de la ULIM, la investigacién-accion
aplicada se divide en tres lineas 1); desarrollo curricular, didactica y
tecnologia, 2); comportamiento, estructura gramatical de la lengua
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y 3); interpretacion y traduccidn. Estas tres lineas permiten al alum-
no(a) a tomar libremente la decision de elegir el tema de su interés a
desarrollar en su investigacion y especializarse en el mismo.

b. Investigacién en la comunidad de Laguna Seca

Aunado a lo anterior, bajo la premisa de las jornadas de vin-
culacion e inmersion comunitaria, el trabajo que aqui se presenta
corresponde a la linea de investigacion: desarrollo curricular, didactica
y tecnologia en lenguas indigenas, en el cual, el proyecto de investiga-
cién que se esta aplicando lleva por titulo “el uso de la lengua meé’phaa
en el contexto escolar”, que se esta realizando en la Escuela Primaria
Federal Bilingiie “Nezahualcoyotl” con Clave del Centro de Trabajo
12DPB0100Z, ubicada en la comunidad de Laguna Seca, municipio
de Malinaltepec del estado de Guerrero.

)

Este proyecto de investigacion trabaja directamente con las
maestras y los maestros bilingiies m¢’phaa-espaiiol que trabajan en
la escuela primaria citada anteriormente. El objetivo general es co-
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nocer e identificar las problematicas y las necesidades que enfrentan
las y los docentes bilingiies meé’phaa-espaiol en su quehacer docente
durante los procesos de ensefianza-aprendizaje desde la perspectiva
bilingtie intercultural.

Este proyecto de investigacion accion participativa se comienza
a trabajar desde en mayo del afio 2024, con el fin de conocer a pro-
fundidad la situacion de la lengua meé’phaa desde el contexto escolar.
Las preguntas que se formularon para dar inicio con la investigacion
fueron: ;cudl es el valor y uso de la lengua me’phaa en el contexto es-
colar? ;como se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje desde
la perspectiva intercultural bilingiie? ;qué problematicas o dificultades
existen al desarrollar la ensefianza en me&’phaa? Y otras mas.

La dindmica de como se realizé la investigacion se sintetiza en
tres momentos y en este orden, primero; se hizo la presentaciéon con
la autoridad comunitaria, posteriormente con la autoridad educativa,
segundo; sostener una reunion con las maestras y los maestros para
socializar y contextualizar el proyecto de investigacidn, y tercero;
generar el plan de trabajo junto con las y los docentes para la proxi-



276 / Emma Candia Estrada

ma inmersién. A continuacion, ejemplificamos con el cronograma
de actividades.

Tabla 1
Cronograma de actividades

Cronograma de actividades
Semana de vinculacion e inmersién comunitaria
Laguna Seca, Malinaltepec, Guerrero. Del 20 al 24 de mayo del 2024

Linea de Desarrollo curricular, didactica y tecnologias en lenguas
Investigacién | indigenas.

Escuela Primaria Federal Bilingiie “Nezahualcoyotl” C.C.T.

Lugar
18 12DPB0100Z
Conocer las problematicas y las necesidades que enfrentan las y
Objetivos los docentes bilingiies (mé&’phaa-espaiiol) en su quehacer docen-
generales te sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje desde la perspec-
tiva bilingiie intercultural.
Conocer la formacién que han tenido o recibido las maestras y
los maestros para desarrollar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje en la lengua m&’phaa.
objetivos T
, Conocer las competencias lingiiisticas de las y de los docentes
especificos . .
de la comunidad de Laguna Seca, Malinaltepec.
Indagar si tienen materiales didacticos en lengua me&’phaa y si
les han servido para su quehacer docente.
Dia Actividades Tiempo

A las 10:00 am. Presentarse con la autoridad comu-
1 lunes . . 4 horas
nitaria y educativa

A las 9:00 am. Primera reunion para:

2 martes L. . . . 6 horas
-Socializar y contextualizar el proyecto de investigacion.
A las 12:00 pm. Segunda reunion para:
. -Aplicacién del cuestionario, tipo entrevista, para
3 miércoles P P P 3 horas

identificar las probleméticas y las necesidades que
enfrentan los docentes en quehacer.
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A las 12:00 pm. Tercera reunion para:

-Acordar un plan de trabajo para la préxima jorna-
da de vinculacién inmersién comunitaria.
Despedida.

4 jueves 3 horas

No hubo reunién porque asi tienen establecido un
5 viernes acuerdo interno. Solo dan clases y se van a sus lu- | 0 horas
gares de origen.

Desde que se elabor6 el cronograma se trat6 de prever todos
los inconvenientes que se susciten, las actividades programadas tienen
que ajustarse a los tiempos y actividades de las y de los maestros. En
este sentido, este proyecto tiene como principio ser respetuoso con
los tiempos y actividades de los docentes. Los(as) maestros(as) tienen
un papel fundamental para este proyecto de investigacion, contribui-
ran en las iniciativas y acciones que se podrian implementar para el
desarrollo de la lengua me’phaa en el contexto escolar.

De esta manera, este cronograma de actividades permiti6 de-
sarrollar el trabajo de investigacion accion participativa de manera
ordenada, tomando siempre en cuenta todos los inconvenientes que
pueden alterar las actividades y los tiempos. Con esto, agrego que
hacer investigacion en la propia comunidad de origen no es facil, hay
muchos desafios que bien pueden alentar el proceso de investigacion
o0 en su caso hasta impedirlo.

Hay muchos desafios que enfrenta un(a) investigador(a) nativo
hablante y originario de la comunidad, su trabajo es mas cuestionado,
con qué fin quiere hacer algo. Dificilmente se le permite hacer gra-
baciones para documentar los conocimientos orales, los cambios de
codigos de la lengua indigena y espafiola que ofrece el rezandero, los
elementos de las festividades, uso de la lengua indigena en un contexto
escolar, etcétera. En cambio, cuando un investigador(a) es externo(a),
tiene otros rasgos fisicos, habla otra lengua, tiene mas ventajas para
hacer investigacion y posteriormente la publicacion de sus resultados
sin tantos inconvenientes.

Al hacer investigacion en la propia comunidad y con la propia
lengua se debe mentalizar o tener presente ;cuales serian los retos por
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enfrentarse? y ;como se resolverian? De tal manera que este proyecto
de investigacion parti6 de socializarlo, a través de reuniones, con la
direccidén escolar junto con las y los docentes. Asimismo, el proyecto
también se present6 con el Comisario Municipal de la comunidad de
Laguna Seca. El propdsito de dar a conocer el proyecto de investiga-
cion, uno; es para que las autoridades tengan pleno conocimiento de
lo que se quiere hacer por la lengua meé’phaa y cémo contribuir para la
educacion indigena, y dos; para resolver todas sus dudas e inquietudes
sobre el proyecto y también permite recoger datos sobre las actitudes
sociolingiisticas.

Resultados: desafios de la educacién indigena
en México y el desarrollo de la lengua mé&’phaa

En este proyecto de investigacion sobre “el uso de la lengua
me’phaa en el contexto escolar” encontramos que la lengua me¢’phaa
tiene poco uso y a veces en su total desuso durante los procesos de
ensenanza-aprendizaje desde la perspectiva intercultural bilingiie.
También identificamos que el poco uso de la lengua me’phaa en con-
texto escolar esta relacionado con la nula capacitacion de los profesores
bilingiies (lengua indigena-espafiol) para promover el uso de la lengua
me’phaa en su quehacer docente.

Ante toda esta complejidad de como se relacionan las proble-
maticas, se hace presente y toma lugar el fenomeno del desplazamiento
y la desaparicion de las lenguas indigenas de México. Vemos que en
gran parte es a causa del abandono de uso de la lengua indigena en
contextos escolares, es en este espacio donde ya no se promueve el
desarrollo de la lengua me&’phaa. Las escuelas con modalidad de edu-
cacion indigena deben ser los espacios publicos que garanticen los
derechos lingiiisticos de las nifias y de los nifios indigenas de México,
pero sigue siendo proyecto a largo plazo, atin estamos en proceso de
construirlo hasta convertir la educaciéon indigena bilingiie idonea.

La situacion actual de la lengua me¢’phaa en la escuela primaria
indigena “Nezahualcoyotl” es un ejemplo mas de la situacion real de
las lenguas indigenas con la educacion indigena en México. Para re-



Interculturalidad, investigacion y vinculacion con las comunidades /279

construir la educacién indigena en México se requiere de formacion
pertinente de los maestros, que haya asesorias, cursos, talleres sobre el
uso de los programas de estudios y de programas de lenguas indigenas
que existen en el pais, asi como también se requiere de presupuestos
para revertir esta situacion lamentable de las lenguas indigenas y
educacion indigena en México.

En la jornada académica de inmersion y vinculaciéon comunita-
ria, se observé que en México las politicas publicas para la educacion
y las lenguas indigenas tienen graves problemas estructurales que
afectan la formacion y el quehacer docente desde la perspectiva de la
educacion intercultural bilingtie y que México es un pais pluricultural
y multiétnica basada en la grandeza de sus Pueblos y Comunidades
Indigenas y Afromexicanas. También se reafirma que en la escuela es
donde se corrompe el uso oral de las lenguas indigenas de México.

Lamentablemente, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) es
la instituciéon mds citada como motivo del desplazamiento y desapari-
cion de las lenguas indigenas, aunque sabemos que hay otros factores.
Sin embargo, queremos hacerle una invitacion a la Direccion General
de la Educacién Indigena e Intercultural Bilingtie (DGEIIB) para in-
tervenir con otras acciones y estrategias para la formacién continua,
nivelacion y fortalecer las habilidades de las maestras y los maestros
para el desarrollo de la escritura y lectura en lenguas indigenas porque
las y los maestros tienen el enorme trabajo de desarrollar la educacién
bilingiie en espafol y lengua indigena.

Actualmente, en pleno Decenio Internacional de las Lenguas
Indigenas 2022-2032 promovido y aprobado por la UNESCO tenemos
el desafio de impulsar proyectos de investigacion-accion participativa
para promover, fortalecer y revitalizar nuestras lenguas indigenas. Es
importante ampliar los espacios de uso y el posicionamiento de las
lenguas indigenas en el ambito académico y cientifico, que las lenguas
indigenas tengan la misma oportunidad de desarrollarse, tomar esta-
tutos y prestigio al igual que la lengua espaiiola.

De este modo, este proyecto de investigacion sobre “el uso de la
lengua me&’phaa en el contexto escolar” tiene como propdsito realizar un
segundo proyecto de incidencia para contribuir en el fortalecimiento
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y en la profesionalizacion de las maestras y los maestros bilingties
me’phaa-espaiol de la escuela primaria, ubicada en la comunidad de
Laguna Seca, municipio de Malinaltepec, Guerrero.

En resumen, los principales hallazgos de esta prematura inves-
tigacién que se realizé en la comunidad de Laguna Seca, municipio
de Malinaltepec, Guerrero, fueron las siguientes: 1); en la comunidad
la lengua me’phaa es vital, 2); las familias estan de acuerdo con que
sus hijos reciban una educacién bilingiie me¢’phaa-espaiiol, 3); los
maestros estan en la disposicion de tomar cursos, asesorias y talleres
para fortalecer sus habilidades en el quehacer docente.

En este contexto, encontramos que las y los alumnos hablan la
lengua me’phaa, la mayoria es monolingiie en mé’phaa y pocos son
bilingiies en me’phaa y espanol. El primer acercamiento y contacto
que tienen las y los nifios con la lengua espafiola es a través de la te-
levision, dispositivos electrénicos y con la escuela misma. Asi mismo,
encontramos que las maestras y los maestros son nativo hablantes de la
lengua me’phaa, hablan la misma variante dialectal que los sus alumnos,
estan muy dispuestos a colaborar para promover y fortalecer el uso
de lalengua me’phaa durante los procesos de enseflanza-aprendizaje
desde la perspectiva intercultural bilingiie.

Corresponsabilidad entre escuelas y comunidades
para el fortalecimiento de la lengua mé&’phaa

sCémo le hacemos para involucrar a los docentes de educa-
cién primaria indigena para atender el desplazamiento de la lengua
me’phaa desde la escuela? ;Como le hacemos para involucrar a los
docentes de educacién primaria indigenas para promover el desarrollo
y fortalecimiento de la lengua me&’phaa en la escuela? Con estas dos
preguntas quiero pensar que las y los docentes deben ser actores claves
para fortalecer la lengua me&’phaa y asi lograr su mantenimiento, su
estatus y su prestigio en la escuela.
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1. Participacion activa de la comunidad

Por muchos anos hemos visto a las comunidades indigenas
como las comunidades que necesitan ser beneficiadas de una escuela,
que sus hijos e hijas reciban educacién, pero no hemos volteado a ver
alas comunidades como protagonistas en la toma de decisiones para
la resolucion de problemas que afectan sus costumbres, las tradiciones,
la lengua, su cultura y sus practicas comunitarias. De esta manera,
Bertely (2009) puntualiza algunas experiencias sobre la educacion
intercultural donde se muestra que el involucramiento de autoridades
tradicionales, sabios comunitarios padres de familias es esencial para
garantizar la pertinencia cultural y lingiiistica de la educacién que
reciben los nifios de una comunidad indigena.

En el caso del pueblo me&’phaa, la transmision del conocimiento
de la lengua y cultura se da en diversos espacios: rituales, agricolas,
tequios, mano vuelta, etcétera y este trabajo es exclusivo de la familia y
de la comunidad, y no exclusivamente se transmita desde los espacios
escolares formales. Entonces para mantener la lengua y, no su desapa-
ricion, es importante incorporar las narrativas orales contadas por los
abuelos en el marco de proyectos escolares, esto no solo fomentaria el
uso de la lengua local, sino que también promueve valores comunita-
rios como el respeto, la solidaridad y la reciprocidad (Hamel, 2008).

2. Formacion continua y acompaniamiento a los docentes

Otro pilar de la corresponsabilidad entre escuela y comunidad
es la formacion docente, en este caso, decimos que no basta con que los
maestros sean hablantes de la lengua indigena, sino que es necesario
que reciban una capacitacién permanente en didactica y metodolo-
gias que les permitan integrar las epistemologias indigenas dentro
del proyecto escolar. En el caso de los docentes mé’phaa la formacion
debe incluir no solo aspectos lingiiisticos sino también contenidos
vinculados a la cosmovision del pueblo como la relacion con la tierra,
los ciclos agricolas y los rituales comunitarios.
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3. Uso del mé’phaa en los procesos de ensefianza-aprendizaje

Rockwell (2012) sostiene que la escuela puede convertirse en
un espacio de encuentro intercultural si logra integrar la lengua y la
cultura indigena en la ensefianza de matemadticas, ciencias, historia,
arte, geografia, etcétera. En este sentido, el fortalecimiento de la lengua
meé’phaa en la escuela requiere su incorporacion en los procesos de en-
senanza y aprendizaje.Y en la practica, esto implica disenar estrategias
pedagdgicas bilingiies que favorezcan el aprendizaje en ambas lenguas
y eviten la subordinacién de la lengua indigena frente al espaol.

Tal vez el uso del m¢’phaa como lengua de instruccion en los
primeros grados de primaria da sentido para la alfabetizacién inicial
en lengua materna. La elaboracién de proyectos escolares donde
los estudiantes documenten la flora, la fauna y practicas culturales
de la comunidad en la lengua local. También se puede pensar en la
promocion de actividades artisticas. Sin duda, estas practicas no solo
contribuyen al aprendizaje académico, sino que también fortalece la
autoestima lingiiistica de los estudiantes y legitiman la lengua en el
espacio escolar.

Algunas reflexiones finales

La participacion activa de la comunidad, la formacién docente
continua, el uso efectivo de la lengua en los procesos de ensefianza
aprendizaje y la produccion de materiales didacticos contextualizados
constituyen estrategias viables para enfrentar el riesgo de desplazamiento
lingtiistico del me&’phaa. En este sentido, la investigacién-accion parti-
cipativa emerge como una via metodoldgica clave, que permite que las
comunidades no solo sean objeto de estudio, sino sujetos que construyen
y orientan las soluciones que emergen de sus comunidades indigenas.

La interculturalidad no debe limitarse a un discurso decorativo
sino consolidarse como préctica transformadora en la vida escolar y
comunitaria. El fortalecimiento de las lenguas indigenas exige una
accién corresponsable que vincule a docentes, familias, autoridades
escolares y comunidades, con un esfuerzo compartido para garantizar
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el derecho a una educacion que respete, valore y promueva la diversidad
cultural y lingiiistica de México.

La corresponsabilidad entre escuela y comunidad en el fortale-
cimiento de la lengua me’phaa no es una opcidn, sino una necesidad
urgente para atender en el Decenio Internacional de las Lenguas
Indigenas 2022-2032 proclamado por la UNESCO a partir de la
Declaracion de Los Pinos (Chapoltepek). El fortalecimiento y la re-
vitalizacion lingiiistica requiere el compromiso conjunto de todos
los actores como docentes, autoridades educativas, padres de familia,
sabios comunitarios y los estudiantes.
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;Para quién investigar? Interpelaciones
y desafios de la investigacion y vinculaciéon
con comunidades indigenas

Angel Tipdn Santilldn
Investigador independiente
atipan.pit@gmail.com

Somos como paja de pdramo, que se arranca
y vuelve a crecer. Y de paja de pdramo
cubriremos el mundo.

(Mama Dolores Cacuango).

Esta pregunta supone una previa, jpara qué investigar? Es
decir, lleva a preguntarse por el propésito de la investigacion. Desde
esta perspectiva, preguntarse también, ;desde déonde y con quién se
investiga? Estas preguntas no son solo metodologicas: son politicas,
éticas y civilizatorias. Conllevan un gran desafio. En este sentido, este
articulo se enmarca desde un ejercicio de interpelacion a lo que se
viene realizando en este campo. En este contexto, se busca sumar al
analisis y la reflexion entre el enfoque de la investigacion implementado
actualmente desde la educacion superior y la relacion de esta con las
demandas y urgencias de sistematizacion de las practicas cotidianas
de las comunidades indigenas.

Desafios: investigacion y vinculacion
desdey con las comunidades indigenas

Este desafio, desde un enfoque de interpelacion, invita a analizar
con profundidad, al menos, tres conceptos orientados a comprender la
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naturaleza de la investigacion y el propdsito de la misma, en relacién
con las demandas de las comunidades indigenas, especialmente andi-
nas. Estos conceptos son: i) comunidad-ayllu llakta'; ii) investigacion;
y, iii) participacion. El primero, se refiere a los relacionamientos de
parentesco, reciprocidad e incluso filiales que se expresan entre las
distintas formas de vida, enmarcadas en la interdependencia entre
cuatro sujetos, que conforman la comunidad.

El segundo concepto sefiala cual es el enfoque de la investiga-
cién, considerando que, “la forma de mirar al mundo condiciona la
forma de intervenir en él para transformarlo” (José De Souza Silva).
Finalmente, el tercero, comprender que, quienes participan son sujetos
colectivos, portadores de derechos colectivos, reconocidos asi, en los
instrumentos internacionales.” Realidad que invita a considerar légicas
distintas de participacion con relacion a la democracia representativa
vigente en todos los paises de Latinoamérica-Abya Yala.

sPara qué la investigacion?

Desde este enfoque de interpelacion, se invita a preguntarse por
el proposito de la investigacion disefiada y ejecutada por la educacion
superior hacia los pueblos indigenas. En este contexto, estas inquietu-
des intentan recoger las perspectivas y demandas de las comunidades
indigenas, expresadas en su legado histérico de miles de afos; como
también, amparadas en los marcos normativos vigentes como las cartas
magnas de los Estados de Ecuador y Bolivia, y de los instrumentos
internacionales, firmados y ratificados por la mayoria de los Estados
de Latinoamérica-Abya Yala.

1 Ayllu llakta, concepto kichwa que va mds alld de la comprension occidental cristiana.
Se refiere al relacionamiento entre cuatro sujetos: personas, naturaleza, apuk-waka
y nuestros ancestros.

2 El Convenio 169 de la OIT, la Declaraciéon de la ONU (2007) y la Declaracion
Americana (2016) son los principales instrumentos internacionales que reconocen
a los pueblos indigenas como Sujetos colectivos de Derechos colectivos, especial-
mente en torno a territorio, cultura, identidad y autodeterminacion.
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Dentro de esta perspectiva, la academia estd llamada a pregun-
tarse, luego, intentar construir una respuesta a la pregunta: ;a dénde nos
lleva el actual modelo de desarrollo? Al respecto, solo hay que revisar
las noticias, tanto nacionales como regionales e internacionales para ver
que se asiste a una crisis climatica como consecuencia del calentamiento
global, expresado en sequias prolongadas, inundaciones, incendios, el
deshielo de los glaciares, entre otros. El actual modelo de desarrollo
ha puesto en crisis a toda forma de vida, incluyendo al planeta Tierra.

Dentro de esta realidad viene la pregunta, ;para qué la inves-
tigacién? La respuesta a la misma, en la actualidad, quiza afronta a
una dicotomia: para seguir con el actual modelo de desarrollo que ha
puesto en riesgo, incluso, la casa comun, el planeta Tierra, o, para la
Vida, las distintas formas de vida.

Urge mirar y analizar, al actual modelo de desarrollo, mas alla
de los distintos adjetivos. Como, por ejemplo, desarrollo integral,
desarrollo local, desarrollo territorial, desarrollo humano, desarrollo
sostenible, etc., etc. Todas estas propuestas, mantienen el actual para-
digma de desarrollo y solo han agregado calificativos, sin cuestionar
su estructura de fondo, ni el principio que lo sustenta.

Una de las respuestas a la pregunta, ;para qué la investigacion?,
desde las perspectivas de las comunidades indigenas, especialmente
andinas, podria ser, para construir el Buen vivir —-Sumak kawsay-
como una alternativa al actual modelo de desarrollo. A este desafio,
la educacion superior, estd invitada a aportar, con metodologias y
herramientas de la investigacion que faciliten procesos orientados a
la recuperacion y fortalecimiento de la identidad y la memoria, de las
comunidades indigenas, para volver a ser comunitarios. Entonces, la
educacion superior, desde el campo de la investigacion y vinculacion,
afronta al desafio: ;contintia impulsando el actual modelo de desarro-
llo o se suma a impulsar el Sumak kawsay -Buen vivir- emergente?

Investigar desde y con la comunidad

Con estos antecedentes, la educacién superior desde el campo
de la investigacion y vinculacién, esta invitada a sumarse a las pers-
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pectivas de los pueblos indigenas, que consiste en apoyar, al menos,
en los siguientes procesos: i) recuperar y fortalecer la identidad; ii)
recuperar la memoria colectiva; y, iii) volver a ser comunitarios.

Recuperar y fortalecer la identidad. Este desafio implica trabajar,
al menos, en dos direcciones: i) por un lado, la comunidad -ayllu-
llakta—, entendida y sentida como relacionamientos de parentesco y
reciprocidad entre cuatro sujetos: las personas, la naturaleza, parien-
tes espirituales —apukkuna-wakakuna- y nuestros ancestros; y, ii) la
recuperacion y revitalizacion de las lenguas indigenas.

En la recuperacion y fortalecimiento de la identidad, es nece-
sario, en primer lugar, comprender y sentir la comunidad —ayllu llak-
ta— que no es la comunidad occidental y cristiana. Desde los pueblos
indigenas, con un legado milenario, es el relacionamiento de respeto,
parentesco, reciprocidad e incluso de sentido filial entre cuatro sujetos.

El sujeto personas —Runa- en un primer momento, el relacio-
namiento con las caracteristicas antes indicadas, se da entre si, con sus
pares. Solo entonces se reconoce y valora la diversidad, cultural, social,
economica e intergeneracional. En la actualidad, ademas, llamado a
reconocer y respetar la diversidad, también étnica.

Desde esta vivencia viene el relacionamiento con la natura-
leza, para los pueblos indigenas andinos, Allpamama; sintiéndola y
considerandola como Madre. Solo ahi se siente y se comprende, pero
sobre todo se intenta vivir, el postulado, “Allpamamapa wawakunami
kanchik”? Es decir, se vive una relacidon de respeto, pero sobre todo
una relacion filial. Es la Madre tierra dadora de vida, que cuida y ali-
menta a sus hijos. Dentro de esta concepcion, se comprende que, los
pueblos indigenas sin la naturaleza —Allpamama- no pueden existir.
Son nadie. Sin ella, no es posible la vida, las distintas formas de vida.

La comunidad, en los pueblos indigenas andinos, también es
comprendida dentro del relacionamiento, de la persona con sus parientes
espirituales. Estos se expresan en el agua, el viento, las cascadas, en las

3 En castellano seria, “somos nifios ~-wawas— de la Madre Tierra”
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montanas. Solo asi se comprende los lugares sagrados, como espacios
de reencuentro entre pares y con la Naturaleza —Allpamama- conside-
rados como momentos de fortalecimiento, recuperacion de energias en
busqueda de restablecer la armonia entre las personas y con la Allpama-
ma. En estos lugares se celebran las ceremonias, los rituales. Antes, con
mucha fuerza articulados y vinculados a los ciclos agricolas-festivos.

Finalmente, los ancestros. Abuelas, abuelos, lideresas y lideres
que pasaron a otra dimension. Desde donde acompaian el caminar
de sus pueblos y comunidades. Esta vivencia de relacionamiento se
manifiesta, especialmente en las comunidades andinas, en el “Aya pun-
cha” o0 “los finados” que se celebran los primeros dias de noviembre. En
esa ocasion, las familias se retinen en las casas y los cementerios para
compartir con sus ancestros, alimentos, oraciones, musica. Dedican
canciones, generalmente acompanadas con instrumentos musicales
como el acordedn, la guitarra, el charango, una quena, etc. etc.

En las movilizaciones en defensa de los territorios, en demandas
de sus derechos individuales y colectivos, son mencionados y evoca-
dos sus lideres y lideresas que ya trascendieron. Esta comprension
de la comunidad, lleva a sentir la presencia de sus ancestros en estos
momentos de reivindicaciones. En el caso de Ecuador, por ejemplo:
Dolores Cacuango, Transito Amaguafia, Ruminahui, Fernando Da-
quilema, Manuela Le6n. En el mismo sentido son evocados lideres
regionales como Tupak Amaru, Barlotina Sisa, etc. etc.

Por otra parte, el proceso de fortalecimiento de la identidad,
se complementa con la recuperacién y revitalizacién de las lenguas
indigenas. En este desafio, es necesario tener presente que, “las lenguas
ancestrales son fundamentales para la preservacion de la historia,
costumbres, tradiciones, memoria, modos unicos de pensamiento,
significado y expresion de los pueblos indigenas...”*

4 Justificativo. Seminario Internacional. “Lenguas ancestrales: elemento primordial
para la preservacion de la cultura y el pensamiento comunitario”. SEIBE, Quito,
19-21 de julio de 2023.
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Desde esta perspectiva, todas las acciones de recuperacion y
revitalizacion de las lenguas de los pueblos indigenas, van mas alla
de la presentacidon de vocabularios, gramaticas, diccionarios, etc.
Estan llamadas a responder a politicas publicas integrales orientadas
al ejercicio de los derechos colectivos. Es decir, la recuperacion y re-
vitalizacion de las lenguas indigenas articuladas a la implementacién
de programas de educacién y salud propias, de soberania alimentaria,
entre otros derechos. Dentro de esta misma perspectiva, programas
de recuperacion de tierras y reconstitucion de territorios donde se
puedan garantizar los medios para una vida digna, orientados a la
construccion del Buen vivir- Sumak kawsay.

Recuperar la memoria. La situacion por la que atraviesan los pueblos
indigenas, en general, la region andina, y en particular Ecuador, deman-
da un proceso urgente de recuperacion de la memoria colectiva. En
el proceso de fortalecimiento de la identidad se vuelve indispensable
la recuperacién de la memoria.

En un breve recorrido, se puede constatar, que, en las ultimas
cinco décadas, los pueblos indigenas, sobre la base de sus fortalezas, pa-
saron a ser actores politicos y sujetos colectivos de derechos colectivos
en los diferentes Estados de Latinoamérica-Abya Yala; sin embargo, en
la actualidad asisten a un proceso de debilitamiento en sus estructuras
organizativas, distanciamiento de los postulados fundacionales de sus
organizaciones y de un rompimiento en el reemplazo intergeneracional
y de género en el liderazgo de las organizaciones.

Frente a esta situacion, se impone la necesidad de estrategias
encaminadas a la recuperacion de la memoria colectiva para recon-
ceptualizar instituciones como, la asamblea, la minga, las fiestas; en el
mundo andino el rimanakuy,” el ranti-ranti.® Estas acciones podrian

5  Conversatorio, didlogo. Comunicacion horizontal que busca consenso. En la cultu-
ra de los pueblos andinos, rimanakuy, va mas alld de la dimensién social; implica
también el didlogo con la Madre Tierra.

6  Accién mutua, que implica reciprocidad. Podria entenderse también como inter-
cambio que busca armonia entre personas.
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llevar a los postulados de origen de las organizaciones de los pueblos
indigenas, de esta manera fortaleciendo capacidades para convivir
en este mundo donde prima el individualismo y se impone la “ley del
mas fuerte”, la ley del mercado.

Volver a ser comunitarios. Finalmente, estos procesos de fortaleci-
miento de la identidad, revitalizacion de las lenguas indigenas y la
recuperacion de la memoria tienen el propdsito de generar condi-
ciones que provoquen el reencuentro entre pares, recuperar espacios
y momentos para poder, sobre todo escuchar. Restablecer relaciones
de respeto y reciprocidad con la Madre Tierra. Sensibilizaciéon para
recuperar la comunicacién con sus parientes espirituales y con sus
ancestros. Desde esta perspectiva, “volver a ser comunitarios”, no es
un retorno nostalgico; por el contrario, es una accion estratégica.

En un mundo “hiperindividualizado”, donde a la Naturaleza
—Allpamama- se la trata como un “objeto’, la recuperacion de relacio-
nes de respeto y reciprocidad con pares humanos, con la naturaleza
y los ancestros establece como una alternativa al colapso ecologico
y social contemporaneo. Planteamiento que posiciona a los pueblos
indigenas, no como reliquias del pasado, sino como referentes éticos
y politicos para enfrentar las actuales crisis.

Investigacion, vinculacién y sistematizacion

La articulacion de estos tres procesos: investigacion, vinculacion
y sistematizacion, exige afrontar, al menos, dos desafios. Por un lado, la
sensibilizacion y acercamiento de la academia a los pueblos indigenas;
luego, considerar a la sistematizaciéon como una estrategia de recupera-
cion de saberes y produccion de conocimiento desde la practica. Para
el presente analisis, desde la vida cotidiana de los pueblos indigenas.

Sensibilizacion y acercamiento de la academia a los pueblos indigenas

Este giro académico implica el reconocimiento de “otras formas”
de conocimiento, mas alla del “dialogo de saberes”, hasta ahora enten-
dido como intercambio horizontal. Exige, un “didlogo interepistémico”,
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donde, tanto por los pueblos indigenas, como por la academia, cada
campo de conocimiento sea reconocido y aceptado como legitimo.
De darse, este didlogo es respetuoso y no jerarquico entre las distintas
formas de producir saber y conocimiento. Desde los pueblos indige-
nas, la sistematizacion permitiria que el didlogo sea vivo y producido
desde la vida comunitaria.

En este escenario, los pueblos indigenas y la academia estarian
a las puertas de un relacionamiento “entre pares’, frente a un propé-
sito comun: sumarse a la ejecucion de los Planes de vida orientado a
construir el Sumak kawsay-Buen vivir.

La sistematizacion como una estrategia de recuperacion de saberes y
produccion de conocimiento desde la prictica

Este enfoque plantea considerar la vida cotidiana, la practica
misma, como fuente de conocimiento. Invita a tener presente que, “el
proceso de accién-saber-conocimiento no son niveles separados de la
misma realidad...estan entremezclados...existen como relaciones...”
(Marco Raul Mejia). Desde esta perspectiva, la vida cotidiana y la pro-
duccién de conocimiento no son niveles separados, por el contrario,
son relaciones imbricadas en la vida diaria de los pueblos indigenas.

Desde este enfoque, con la sistematizacion, se rompe las di-
cotomias propias del pensamiento occidental. Como, por ejemplo;
naturaleza-cultura, razén-emocion, trabajo manual-trabajo intelectual,
teoria-practica, etc.

Desde este planteamiento —sistematizacion desde la vida coti-
diana de los pueblos indigenas— no se niega a la ciencia, se la reconoce
y se invita a vincularse con otros modos de conocer, con otros campos
de produccion de conocimiento.

Consideraciones finales

a. La pregunta “;para quién la investigaciéon?”, finalmente,
es una interpelacion ética y politica que invita a redefinir
el sentido de la investigacion. Investigar sin considerar a
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las comunidades como sujetos colectivos con derechos
colectivos, implica continuar reproduciendo inequidades.

b. La comunidad -Ayllullakta- constituye un enfoque alter-
nativo. La comprensidn de cuatro sujetos y su relaciona-
miento basado en el respeto y reciprocidad ofrecen una
comprension distinta de la realidad moderna-occidental,
por ahora todavia hegemdnica.

c. Lainvestigacion desde y con la comunidad, para fortalecer
la identidad, recuperar la memoria colectiva e instituciones
propias, no es un afiadido metodoldgico, sino el ntcleo del
fortalecimiento comunitario que facilita la construccion del
Sumak Kawsay-Buen Vivir.

d. Desde esta perspectiva, la sistematizaciéon permite producir
conocimiento desde la practica, la vida cotidiana y romper
dicotomias propias del pensamiento moderno que fomentan
exclusion e inequidades.
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La educacion popular es clave para la emanci-
pacion del sujeto histérico

(Arturo Andrés Roig).

Este trabajo ve la necesidad de visibilizar los saberes y manejo
del medio de una localidad rural del cantén Naranjal, en donde sus
habitantes llevan consigo una carga experiencial, que bien puede ser
articulada en distintos niveles educativos. Se enmarca en la etnoe-
ducacion como un referente potencial de entender la relaciéon con
el territorio, y la generacién de nuevos conocimientos; en pro de la
articulacion con las funciones sustantivas de las instituciones de edu-
cacion superior (IES). En este sentido, es clave que las universidades
se acerquen al territorio, y se interroguen: ;Conocimiento para qué?
;Conocimiento para quién?

La Codificaciéon de la Ley Organica de Educacion Intercultural
(LOEI) define a la etnoeducacion en su art. 161., como:
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Un proceso educativo, cultural, social, politico y epistémico perma-
nente, orientado al fortalecimiento de la cultura del pueblo afroecua-
toriano y montubio, a partir de la interiorizacién y la reproduccion
de los valores y saberes propios. (CLOEIL art. 161, Capitulo Cuarto
de la Etnoeducacion, p. 89)

En este sentido, es evidente que a nivel normativo, se enfoca
principalmente en dos pueblos especificamente, y que a largo plazo
puede limitar la participacion de otros contextos que a criterios propios
no puedan llegar a considerarse como afroecuatoriano o montubio.
Entonces, ;qué otras perspectivas podemos brindar a la etnoeducacion
ecuatoriana desde las funciones sustantivas de las IES? A decir de Ledn
(2005), “la etnoeducacién entendida desde la interculturalidad no busca
desplazar a una cultura o etnia” (p. 62), sino més bien, busca consolidar
lineas de accién en donde se pueda evidencia la participacion activa de
distintos grupos humanos con sus caracteristicas y particularidades.

Para ello, es necesario desarrollar una contextualizacién en
dos niveles. Por un lado, A nivel cantonal nos permite entender su
ubicacion, las politicas en el ambito sociocultural, los bienes patrimo-
niales, naturales y arqueoldgicos que lo componen, las caracteristicas
demograficas. Para este fin se toma como base la Actualizacion del
Plan de Desarrollo y Ordenamiento Territorial (APDOT) del Gobierno
Auténomo Descentralizado Municipal (GADM) del Cantén Naranjal.
Por otro lado, a nivel comunitario, que visibilice elementos propios del
territorio como aportes hacia la etnoeducacion, ello a partir de un tra-
bajo desarrollado en campo desde un enfoque de investigacion accion.

El cant6n Naranjal politicamente ubicado al sur de la provincia
del Guayas, limita al norte con los cantones de la provincia Guayas:
Duran, San Jacinto de Yaguachi y el Triunfo; al este con los cantones:
La Troncal y Canar (provincia del Cafiar), y el cantén Cuenca (provin-
cia del Azuay); al sur con el cantdn Balao (provincia del Guayas) y el
cantén Camilo Ponce Enriquez (provincia del Azuay); finalmente, al
oeste: con el rio Guayas y el cantén Guayaquil (provincia del Guayas).
Su existencia entre la cordillera de los Andes y su salida al Golfo de
Guayaquil le da al territorio una variedad geografica, floristica y faunis-
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tica tinicas que se reflejan en su produccion y gastronomia, ademds, su
ubicacion es ruta de paso de la via Molleturo-Cuenca, y de la Troncal
de la Costa, por lo cual en el cantén Naranjal convergen personas de
distintas regiones del Ecuador (provenientes principalmente de la
sierra), siendo un espacio diverso de encuentro.

El objetivo estratégico del componente socio-cultural del cantén,
plantea: “contribuir al desarrollo humano, mediante la construccion de
politicas sociales y culturales que garanticen sus derechos, la atenciéon
integral y equitativa, individual y colectiva, bajo principios de equidad
de género, discapacidad, intergeneracional, intercultural y territorial”
(GADM del cantén Naranjal, 2021, p. 235), y como politica a este
objetivo esta: “garantizar y proteger la autodeterminacién cultural, el
patrimonio material e inmaterial y la memoria social de los pueblos y
nacionalidades del cantén” (GADM del cantén Naranjal, 2021, p. 253).
Desde esta perspectiva, la politica social del cantdn se encamina en
el fortalecimiento de la identidad desde un enfoque inclusivo como
efecto del patrimonio y la diversidad existente.

Entre los bienes patrimoniales inmateriales del Cantén Naran-
jal destacan dos: uno que se denomina “Gastronomia Tradicional a
Base de Cangrejo’, y el otro “Curaciéon Tradicional Shuar”, entre sus
patrimonios naturales desde la vision sociocultural, se encuentran tres
elementos: Reserva Ecoldgica Manglares Churute, Cerro de Hayas
(espacio idoneo para la conservacion de aves, ademas cuenta con 9
cascadas origen del sistema hidrico presente) y el Camino Real del
Inca. EIAPDOT del cantén Naranjal expone que existen varios yaci-
mientos arqueologicos, los cuales 33 se ubican en la parroquia Taura,
y uno en la parroquia Jesus Maria. Adicionalmente, Naranjal, a los pies
de su cordillera es beneficiario de manantiales de aguas termales, uno
ubicado en la Parroquia Jesus Maria, y el otro en la comunidad Shuar.

La construccidn de viviendas tradicionalmente era de cafia,
posteriormente, por la cafia revestida o el bareque, también la madera,
sin embargo, actualmente es el ladrillo y el hormigén lo que predomina
en la construccion, lo cual ha llevado a pérdida de practicas sostenibles
de construccién con materiales del entorno.
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En lo que respecta a la autoidentificacion segtn la costumbre
y la cultura de las 69 012 personas, “en el cantén Naranjal se presenta
con un contundente predominio mestizo (74,06 %), seguido por la
etnia montubio (10,87 %), el 8,69 % restante lo componen las demas
etnias (indigena, afroecuatoriano, negro, blanco y mulato)” (GADM
del Cantén Naranjal, 2021, p. 104).

Cabe destacar que a pesar de que la mayoria de la poblacion se
autoidentifica como mestiza no es raro ver su participacion activa en
actividades caracteristicas del Pueblo Montubio, como lo es el Rodeo
Montubio." En cuanto a la pertinencia a una nacionalidad o pueblo
indigena es necesario destacar que sobresalen el Kichwa de la sierra,
Puruh4, Kafari y achuar; sin embargo, a pesar que en el Cantén hay
la presencia de una Comunidad Shuar* asentada en un porcentaje de
aproximadamente 500 hectdreas, no se evidencia datos demograficos
de la nacionalidad (inclusive hay la presencia del Centro Educativo
Comunitario Intercultural Bilingtie de Educacion Basica Tsuer Ent-
sa), lo cual es un factor a analizar en la revitalizacién de saberes y
conocimientos, y la cultura. Un dato adicional sobre el cantén es que
el analfabetismo alcanza un porcentaje de 8,85 (superior al promedio
provincial y nacional) principalmente en el sector rural, lo cual brin-
da una oportunidad para proponer propuestas desde el ambito de la
vinculacién con la sociedad.

Entre las principales actividades econdémicas del cantén des-
tacan la agricultura, ganaderia, silvicultura, pesca y la explotaciéon de

1 “En diferentes pueblos y ciudades se reproduce, como escenario sociocultural, en €l
se recrea parte de su vida cotidiana y laboral; enlazar y domar caballos, transportar
y marcar el ganado vacuno, caballar, referentes de acciones en su contexto sociocul-
tural” (Gavilanes, 2013, p. 13).

2 La comuna indigena estd compuesta por 65 habitantes que integran 16 familias, sus
descendientes llegaron hace aproximadamente 30 afios desde la provincia de Morona
Santiago, en el Oriente, para radicarse en esta tierra y formar el Centro Shuar, pobla-
cion perteneciente al canton Naranjal. Trajeron sus costumbres, sus vestimentas de
coloridas telas y plumas de aves que adornan con cinturones y collares de semillas
de arboles, como el que llaman Nupi, que se mueven en cada danza tipica con la que
dan la bienvenida al visitante (GADM del Cantén Naranjal, 2021, p. 118).
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minas y canteras; seguido por el comercio y actividades del sector
terciario; y finalmente la industria manufacturera. Sin embargo, hay
que desatacar que:

La pérdida de la biodiversidad provocada por los cambios en la cober-
tura vegetal y el uso del suelo, es la principal consecuencia del deterioro
de los ecosistemas fragiles (humedales, bosques nublados, bosques
tropicales secos y himedos, manglares, ecosistemas marinos y mari-
no-costero). (GADM del Canton Naranjal, 2021, p. 223)

Luego de este preambulo sobre el contexto cantonal, que expone
la riqueza natural y cultural del lugar, y que bien puede ser aprove-
chados en los espacios académicos para la generacién de nuevos co-
nocimientos, continuamos contexto del Sector “La Molienda’, el cual
no constituye un poblado como tal, si no es un nombre usado para
denominar un territorio sin limites claros, y es un distintivo heredado
de la presencia de una molienda de cana de aztcar de la cual actual-
mente solo que un vestigio habitacional; en el lugar antiguamente se
hacia panela y trago, actividad que actualmente se ha perdido en el
sector, y solo queda el recuerdo de lo mismo.

Se conoce que los primeros duefios de este lugar eran de apellido
Merchan, pero con el tiempo estos fueron vendiendo los terrenos y
poco a poco estos se fueron convirtiendo en pequenas parcelas, de las
cuales los duenos en gran porcentaje no habitan en las mismas, sino
que se dirigen a otros espacios como la cabecera cantonal, al Recinto
“La Delicia’, o al Recinto “El Paujf”, sin embargo, diariamente visitan
sus parcelas para estar pendientes del cuidado y produccién, y por qué
no decirlo, de intrusos también, por lo cual se han colocado cercas de
alambres entre cada finca, hasta hace menos de diez anos era posible
transitar a caballo por cada uno de las fincas, pero ahora eso se ha ido
perdiendo, y cambiando por motos o vehiculos.

Lo sefnalado en lineas anteriores es clave para entender que
el territorio ofrece un sin nimero de posibilidades para que las IES
pueden incorporar en sus planes de estudio, programas y proyectos
una vision en y desde el territorio. Ademas, reflexionar a partir de las
interrogantes de Lander (2000):
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sEl conocimiento que se produce y reproduce en nuestras universi-
dades constituye un aporte a la posibilidad de un mayor bienestar y
mayor felicidad para la mayoria de la (presente y futura) poblacién
del planeta, o al contrario? ;Es procedente interrogarse si ese conoci-
miento aporta o no a la posibilidad de una sociedad mas democrdtica,
mds equitativa? ;Es pertinente interpelar ese cuerpo de saberes en
términos de su contribucion o no a la preservacion y florecimiento
de una rica diversidad cultural en nuestro planeta si contribuye a la
preservacion de la vida o si, por el contrario, este se ha convertido en
un agente activo de las amenazas de su destruccién? (p. 26)

Estas interrogantes constituyeron la base para considerar a
la vinculacién con la sociedad como un factor clave en los procesos
formativos del estudiantado, para evitar el sonambulismo intelectual
que considera que los conocimientos se encuentran solo en el aula de
clase. Contrariamente a propuestas como la pedagogia decolonial, que
considera al territorio como un lugar cargado de historia, memoria
y cultura.

El territorio como aula viva: aprendizajes
desde la experiencia comunitaria

El territorio es parte del ser de la poblacidn, o como lo dirian
los guaranies “somos tierra que anda”. A continuacién narramos todo
el proceso de interaprendizaje desde los actores sociales del sector
conocido como “La Molienda”.

En conversacion con un habitante del sector, comenta que
antiguamente habia variedad de actividades productivas en el lugar,
como siembra de platano, cacao, naranja, cafia y ganaderia, pero con
mas énfasis en el cacao nacional (conocido como fino de aroma) o
el venezolano, los cuales ahora se estdn perdiendo y pasando a otras
variedades de cacao, convirtiendo a la zona en un territorio netamente
de cacao lo cual es lo mads representativo del sector (E1, comunicacién
personal, 23 de septiembre de 2025).
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Figura 1
Casa conocida como “La Molienda”

Un aspecto adicional, es que en el sector La Molienda, y sus
alrededores es posible encontrar restos de tiestos en distintas for-
mas y tamanos, lo cual puede dar paso a desarrollar investigaciones
sobre un nuevo posible yacimiento, y la historia misma del cantén,
ya que, es uno de los sitios que esta mas préximo hacia la ruta del
Qhapag Nan.

En el sector también es conocido el relato de historias en torno
alos entierros o las tolas, las cuales antiguamente, segun cuentan, se
habian hecho excavaciones para buscar los entierros, pero que, sin
embargo, estas al ser encontradas y al haber un codicioso(s) cerca
simplemente desaparecian o huian, asi mismo, se comenta que han
observado animales pocos comunes que saben andan rondando
estos lugares.
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Del saber productivo en el Sector “La Molienda”

En el Sector “La Molienda” existe principalmente la presencia
varios tipos de plantas que se usan en la agricultura, sin embargo,
el principal es el cacao, seguido por el maiz, el platano y en menor
medida el maracuya. Pero esta variedad responde a una légica en
torno al cacao, que se detallara mas adelante. Aunque también, en las
distintas fincas hay la presencia de arboles de naranja, mango, araza,
cauje, guandbana, mandarina, limén, toronja, guaba, pitahaya, fruta
de pan (frutipan) y otras plantas como el: aji, hierba luisa, albaca,
llantén, culantro, las cuales son usadas para el consumo personal
principalmente, ya que no representan una fuente de ingreso directa
y/o permanente como el cacao.

La ganaderia y porcicultura son actividades muy difundidas,
sin embargo, en la actualidad se realizan de manera muy limitada.
También, hay emprendimientos particulares en torno a la crianza de
peces para consumo personal, ya que, debido al contexto no es viable
este tipo de précticas por la falta del recurso hidrico. Asi mismo, la
avicultura también es una actividad muy practicada en el sector, no
obstante, la produccién de la misma es principalmente para consumo
personal al igual que los peces.

La cultura del cacao

Como se menciond anteriormente, en el Sector “La Molienda”,
la presencia de ciertos tipos de plantas depende del cacao, y es que,
existe una asociacion de plantas que a continuacion se detallara mas
ampliamente. Actualmente, para la siembra del cacao en el sector hay
dos tipos de terreno, uno que no ha sido utilizado para la siembra de
cacao anteriormente y su uso haya sido destinado a la ganaderia o
a otros tipos de plantios, como, por ejemplo, el maracuya o el maiz.
Y el otro tipo de terreno es el que ha estado desde hace décadas
sembrado con la variedad de cacao conocida como nacional. Los
finqueros han sabido aprovechar estos tipos de condiciones de la
siguiente manera.
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Figura 2

Terreno sin presencia de cacao: en este caso los finqueros hacen una
roza del lugar, sea a la manera tradicional usando el machete, o mas
rapido usando las mdquinas de rozar conocidas como guarafias, es
muy comun en el sector escuchar el término guarariar para referirse
a cuando se va a realizar la acciéon de rozar empleando esta maquina.
Luego de haber realizado la roza se sabe quemar los rastrojos para
dejar el terreno totalmente limpio para la siembra, o en algunos casos
se sabe rozar, y dejar que vuelvan a brotar los retonios de los montes
hasta una altura de unos 10 a 20 centimetros, con el fin de fumigar y
que asi el liquido haga un mayor efecto sobre las malezas, teniendo
mayor “control” sobre el terreno. A pesar de este tipo de practicas, la
maleza siempre encuentra el camino para volver, ya que los finqueros
son conscientes de que usar herbicidas muy fuertes deteriora el suelo
y puede afectar las producciones, por eso existe un equilibrio.

Luego de dejar limpio el terreno inicia el proceso de siembra,
para la obtencion de las plantulas/semillas de cacao los finqueros
recurren a los viveros de cacao existentes principalmente hacia las
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afueras de la ciudad de Naranjal, ahi los finqueros eligen entre varie-
dades CCN-51, injerto, ramilla, hijo de ramilla, yema, que son los tipos
de semillas mds comunes que se siembran actualmente debido a su
abundante produccién y adaptacion al terreno y clima, y precios de
las semillas de cacao; las edades de las semillas que van desde sema-
nas hasta meses, no es muy recomendable seleccionar semillas muy
“viejas”, ya que esto afectard a futuro la fijacion de la planta al suelo y
su produccion es menor.

Una vez seleccionadas las semillas, estas son llevadas en vehicu-
lo(s) lo mas cerca posible hasta el punto de siembra, y de no poderse
estan son transportadas hasta el lote de siembra empleando bestias de
carga, a fuerza del ser humano, e inclusive se adaptan las motocicletas
para transportar las semillas.

Para el proceso de siembra se utilizan distintas herramientas
manuales, las mismas que son usadas a pulso en funcion del suelo,
por ejemplo, si es arenoso o arcillo (considerado suave y el mejor para
sembrar) se usan excavadoras manuales, palas o lampillas para hacer
hoyos en el suelo en donde pueda caber la semilla del cacao (esto de-
pendera del didmetro de la funda que contiene la semilla de cacao), el
trabajo en este tipo de terreno es considerado mas suave y el proceso
de siembra se realiza mas rapido; si el terreno es apretado o pedregoso
se usa principalmente la barreta, con la cual se rompen los suelos e
igualmente los diametros de los hoyos dependerd del tamarfio de las
fundas, sin embargo, el proceso de siembra es mas lento y el esfuerzo
mayor. En ambos casos, los hoyos se hacen siguiendo patrones de
filas y columnas (a los cuatro vientos como es conocido en el sector),
dejando una distancia entre una planta y otra que generalmente puede
ir desde los 2 metros hasta los 3 metros.

Para realizar la siembra de las semillas el trabajo se realiza
planta por planta y a esfuerzo humano, llevando las plantas hasta los
hoyos y arrodillaindose para sembrar la semilla en su lugar de desti-
no definitivo, una vez colocada la semilla en su lugar se cubre con la
tierra extraida del hoyo anteriormente, este proceso se va repitiendo
una y otra vez hasta terminar con la siembra total del lote, durante
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el desarrollo del proceso es interesante ver como poco a poco se van
formando las carreras.

En los tipos de suelo arenosos o arcillosos los finqueros optan
por sembrar entre las carreras de cacao, maiz, platano o banano,’ en
cambio, en los terrenos mas apretados o pedregosos se opta principal-
mente por sembrar maiz con el uso del espeque. Ello para aprovechar
el espacio y el tiempo mientras el cacao entra en etapa de produccion
que es después de unos dos afios aproximadamente.

Terreno con previa presencia de cacao: para este tipo de terreno
se usan las mismas técnicas y recursos de siembras que en el tipo de
terreno anterior, con la diferencia de presencia de viejos plantios de
cacao nacional, y en este caso ciertos finqueros aprovechan el terreno
para desarrollar una siembra asociada, ya que, al hacer la tumba de
las plantas de cacao viejas, las cortan a una altura de unos 2 metros
dejando unicamente el tronco, esto con el fin de usarlos como estacas
que sostengan las lineas de alambres que sostendran las pesadas plan-
tas de maracuya,* y entre las carreras de las antiguas plantas de cacao
siembran la nueva variedad, esta asociacion responde a una légica de
aprovechar el espacio y los tiempos para producir, puesto que, el cacao
en general empieza a dar uno que otro fruto a partir de los 2 afios
aproximadamente, y para ese entonces, el maracuya ya ha cumplido
su ciclo vital en el terreno, llegado este punto los finqueros empiezan
a quitar las viejas matas de maracuya y los alambres, posteriormente
los troncos de las antiguas matas de cacao, y al final el terreno se queda
unicamente con las plantas de cacao.

Independiente de las caracteristicas del terreno, las asociaciones
de plantas se hacen con el fin de generar produccion desde el principio,
controlar las malezas y retener en cierta medida la humedad del suelo.

3 Existe la creencia de que las plantas de pldtano y banano ayudan al crecimiento mds
rapido de las plantas de cacao.
4 Laproduccién de maracuyd en el sector comprende aproximadamente unos dos anos,

teniendo su pico de maxima produccion entre los 6 y los 18 meses, luego la produc-
cién empieza a decaer y aunque se renueve la planta la produccién no sera la misma.
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Adicionalmente, cabe sefalar, que este tipo de asociaciones en los tipos
de terrenos nombrados no es estético, o por regla general asi, ya que
puede variar en funcion de los intereses de los finqueros, las necesidades
o condiciones del terreno, sin embargo, luego de la siembra hay una
serie de actividades que hay que realizar para el cuidado de las plantas,
que a diferencia del cacao nacional (al cual principalmente se cuida de
las malezas), las nuevas variedades requieren mayor cuidado, entre los
cuales constan: riego, limpiezas, fumigaciones, abonos y podas; deta-
llaremos a continuacion estos aspectos de modo mas profundo. Como
un dato adicional podemos hacer alusion al siguiente relato sobre la
comparacion entre la siembra de cacao antiguamente y en la actualidad.

La variedad de cacao que se sembraba en aquel tiempo se sembraba
bajo la montaia, entonces ahi lo que se hacia era que se rozaba practi-
camente se limpiaba la parte baja del suelo, pero los drboles quedaban
igualitos, o sea, en aquel tiempo que yo alcancé a conocer era... ala
distancia usted veia que era una montaia, pero habia cacao porque
esa variedad de cacao producia bajo la sombra, hoy en el dia practica-
mente la nueva variedad de cacao [...] tiene que explotar la montaria,
se explota la montafia porque esta variedad de cacao no necesita de
sombra porque si tiene sombra él no va a cargar bajo la sombra, no
produce, entonces se necesita el suelo practicamente totalmente limpio,
en eso estd totalmente cambiado la historia de la una con la otra. (E1,
comunicacion personal, 23 de septiembre de 2025)

Riego: el riego en el sector se lo realiza de dos maneras, una por me-
dio de pozos de agua que distribuyen el agua a los sembrios de cacao
mediante sistemas tecnificados de riego por aspersion, este sistema al
ser de cardcter “privado” no conlleva un cronograma de riego, si no, de
la necesidad de las plantas al requerir de agua.Y la segunda, mediante
el sistema de inundacion por gravedad, que lleva el agua desde el rio
Chacayaco por una serie de ramificaciones de canales hasta las distintas
fincas, este tipo de riego conlleva toda una planificacion, y es aqui en
donde entran las juntas de riego del agua,’ que en este caso hablaremos

5 Anteriormente conocidas como cooperativas de agua.
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sobre la “Junta del Sistema de Riego La Molienda Pauj{’}* que es una
organizacion que acoge a finqueros de los sectores “La Molienda” y
“El Pauji” principalmente.

Esta organizacion mediante el uso de una bocatoma’ capta el
recurso hidrico desde la parte alta del cerro por donde circula el rio
Chacayaco, y lo distribuye a los distintos niveles.

Figura 3
Bocatoma de la “Junta del Sistema de Riego
La Molienda - Pauji” en época de invierno

6  Del término kichwa pawshi, nombre que se le asigna al pavo de monte.

7  Labocatoma tiene sus tiempos de uso, en el tiempo de “verano” (mayo, junio, julio,
agosto que son los mas frios; septiembre, octubre, noviembre y diciembre son los
mads secos) se hace uso del agua debido a la ausencia de lluvias para los cultivos,
mientras que en la época de “invierno” (enero, febrero, marzo, abril, y parte de mayo)
la bocatoma es cerrada o bloqueada para evitar que se causen dafos en los distintos
cultivos.
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La distribucion del liquido se la hace por turnos (horarios y
dias) desde las partes altas hasta las partes bajas o planas, en conver-
sacion con uno de los dirigentes de la Junta del Sistema de Riego “La
Molienda Pauji’, menciona que se lo hace asi debido a la gravedad, ya
que, al comenzar el riego desde las partes altas, el excedente de agua
que no se logra aprovechar en el riego en una finca, puede ser usado
por las fincas de mas abajo, y asi los tiempos de riego disminuyen
significativamente, y el aprovechamiento del recurso es més 6ptimo
(E1, comunicacién personal, 23 de septiembre de 2025).

El sistema de distribucion del agua se lo mantiene gracias a una
practica que se denomina la minga,® este tipo de organizacioén permite
abrir o cerrar la bocatoma, dar mantenimientos a los canales de riego
y los sistemas de distribucion del agua. Sin embargo, lo que a futuro
la Junta plantea es la creaciéon de un gran proyecto denominado riego
foliar, para aprovechar al maximo el agua y que esta llegue a las distintas
fincas por medio de canales encementados y tuberias.

Los meses secos en los que se emplea el agua de riego, por lo
general tienden a ser los mas frios y garuosos,’ y ello provoca que la
produccion de cacao se vea afectada y se daiie, a pesar de estas lloviznas
(mads presente en las semanas sin luna) aportan con cierta humedad
al suelo, pero esta no llega a ser suficiente para mantener los cultivos,
y es necesario el riego, no obstante, el agua al venir de la parte alta
del cerro posee un temperatura fria, y ello provoca que los cultivos
se vean afectados y se daiie en parte la produccidn, pero es necesario
para mantener los cultivos.

Uno de los efectos adversos que estd sufriendo este sistema
de riego, es que por la extraccién de materiales pétreos en distintos
puntos del rio Chacayaco, se esta erosionando el perfil y la base del
rio, y ello provoca que la captacion del agua por parte de las distintas
juntas del sistema de riego se dificulte cada vez mas. Asi mismo, los
agricultores mencionan que el volumen del agua en el rio durante la
época de verano ha venido disminuyendo con el pasar de los anos,

8  Término de origen kichwa, que se interpreta como: trabajo comunitario, o en equipo.
9 Lloviznosos.
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y que ademas el crecimiento poblacional del cantén Naranjal, y su
posible captacion de agua en el futuro para la misma, puede llevar a
agravar mas aun esta situacion.

Limpieza y cuidado de los cultivos: la roza a machete'® o con guarana,
son las practicas mas “amigables” que se realizan para mantener limpias
las plantaciones de cacao; en el caso del uso del machete requiere gran
destreza en su uso, ya que hay que saber “tirar el machete”, es decir,
tener técnica, pues dependiendo de la condicion del terreno y de la
maleza se deben hacer ajustes a la técnica de rozar. A continuacion,
se exponen las situaciones mas comunes en el sector.

Hacia la parte baja, en terrenos que son arenosos el machete se
afila homogéneamente de ambos lados, no obstante, el filo del machete
en este tipo de terrenos tiende a perderse mas rapido si el machete
toca constantemente el suelo, por lo cual el machete debe mantener
cierta postura respecto al suelo en la cual logre cortar a ras la maleza
pero que evite que pierda el filo rapido.

Para usar el machete en terrenos que son pedregosos, y de-
pendiendo del dominio de la mano de la persona, se tiende a afilar el
machete de un lado mas que el otro, ya que esto evita que al momento
de golpear las piedras con el machete se pierda mucho filo, ademas,
ya no se asienta el machete a ras de suelo, sino que se debe tener unos
centimetros despegado del suelo para evitar constantes golpes con
las piedras.

Otro tipo de terreno, es en el cual hay mucha presencia de
troncos o madera grande en el suelo, esto dificulta el proceso de roza
debido a que el filo del machete tiende a quedar clavado en los tron-
cos por a la fuerza de la persona, lo cual a largo plazo llega a retrasar
la actividad, por lo cual el rozador ajusta su técnica para evitar darse
con los troncos, pero al mismo tiempo lograr cortar los montes de
manera adecuada.

10  Esta prictica conlleva el uso del garabato.
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El uso de la guaraia es una practica que ya tiene varios afios
en el sector, y que poco a poco ha ido quitando espacio al machete,
ya que permite el avance mas rdpido, su uso también se ajusta a las
condiciones del terreno, por ejemplo, si es un terreno libre de piedras
o troncos se usa un cortador denominado cuchilla o machete (el cual
es de metal), si por el contrario hay troncos o piedras se usa el corta-
dor denominado bejuco (de hilo plastico o alambre), este tltimo es
el favorito de usar debido a que ofrece mayor seguridad y confianza
para las actividades de limpieza.

Ahora, siguiendo en la logica de la limpieza de los cultivos, es
necesario sefialar, a la fumigacion con herbicidas, dentro de los cuales
hay inclusive unas denominadas matas semilla. Estos se usan como
complemento a la roza, ya que en situaciones donde el monte se llega
a “tupir’, lo que se hace es un ejercicio de “chapiar”'"" ello para luego
permitir una adecuada fumigacion y asi ralear los montes y que a
futuro permita que la roza sea mas facil.

Asi mismo, hay la fumigacién para el cacao, en la cual estdn
liquidos como insecticidas y pesticidas,'” fungicidas," y abonos,"* que
son usados en distintos momentos o combinadamente para los fines
que el cacaotero crea conveniente, sin embargo, hay también quienes
requieren la ayuda de los técnicos para que ayuden a identificar las
variedades de plagas y den las recomendaciones pertinentes.

La poda es otro elemento importante en las plantaciones de
cacao que no son de la variedad nacional, ya que esto evita la proli-

11 Para el contexto se lo entiende como cortar los montes altos, y emparejarlos con
los demis.

12 Destinados a evitar la propagacion de las hormigas “arrieras que cortan las hojas
y flores del cacao, o hacen hormigueros en las raices de las plantas de cacao, y de
otros insectos como orugas, avispas, o el denominado chinchorro (insecto el cual al
sentirse amenazado lanza un liquido el cual si entra en contacto con la piel la puede
quemar y dejar marcas).

13 Se usan para eliminar el hongo de las ramas del cacao, ya que evitan el crecimiento
de flores, también de otros males como la denominada escoba de bruja.

14  Usados para cuidar la flor y las mazorcas, evitando que la produccién disminuya y
que males como la monilla o la mazorca negra.
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feracion de plagas en las plantas, y aumenta la produccién de cacao;
por lo general en el sector se sabe usar instrumentos exclusivos para
las podas, debido a la creencia de que usar los mismos instrumentos
en otras actividades puede afectar y/o contaminar la planta con enfer-
medades como el mal del machete.”” En esta actividad se saben usar
herramientas como: un machete corto denominado rabén con el cual
se cortan los brotes y ramas innecesarias de la planta, también existe
una tijera de mano con la cual hacen la misma actividad, pero su uso
no es muy frecuente, asi mismo, con el uso de esa herramienta se va
dando forma a la planta de cacao, hasta tomar la forma deseada por
el cacaotero, otra es la tijera larga, la cual ayuda a cortas las ramas o
brotes altos de la mata de cacao. El uso de las herramientas se da de
acuerdo con las necesidades y la condicion de las plantas, si son plantas
jovenes o ya viejas. Las plantas mas dificiles de podar son las matas de
cacao denominada machos, las cuales se desarrollan muy rapido y sus
ramas y brotes son muy gruesos que dificultan el uso de la tijera para
podar, por ello se opta por el rabon o el serrucho para podarlas, este
tipo de plantas son las que menos produccion tienen en los plantios.

En el cuidado de los distintos cultivos hay la creencia de “la
buena y la mala mano’, lo cual se atribuye a cuestiones de la persona-
lidad, se dice que esto afecta la produccion de las plantas, ya que, si
una persona posee mala mano, la planta no crecera adecuadamente
y no producira mucho, e inclusive es probable que la planta se seque
y muera, mientras que por el contrario la planta desarrollara 6ptima-
mente y tendra abundante produccién. Un rito comun al iniciar una
siembra, cosecha, cuidado o jornada de trabajo siempre inician con
un agradecimiento a Dios, y lo mismo al concluir.

15  Esta enfermedad es causada por el hongo ascomicete Ceratocystis cacaofunesta
Engelbr. & Harr (Engelbrecht y Harrington, 2005). En Ecuador, se la reporté como
epidémica en la década de los 50, anualmente elimina un nimero indeterminado
de drboles dependiendo de su susceptibilidad. C. cacaofunesta, ingresa a la planta a
través de las heridas, provocadas por herramientas, ataque de insectos perforadores
o por causas naturales (Solis et al., 2021, p. 10).
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Cosecha del cacao: para la cosecha de la produccion del cacao, debe-
mos diferenciar dos contextos, unos en las cacaoteras viejas y altas que
son compuestas de cacao nacional, y el otro compuesto de las nuevas
variedades de cacao, que son huertas mds jovenes y relativamente bajas.
Para las cacaoteras de la variedad nacional la técnica de recoleccion
de cacao se hace con el uso de palancas, las primeras palancas fueron
hechas a partir de una clase de cana demoniada cafiaveral (cuales
tenian un largo de tres metros), después se empez6 a usar la cana de
palanca, la cual puede ser sembrada a voluntad y es mas larga, pero
que igual tiene los mismos pasos de elaboracion, el cual comienza
con el corte de la materia prima de las manchas, se eliminan las ra-
mas, y posteriormente se la deja medio secar un periodo de 15 dias
para amortiguar (que se ponga mas aguada), pasado ese periodo, se
la limpia y eliminan las protuberancias, para luego con la ayuda de
la candela se calienta la cafia y mediante movimientos de presion se
empieza a enderezarlas.

Este proceso también ayuda a que la palanca se cure para evitar
la polilla; el tiempo destinado al enderezamiento dependera de lo
torcido de la vara, cuando se considera que esta al recto adecuado se
corta ya a la medida definitiva, para alargarla los antiguos utilizaban
una cana mas delgada de la misma clase para ganar un metro mas en
la parte superior, sin embargo, como en ese tiempo las matas de cacao
podian alcanzar los diez metros de altura, para alargar atin mas la pa-
lanca usaban otros pedazos de caiia llamados embonos, que posefan un
largo de metro y medio, tanto en la base de la palanca y de los embonos
se colocaban pequenas patas hechas de pambil de unos 30 a 40 cm
de largo que terminaban en punta para poder unirse unas con otras
en caso de necesitar llegar mas alto, el pambil evitaba que la palanca
se desgaste y se parta por el contacto con el suelo, esta union entre la
palanca y la pata se sellaba con brea, a fin de que la cafia no se rompa
y no se separe de la pata. La punta de la palanca se afina un poco para
que entre de manera justa la “podadera’, la cual sirve para cortar cogollo
de las mazorcas, con todas estas uniones la palanca facilmente podia
llegar a alcanzar los 9 o 10 metros de altura, permitiendo asi alcanzar
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las mazorcas altas. De acuerdo con relatos del sector, la existencia de
este tipo de huertas se puede remontar a mas de 100 afios.

Figura 4
Mancha de cafia denominada de palanca

Para el tumbador resulta muy cansado, por la cantidad de ins-
trumentos que debe cargar, las largas caminatas entre las carreras, y
el dolor del cuello al estar tanto tiempo observando hacia lo alto en
busca de las mazorcas ocultas entre ramas y hojas.

Antiguamente, los expertos en tumbar mazorcas con esta
técnica eran considerados “artistas’, ya que eran tan habiles en el uso
y combinacién (embonar y desembonar) las herramientas que las
personas que iban tras ellos extrayendo el cacao se quedaban bota-
das (atrasadas), y su habilidad era tal que cortaban el tallo que une
la mazorca a la planta sin lastimar a ninguna de las dos partes, pues
de hacerlo era considerado como un “pecado’, hay bromas sobre este
asunto en el cual habia tumbadores que no llegaban a atinar al tallo
y cortaban mas debajo la mazorca y dejaban una parte de la misma
pegada a la planta.

Cuando eso sucedia los demds compaiieros de trabajo le gri-
taban: “jQué, ya te quieres ir!, que andas dejando relojes”, esto debido
a la forma del pedazo que se quedaba adherido a la planta; otros por
ejemplos, era cuando cortaban las ramas pequenas y caian junto a la

2]

mazorca: “jqué estds podando!”, “jahi viene la pava de monte!, jahi
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cay¢ la pava! (por el sonido que hacian las mazorcas con las hojas al
caer), esto porque antiguamente cortar las plantas era visto como algo
malo; con las palancas de 8 a 10 metros, ya a esas alturas no se alcanza
a distinguir la podadera y el manejo de ese instrumento se vuelve muy
dificil, ya que a esas alturas la palanca tiembla, y atinar es tan dificil que
de no acertar y golpear alguna rama gruesa se podia llegar a quebrar
la vara (E1, comunicacion personal, 23 de septiembre de 2025).
Actualmente con la renovacion de las huertas viejas por nuevas
variedades de plantas este tipo de recoleccion esta yendo en decadencia,
y son pocos los trabajadores que estén dispuestos a realizar esa clase
de trabajo por el gran esfuerzo que conlleva, por lo cual el saber de
elaborar palancas también estd yendo en decadencia. Para el proceso de
tumba, y dependiendo del personal que vaya a trabajar en la actividad,
se asignan por afinidad o habilidad los roles, en donde hay tumbado-
res y tapiadores,'® en alguno casos los tumbadores por lo general se
encargan de cortar las mazorcas de las matas de cacao y con el uso de
alforjas recolectan cantidades grandes de mazorcas y las colocan en
montones que llaman “pilos”, los cuales generalmente se dejan a los
pies de una mata de cacao que tenga frutos maduros en su tronco y
que llamen la atencién del tapiador, asi ningun pilo se queda botado,
y en caso de no haber ese tipo de lugar los tumbadores escogen un
tronco en el cual puedan colocar mazorcas entre las ramas para que
sean observadas facilmente por el tapiador. En otro caso, el tapiador
va detras del tumbador y no es necesario hacer los pilos de cacao.
Sea cual fuese el caso, el rol del tapiador es mediante el uso de
un rabdn extraer las pepas de cacao y colocarlas en un balde'” que
lleva siempre consigo, que una vez lleno hasta el tope (con colma), es
llevado en hombros o a fuerza de brazo hasta un lugar en donde se
junta toda la produccion, y dependiendo de si el cacao va a ser vendido
en verde se desvena, y se mide en latas para colocar en saquillos con
grandes fundas de plasticos para ser llevado después a la venta en la

16  Encargado de sacar las semillas de cacao de las mazorcas.
17 Este balde lleno de cacao se lo denomina lata.
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ciudad, la otra opcidn es secarlo, para ello se desvena y vierte en sacos
sin funda para que la baba del cacao fluya y asi el proceso de secado
sea mas rapido.

En igual manera, existen a la fecha habiles tapiadores que su
velocidad de extraccion llega a superar la velocidad de observacion,
los tapiadores expertos llegan a extraer las semillas con solo dos
cortes a la mazorca, a los cuales los locales les dicen “ni se te ven las
manos’, y lo menos habiles, que llegan a necesitar tres o mas cortes
para extraer las pepas.

Actualmente, las palancas tradicionales han sido reemplazadas
por una tnica palanca mads corta hecha de aluminio, que son mas
livianas y rigidas, las cuales son usadas en las otras variedades de la
cual en ocasiones estd a cargo un tumbador y tras €l va el recolector, es
un trabajo menos complejo, y en ocasiones los recolectores hacen de
tumbador y recolector, ya que se asigna carreras de cacao o lotes para
recoger los frutos y extraer las semillas, y cada recolector se encarga
de hacerlo, es decir, es un trabajo netamente individual.

Dentro de la recoleccion de cacao surgen pequefias competen-
cias sobre quien recolecta mds, y cuanto es lo que se va a ganar. Y en
ocasiones, un pequeifio juego llamado pares o nones, el cual surge a
partir de encontrar pequefas mazorcas mal formadas que en su interior
tienen semillas, pero no pasan de diez pepas, en este juego el tapiador
le pregunta a su compaiero mds cercano: jpares o nones?, y el otro
responde una de las dos opciones, entonces se abre la pequefia mazorca
y se cuenta las semillas, que en ocasiones solo es una, y dependiendo de
la respuesta y el nimero de la semilla habrd un ganador. Por ejemplo:
si el compaiiero dice nones, pero salen cuatro semillas, pierde.

De la venta y consumo del cacao: anteriormente se hablé sobre la
venta en verde y seco del cacao, la venta en verde se desarrolla in-
mediatamente a la cosecha, mientras que en seco debe pasar por un
proceso que puede llevar algunas semanas, que, aunque es un proceso
laborioso, la retribucién econdémica compensa el esfuerzo.

Para la venta del cacao en seco, los cacaoteros llevan su produc-
cion a espacios destinados de reposo del cacao, en donde el cacao poco
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apoco elimina el excedente de baba, esto puede ser por un periodo de
una semana, luego se lo tiende homogéneamente en un tendal para
que con la ayuda del viento y el sol el cacao se deshidrate. Esto puede
demorar entre tres a cuatro dias, dependera de la cantidad de luz solar
que ayude rapido en el secado. Otro método mds industrializado, es el de
secado por medio de las denominadas secadoras de cacao. Una vez que
el cacaotero considera que el cacao esta seco es llevado a los centros de
acopio o alos compradores de cacao que evaltian la calidad del mismo,
y en funcién de ello asignan un valor (de acuerdo con el mercado).

Cabe senalar, que para el consumo de la familia previamente
se separa una porcion de cacao, y este pasa por el proceso de secado
mencionado anteriormente, luego se lleva a tostar, para luego ser pe-
lado quedando unicamente la pepa de cacao sin impurezas, hay que
resaltar que el tostado debe tener un temple, ya que de ello depende
que el cacao consiga la consistencia ideal al momento de elaborar las
tabletas de cacao después de moler las semillas.

Durante el secado hay una dindmica entre los nifios y jévenes de
jugar a tirar semillas sobre una pala de madera que sirve para mover
el cacao, en este punto se coloca la pala de frente a los concursantes
y ellos se paran a cierta distancia (no hay medidas especificas), luego
seleccionan del montén unas cuantas semillas las cuales ellos con-
sideran que les pueden hacer ganar, por ejemplo, cinco, y empiezan
turnandose a lanzar las semillas hacia el concavo de la pala, el objetivo
es dejar el mayor numero de semillas dentro del concavo de la pala, lo
interesante de este juego es que las semillas al estar en etapa de secado
adquieren una consistencia cauchosa que las hace rebotar, y eso evita
que las semillas se queden en la pala rebotando fuera de ella. Si con el
grupo de semillas seleccionado previamente ninguno gana, se toma
otro grupo de semillas hasta que alguien gane la satisfaccion de haber
colocado una o mas semillas que el contrincante en la pala.

En los distintos procesos del ciclo del cacao u otras actividades
agropecuarias es normal que participen distintas generaciones, ya
que los padres transmiten sus conocimientos sobre el cuidado y los
procedimientos que se deben hacer en torno a los plantis desde el
aprendizaje experiencial, salvo en el sector privado en donde se usa
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la mano de obra particular. Tanto la siembra y la poda son actividades
que se hacen teniendo en cuenta la luna llena, pues es considerada la
mejor época para realizarlo.

Una propuesta alternativa: territorio y universidad

La experiencia de haber nacido y vivido en territorios comu-
nitarios y trabajar con proyectos de vinculacién con la sociedad, nos
invita a reflexionar: ;Por qué es importante vincular la universidad
con el territorio? La universidad debe dejar de ser ese espacio cerrado
donde se reproduce la légica occidental (Lander, 2000; Walsh, 2013) y
abrirse a los conocimientos que emergen en las comunidades desde las
voces de sus actores. En esta misma linea, es vital reconocer la plura-
lidad epistémica y la importancia del lugar de enunciacién; por tanto,
promover una relacion horizontal entre la universidad y la comunidad.

Con base en la experiencia obtenida en el territorio conocido
como “La Molienda Pauji” se plantea generar estrategias de articula-
cién entre actores educativos y sociales, que permitan visibilizar el
saber local mediante la propuesta de creacion de cartillas pedagogi-
cas acordes a los lineamientos establecidos en la etnoeducacion. Asi,
puedan ser insertados en los procesos de ensefianza-aprendizaje en
las instituciones educativas de la zona.

La creacion de cartillas pedagogicas permite adaptar los con-
tenidos del territorio, la cultura y el lenguaje del estudiantado. Asi,
se integran saberes y practicas locales, que estan invisibilizados en
los textos que entrega el Estado. Algunos de los aspectos que bien se
pueden trabajar desde esta propuesta es la historia, saberes producti-
vos, relatos orales, la importancia de la agricultura regenerativa, hasta
desarrollar practicas experimentales que permitan vivenciar. En este
sentido, favorece un didlogo entre la escuela y el territorio para hacer
frente a situaciones como la siguiente:

Un 80 % de que no, la nueva generacién no quiere saber practicamente
del campo [...] por eso ya nos damos cuenta que cada dia estamos
quedando menos, porque la nueva generacion, la juventud, busca la
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ciudad, entonces no quiere saber del campo; entonces son las personas,
practicamente que nacieron en el campo, se crecieron en el campo,
pero esa generacion ya se estd acabando, se va acabando, y enton-
ces quienes van a tomar la posta, quedan algunos, pero ya uno tiene
conocimiento y la experiencia de que ve a muchisimos compaieros
que practicamente ellos mueren y los herederos cogen y venden [...]
no quieren saber nada de campo ni digamos de trabajo rustico. (E1,
comunicacion personal, 23 de septiembre de 2025)

Ello evidencia un punto de quiebre entre la trasmision de sabe-
res, ya que las nuevas generaciones priorizan la formacion educativa
recibida para hacerla su fuente de ingresos, y las practicas productivas
agricolas quedan relegadas a un segundo espacio, es decir, no hay una
articulacion entre la escuela y el territorio; por ello es necesario romper
esas barreras y hacer etnoeducacion desde el territorio, y por qué no,
formar competencias investigativas desde el mismo.

Una educacion desde la diversidad [...] reconoce los procesos edu-
cativos endogenos y las pedagogias propias en los cuales se basan. La
etnoeducacion, puente que une la cultura y la escuela, que armoniza los
procesos de una y otra, también busca valerse desde la etnopedagogia
como su disciplina fundante. (Sdnchez, 2018, p. 168)

Dicho lo anterior, es importante desde la etnoeducacién ga-
rantizar la pertinencia cultural, territorial y cognitiva mediante el
desarrollo de propuestas microcurriculares que acojan estos elementos
desarrollados a lo largo del presente documento, y le den un espacio
en los procesos pedagdgicos. Entonces, se presenta como un medio
de ensenanza, pero también de aprendizaje mutuo, como una forma
de resistencia cultural y politica del pueblo montubio y no montubio.

En el Ecuador es necesario ampliar los campos de accion de la
etnoeducacioén, y no dar una tnica visién y metodologia a los procesos
de ensefianza aprendizaje, y que permita una mayor articulacién de los
actores sociales. Concientizar sobre el adecuado manejo del territorio
es primordial para generar propuestas productivas sostenibles que
beneficien tanto al suelo como a sus actores involucrados, generando
mayor aprovechamiento y empoderamiento de las practicas del con-
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texto. Finalmente, urge sistematizar los saberes que emergen en los
territorios para insertarla en los contenidos pedagdgicos, propiciando
asi un valor agregado, y que a futuro permita el analisis del territorio
desde otros ambitos mas alld de la educacion.
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Introduccion

En América Latina con, gran riqueza cultural de pueblos y
nacionalidades la educacion superior tiene como desafio aportar a
la construccion de sociedades inclusivas, equitativas e interculturales
a través de su accionar (Yanez et al., 2025). En la Constitucién de la
Republica del Ecuador, se declara que somos un pais Plurinacional e
Intercultural, por tanto, la educacion superior debe estar permeada
por estos enfoques. Incorporar a los espacios educativos de las Insti-
tuciones de Educacion Superior (IES) el concepto multifacético de la
Interculturalidad (Walsh, 2007) se vuelve mas complejo cuando tiene
que evidenciarse en cuestiones concretas de las funciones sustantivas
de investigacion, docencia y vinculacién con la sociedad.

En ese contexto, la vinculacién con la sociedad debe ser con-
gruente con las normativas estatales. La Ley Organica de Educacion
Superior (LOES) establece los fines de la educacion superior entre los
cuales estd el literal g) Constituir espacios para el fortalecimiento del
Estado Constitucional, soberano, independiente, unitario, intercultural,
plurinacional y laico; y, h. Contribuir en el desarrollo local y nacional
de manera permanente, a través del trabajo comunitario o extension
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universitaria. En el art. 9, sobre la educacion superior y el Buen Vivir,
menciona que esta es condicion indispensable para la construccién
del derecho del Buen Vivir, en el marco de la interculturalidad, del
respeto a la diversidad y la convivencia armoénica con la naturaleza
(Asamblea Nacional, 2010). La Ley también define en su articulo 107
del principio de pertinencia seiala que:

El principio de pertinencia consiste en que la educacion superior res-
ponda a las expectativas y necesidades de la sociedad, a la planificacion
nacional, y al régimen de desarrollo, a la prospectiva de desarrollo
cientifico, humanistico y tecnoldgico mundial, y a la diversidad cul-
tural. Para ello, las instituciones de educacion superior articularan su
oferta docente, de investigacion y actividades de vinculacion con la
sociedad, a la demanda académica, a las necesidades de desarrollo local,
regional y nacional, a la innovacién y diversificacién de profesiones y
grados académicos, a las tendencias del mercado ocupacional local,
regional y nacional, a las tendencias demogréficas locales, provinciales
y regionales; a la vinculaciéon con la estructura productiva actual y
potencial de la provincia y la region, y a las politicas nacionales de
ciencia y tecnologia.

Las comunidades andinas buscan alcanzar el Sumak Kawsay y
luchan por que se valoren y visibilicen sus capacidades para lograr el
desarrollo territorial, de acuerdo con su cultura e identidad, siendo
considerados sujetos de derechos y actores de su propia historia. Sin
embargo desde el Estado y desde las IES esta ausente la consideracion
de las epistemologias propias para las intervenciones inclusive en la
formulacién de las asignaturas para decolonizar la ciencia (Meiser,
2024). Esto desencadena que las IES muestren debilidad en las inter-
venciones de Vinculacién en cuanto a su efectividad asi como tam-
bién en la alineacidn con la interculturalidad que se menciona en la
normativa y en los mismos estatutos, mision y vision institucionales.
Siendo asi, es indispensable reflexionar sobre como las IES identifican
necesidades del entorno, planifican las intervenciones en funcién del
modelo educativo articulando a las lineas de investigacion definidas
basadas en una epistemologia propia en relacion con el ser y que ha-
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cer asi como también sobre las implicaciones metodoldgicas que se
aplican (Ledn-Valle et al.,, 2019).

Segun el Consejo de Educacion Superior (CES), la vincula-
cién con la sociedad tiene diferentes categorias: pertinencia de la
oferta académica, programas/proyectos, practicas preprofesionales,
seguimiento a graduados, derivacion y/o articulacién con procesos o
proyectos de investigacion, integracion de las funciones sustantivas,
retroalimentacion y/o construccion de dominios académicos (Mos-
coso et al., 2022). En ese sentido, las IES estan obligadas a integrar la
interculturalidad como un enfoque tedrico y metodoldgico que pro-
mueva una transformacion social. En este articulo se reflexiona sobre
la necesidad de replantear las intervenciones incorporando enfoques
tedrico-metodoldgicos desde una perspectiva holistica y decolonial
que supere epistemologias dominantes que limitan una comprensién
mas profunda de las realidades locales.

A través de una revision bibliografica exhaustiva y teniendo
como estudio de caso el proyecto de vinculacién de la Universidad Po-
litécnica Salesiana (UPS) en las comunidades de Pesillo y Paquiestancia
en el cantén Cayambe de la provincia de Pichincha, se buscé evidenciar
cémo los enfoques tedrico-metodoldgicos generados en un dialogo
de saberes, principalmente, teniendo como referente la Cosmovisién
andina permitieron construir una metodologia participativa propia
para la elaboracion de los Planes de Vida comunitarios. A continua-
cién, se presenta el marco teérico referencial de la investigacion y del
proyecto de vinculacién, los resultados y conclusiones.

Marco tedrico

Buen Vivir e interculturalidad en la educacion superior

En la Constitucion del 2008, el Ecuador se declara fundacional-
mente como Plurinacional e Intercultural teniendo al Sumak Kawsay
como paradigma. Viteri-Gualinga (2003) sefiala que el Sumak Kawsay
es un concepto basado en el que los pueblos y nacionalidades conci-
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ben como el sentido ideal de la vida, una condicion de existencia sin
carencias, una situacion de vida armoénica. Este concepto esta ligado
al componente socioespacial que es el territorio y un orden moral,
ético y espiritual, sobre cuya base interactiian individuo, sociedad y
los seres del ambiente. Para Tavares (2013), esta forma de ver la vida
es una interpelacion a los fundamentos del pensamiento occidental
hegemonico. Segun Chuji (2010), el Sumak Kawsay es el objetivo central
de los Planes de vida disefiados por los pueblos indigenas basado en
los principios de equidad, solidaridad, reciprocidad, disciplina, respeto,
reconocimiento de la diferencia, conservacion y reconocimiento como
parte de la naturaleza. Chuji sefiala también que el Sumak Kawsay
cuestiona las teorifas del desarrollo porque son “hijas de la colonialidad”
y la clasificacion de los paises en: desarrollados y subdesarrollados o
en vias de desarrollo.

Tener presente este paradigma en la educacion superior es
indispensable por cuanto, el Sumak Kawsay se convierte en un punto
de partida para imaginar otras formas de sociedad y relaciones huma-
nos-naturaleza. A decir de Lalander y Cuesta-Caza (2017), la implemen-
tacion de los principios del Sumak Kawsay sigue dependiendo no solo
de lo que se diga desde los ambitos intelectuales sino de un real cambio
de los imaginarios. Estos autores sefialan que el reto para la academia
implica una apertura al didlogo, la deconstruccion de relaciones de
poder y saber, y la desconexion del fundamentalismo eurocéntrico.
Estan también pendientes las discusiones mas profundas sobre la
Plurinacionalidad e interculturalidad mas alld de lo andino amazénico.

Conceptualizacion de la interculturalidad en la educacion superior

Para comprender la interculturalidad, es indispensable men-
cionar lo que es la cultura. Vista como una construccion social, segin
Gallegos (2017),la cultura hace referencia a la totalidad de las practicas,
toda la produccion simbdlica y material, resultante de la praxis que
el ser humano realiza en la sociedad, dentro de un proceso histérico
concreto. No puede ser asumida como atributo natural y genético de
las sociedades sino como una construcciéon humana y social.
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Segun Walsh (1998), la interculturalidad es un intercambio que
se establece en términos equitativos e igualdad. Deberia ser entendida
como un proceso permanente de relacion, comunicacion y aprendizaje
entre personas, grupos, conocimientos, valores y tradiciones distintas en
el marco del respeto por encima de las diferencias culturales y sociales.
Apunta a romper la dominacion de una cultura y la subordinacién de
otras. Ahora bien, Reascos (2020) sefiala que la interculturalidad se
queda en el dmbito de la recomendacion del deber ser y que estd en
estado germinal. Este autor precisa que, es responsabilidad del Estado
ejercitarla y convertirla en realidad por sus diferentes beneficios como
son: coadyuvar a la convivencia pacifica de los diferentes actores so-
ciales y a la construccién de una sociedad incluyente, disminuye los
delitos de “odio”, construye democracia, fomenta el desarrollo humano,
social y colectivo, supera la colonialidad y asegura el ejercicio de los
derechos humanos y colectivos.

En cuanto a los enfoques que sustentan la interculturalidad
estan la teoria critica, el didlogo de saberes, entre otros. La teoria critica
se enfoca en el andlisis y transformacion de las estructuras sociales,
aplicada a la educacion permite analizar como la razén puede crear
espacios de dominio y control sobre la naturaleza y las personas ho-
mogenizando la cultura y anulando el pensamiento critico.

De Sousa (2014) menciona que el pensamiento abismal consiste
en conceder a la ciencia moderna el monopolio de la distincion entre
lo verdadero y lo falso en detrimento de dos cuerpos alternativos del
conocimiento: la filosofia y la teologfa. De ahi que se establecen disputas
epistemolodgicas sobre las verdades cientificas y no cientificas gene-
randose tensiones donde es evidente la invisibilidad de conocimientos
populares, plebeyos, campesinos o indigenas. Plantea la ecologia de
saberes sustentada en la diversidad epistemoldgica del mundo y la
pluralidad como una dimensién, es una contraepistemologia desde
el lado de la resistencia global que persigue proveer una consistencia
epistemoldgica para un pensamiento propositivo y pluralista donde
los conocimientos interactdan, se entrecruzan y por tanto, también
lo hacen las ignorancias. Esto invita a la reflexion sobre la diferencia
entre ciencia como conocimiento monopolistico y ciencia como parte
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de una ecologia de saberes para la reinvencion del conocimiento y la
emancipacion social.

Incorporar la ecologia/dialogo de saberes en la educacion
superior implica reconocer la necesidad de descolonizacion de las
universidades, como parte de la descolonizacion global, tener como
objetivo reconstruir el sistema educativo de una manera mas equitativa,
socialmente justa y representativa. Para ello, se debe incorporar en las
practicas educativas el contexto histérico de la sobrerrepresentacion
de la academia blanca-occidental del pasado y del presente, lo cual
beneficiara a los estudiantes de todos los origenes y etnias desarro-
llando una vinculacion que respeta los saberes y culturas (Grinsted,
2024). Se debe reconocer también que existen limitaciones en el re-
conocimiento epistemoldgico y praxeologico de las relaciones en las
acciones de vinculacién que requiere una légica integradora, holistica
y dialéctica (De Sousa, 2010).

Enfoques y metodologias decoloniales para la ejecutar la vinculacion
con la sociedad

Variados son los conceptos de vinculacién que existen, se
puede asumir como un conjunto de actividades que relaciona a uno
0 mas entes con organizaciones de la sociedad a fin de cooperar para
que alcancen sus objetivos, a través de proyectos (Zamora-Sanchez
et al., 2017). Segun el CES (2019), la vinculacion con la sociedad
genera capacidades e intercambio de conocimientos acorde con los
dominios académicos de las IES a fin de ofrecer respuestas efectivas
a las necesidades locales mejorando la calidad de vida, el ambiente, el
desarrollo productivo y la preservacion, difusién y enriquecimiento
de las culturas y saberes. La LOES (2018) en el capitulo 3, principios
del sistema de educacion superior, art. 12 establece que el Sistema de
Educacion Superior se regira por los principios de autonomia respon-
sable, cogobierno, igualdad de oportunidades, calidad, pertinencia,
integralidad y autodeterminacion para la produccién del pensamiento
y conocimiento en el marco del didlogo de saberes, pensamiento uni-
versal y produccion cientifica tecnologica global.
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Las IES deben responder sobre el cumplimiento de la funcién
vinculacion teniendo como referencia la normativa estatal contem-
plada en el modelo de evaluacion externa de universidades y escuelas
politécnicas del CACES (2019). En este modelo, el eje de vinculacion
comprende tres estandares, basados en tres dimensiones: planificacion,
ejecucion y resultados de los procesos de vinculacion. Asi el estandar 12:
planificacion de los procesos de vinculacion con la sociedad, se refiere
a planificar, dar seguimiento y evaluar los programas y proyectos de
vinculacién con la sociedad que le permiten generar respuestas a los
requerimientos y necesidades del entorno desde sus dominios acadé-
micos. Este estandar en ningin momento menciona que los enfoques
de las intervenciones evidencien si las acciones incorporan la inter-
culturalidad. El estandar 13: ejecucion de los procesos de vinculacion
con la Sociedad establece que la institucion ejecuta los proyectos de
vinculacion con la sociedad, articulados a sus dominios académicos,
con la participacion de profesores, estudiantes y actores involucrados;
da seguimiento y los evalua. En efecto, la ejecucion puede cumplirse,
pero las evaluaciones no dan cuenta de la interculturalidad.

En ese mismo orden esta establecido el estdndar 13.3: de las
practicas preprofesionales realizadas en el marco de los proyectos o
programas de vinculacién que, indistintamente, pueden realizarse en
entidades publicas, privadas o comunitarias/sociales. El estandar 14:
de resultados de los procesos de vinculacion con la sociedad establece
que los resultados obtenidos de los programas cumplen los objetivos
planificados y han generado respuestas a los requerimientos y nece-
sidades del entorno. De ahi la necesidad de asumir la vinculacién con
la sociedad como un proceso en territorios definidos para lograr la
sostenibilidad de las acciones y evidenciar cambios en la situacion de
las poblaciones atendidas.

La vinculacién puede ser asumida como un proceso continuo
donde se evidencie el aporte de las IES en los territorios y espacios
sociales donde la complejidad de la relacion universidad-sociedad tiene
implicaciones politicas, pedagogicas, metodologicas y epistemoldgicas
(Cano,2014). En general, esta es vista desde una perspectiva de apoyo a
las comunidades y no como un compromiso de las IES para mantener el
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contacto con los contextos sociales en los que tienen injerencia directa
(Ledn-Valle et al., 2019). Desde las comunidades y organizaciones, a
su vez, en algunos casos, se demandan estas ayudas a las IES.

La vinculacién con la sociedad se puede asumir también como
un proceso integral, que articula las funciones de las IES para su inte-
raccion eficaz y eficiente con el entorno socioecondémico, mediante el
desarrollo de proyectos comunes que contribuyen al posicionamiento
y reconocimiento social de estas. Segtin Simbana y Correa (2017),
la vinculacién puede tener un enfoque tradicional sustentado en la
falta de compromiso o de conocimiento de una u otra actividad, las
manifestaciones son variadas, en términos sencillos se materializa
como acciones de asistencialismo. Otro enfoque es el funcionalismo
o formalismo que, mas alla del enfoque tradicional, puede llegar a
presentar trascendencia donde los programas y proyectos estan prees-
tablecidos ajustados a las necesidades de los tomadores de decisiones,
se caracteriza por estar centrado en la normativa o aspectos legales
que se deben cumplir. Este autor explica que el enfoque transformador
tiene caracteristicas democraticas y participativas y esta fundamentado
en la conciencia social como proceso de autorrealizacion consciente,
horizontal, dando paso al intercambio de saberes.

Siendo asi, es evidente que los enfoques y metodologias deben
ser pertinentes para realizar intervenciones acordes a las realidades y
contextos locales. Esto conlleva al conocimiento situado y transfor-
mador (Fals Borda, 1985 citado por Herrera y Lopez, 2014), teniendo
a las comunidades u organizaciones como sujetos con epistemologia
y cosmovision propia. La Investigacion Accién Participativa (IAP) se
plantea como accién liberadora-emancipadora y enfoque decolonial
del conocimiento. El enfoque trasformador nos lleva a cuestionar el
proceso de aprendizaje, el cual no solo se da en la sulas y laboratorios
sino con y en las comunidades y organizaciones sociales concebidas
como laboratorios vivos que requieren ser investigados, tener una
practica reflexiva de la situacidon personal de las poblaciones con las
que se relaciona la IES lo cual nos permitiria definir la mejora continua
de la labor universitaria (Simbana y Correa, 2017).
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Seguin Moscoso et al. (2023), la vinculacion con la sociedad
puede mejorar la calidad educativa de practicas relevantes que com-
plementan la formacién de los estudiantes y promover la investigacion
aplicada sobre problemas reales.

Resultados

Interculturalizar o transformar la vinculacion

La UPS (2016) en su Plan Integrado de Vinculacién, ha identifi-
cado seis (6) dimensiones, a través de las cuales se prevé que la univer-
sidad consolide la integracion, continuidad, pertenencia y pertinencia,
en sus curriculos y que respondan a politicas de desarrollo articulado
a las estrategias nacionales de desarrollo: a) Gestion de la produccién
agropecuaria, agroindustrial y agroalimentaria, b) Generacién y uti-
lizacion de energias, obras de infraestructura y materiales. ¢) Apoyo
al desarrollo de la educacién humanistica, cientifica y tecnoldgica
para el Buen Vivir, d) Desarrollo de modelos y procesos de gestion
que articulen lo publico, privado y la sociedad civil, e) Desarrollo e
implementacion de sistemas de gestién comunitaria integral desde la
diversidad de actorias sociales, y f) Sujetos, interculturalidad, huma-
nismo. Dentro de las estrategias se ha definido que los macroprocesos,
procesos y proyectos de vinculacién se realicen desde el enfoque de
la solidaridad y la responsabilidad compartida, no con un caracter
esporadico y asistencialista.

En ese sentido, Cachipuendo y Requelme (2021) describen el
modelo de vinculacién aplicado en el territorio nor-andino del Ecuador,
en correspondencia con la linea estratégica del Plan de vinculacién de
integracion de las diversas instancias internas y servicios de la UPS a
través de una propuesta institucional integrada de vinculacion con la
sociedad civil. Se describe la integralidad del aporte en el territorio a
través de proyectos integrales (investigacion-vinculacién-docencia) e
integradores (ofertas académicas, convenios interinstitucionales y con
actores locales, proyectos) con un enfoque de participacion cuyos re-
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sultados se evidencian en las propuestas académicas que dan respuesta
a las demandas locales. Los autores concluyen que la vinculacién asi
concebida fortalece la relacién vinculacion- investigacion- docencia
superando la fragmentacion disciplinar de las problematicas locales;
fortalece el tejido social local y los procesos de autodeterminacién
(como en el caso de la elaboracién de los planes de vida); y, promueve la
gestion sostenible de los recursos naturales y productivos del territorio
contribuyendo a la consecucién del Sumak Kawsay. Los elementos del
modelo de vinculacion de la UPS acercan la IES a la realidad donde se
realiza la vinculacién permitiendo que la vinculacion se concrete en
una relacion de ida y vuelta con la realidad (Alcantar y Arcos, 2004).

Igualmente, en investigacion la UPS ha desarrollado, en labo-
ratorios vivos que son las comunidades, juntas de agua, asociaciones,
etc., investigaciones y coinvestigaciones que recogen saberes y cono-
cimientos locales sistematizados y difundidos a través de articulos,
libros y eventos académicos. En cuanto a la gestion de la vinculacion,
especificamente, se establece una cooperacion interinstitucional hori-
zontal y centrada en el respeto de las dindmicas organizativas locales
asi como su propia Cosmovision (figura 1).

Segun Camas (2022), la funcién social de la Vinculacién con la
sociedad, concebida desde la historicidad, se constituye en espacio de
tensiones y disputas entre lo que la institucion se plantea y la dindamica
de los procesos sociales, politicos, econémicos y culturales que la de-
terminan total o indirectamente. En palabras de Mocha et al. (2025),
el posicionamiento de las IES esta valorado a partir de su capacidad
para relacionarse con el sector publico, privado y comunitario. En el
caso de la UPS, la permanencia en el territorio por varias décadas ha
posicionado a la institucion generando confianza en su accionar por
parte de los actores locales.
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Figura 1
Modelo de articulacion de las funciones de la UPS
orientado al desarrollo y Buen Vivir en el territorio
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Nota. Cachipuendo y Requelme (2021).

Aprender y desaprender en los procesos
de vinculacién con la sociedad

Con base en el proyecto de vinculacion con la sociedad desarrollado
por la UPS en las comunidades de Pesillo y Paquiestancia en el cantén
Cayambe, provincia de Pichincha, se describen a continuacion los apren-
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dizajes ejecutados bajo el modelo de vinculacién institucional, a partir del
cual se reflexiona sobre ;Como dar respuestas efectivas desde la UPS a
comunidades que proponen un desarrollo desde su propia cosmovision?

El origen del proyecto responde a una solicitud, dirigida a la
UPS, por parte de la comunidad de Pesillo para elaborar un plan
estratégico que la Secretaria Nacional del Agua (SEANAGUA) exigia
a las comunidades para otorgar la autorizacion para el uso del agua
para riego. Sabiamente las autoridades de la comunidad sugirieron que
lo que se deberia elaborar era un Plan de vida, en el cual se aborde la
gestién comunitaria del agua y a la vez dar respuesta a la exigencia
estatal. También se planted que la construccion del Plan de vida esta-
ria guiada por la Cosmovision del Pueblo Kayambi, sustentada en la
evidente crisis de los modelos de planificacién homogeneizantes y la
necesidad de incorporar enfoques interculturales propios.

Esta propuesta de la comunidad representé para los docentes
responsables un cambio de paradigma, enfoque y metodologia para
desarrollar este proyecto de vinculaciéon. Implicé confrontar y desa-
prender conceptos y metodologias rigidas de la planificaciéon conven-
cional, para incorporar temporalidades, espiritualidad y reciprocidad
en planificacion territorial y comunitaria que es totalmente diferente
de la planificacién técnico-burocratica tradicional cuya utilizacion es
mas generalizada en el ambito publico y privado.

Desde la concepcion del proyecto, se incorporé la Cosmovision
andina en la generacion de la metodologia para elaborar los Planes de
vida comunitarios. En varias reuniones con los dirigentes y con base
en una revision bibliografica se fueron definiendo los fundamentos
tedrico-filosdficos de la concepcion del Plan de vida, asi como el marco
normativo y la metodologia misma que sirvi6 para elaborar el Plan
de vida. Esto da cuenta de cémo desde la UPS se valora y visibiliza el
conocimiento de las y los sabios de las comunidades superando asf el
rol del experto y el conocimiento homogeneizante.

El proceso se basa en la co-creacion del conocimiento con las co-
munidades y sabios en el territorio, especificamente, del Pueblo Kayambi.
Se plante6 una horizontalidad metodoldgica en igualdad de condicio-
nes para cuestionar y aportar desde las comunidades y la academia. Se
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cambio6 la concepcidn del conocimiento desde lo individual hacia lo
colectivo y comunitario. Asi explicaba Jorge Bastidas, investigador del
Pueblo Kayambi: la palabra kichwa aylluyachik significa comunitario y
revela lo siguiente: ayllu significa familia (de todos los seres cercanos) y
achik, luz; interpretariamos que “la sabiduria la hacemos en familia, en
comunidad”. Los saberes o vivencias que se desarrollan en los diferentes
espacios y tiempos de crianza tienen la dimension de aylluyachik, de ser
comunitarios, hecho del que todos los seres deben tomar conciencia,
incluyendo quienes son parte de los espacios institucionalizados del
Estado para garantizar los derechos (Requelme et al., 2024) (figura 2).

Figura 2
Plan de vida como proceso de autodeterminacion, ejercicio
de Derechos colectivos y construccion del Estado Plurinacional
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El equipo investigador discutié lo que son los Planes de vida
asumiendo que las comunidades son sujetos que planifican su vida
desde su propia Cosmovision. Son instrumentos que fortalecen los
procesos de autodeterminacidn, ejercicio de Derechos colectivos y
construccion del Estado Plurinacional. Desde su concepcion los pla-
nes de vida son adecuaciones al ritmo tiempo-espacio de los saberes
y sabidurias para la crianza de la vida, por ende, comprende la plani-
ficacion de los sistemas propios de salud, espiritualidad, educacidn,
cultura, uso y conservacion de componentes naturales, alimentacion,
vivienda y arquitectura, produccion y comercializacion, organizacion
y gobierno; asi como, normas y mandatos de convivencia, de acuerdo
con las propias costumbres y necesidades de todas las especies (hu-
manas y no humanas) y culturales.

Metodologia participativa para elaborar
los Planes de vida comunitarios

Luego de varias reuniones, talleres con grupos de jovenes, nifios,
mujeres, adultos mayores y dirigentes, y la recopilacion sistematica
de la informacién generada, se fue definiendo la metodologia para
obtener la informacion necesaria para la elaboracion del Plan de vida.
La metodologia considera la 16gica de pensamiento andino espiral,
holistico e integral, en sentido antihorario. En todo este proceso se
mantendran principios fundamentales de la ciclicidad, corresponden-
cia, complementariedad y reciprocidad. La forma de pensamiento en
espiral conlleva a generar y compartir conocimientos y experiencias
de forma comunitaria, donde los individuos como la comunidad se
encaminan hacia el Sumak Kawsay. Tiene una consideracion desde el
enfoque chakanico de los sistemas, complementario y holistico para
la continuidad del eterno presente de las comunidades.

Es importante resaltar que la planificacién comunitaria, ademads
de lo espacial, es temporal y simbdlica, considerando ciclos y ritmos
naturales, como el ciclo agricola, fases lunares, ciclos solares, ciclos
festivos y rituales, es decir, complementada o interaccionada con la
territorialidad espiritual, expresada en las deidades andinas que tienen
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su correspondencia con cada ecosistema de produccion andina (figura
3). El concepto de planificacién propuesto desde el paradigma del
desarrollo tiene significados diferentes mientras que la planificacién
comunitaria desde la Cosmovision y la filosofia andina los territorios
se armonizan con la crianza sabia de la vida que garantiza la continui-
dad existencial e histérica de comunidades y pueblos encaminados a
alcanzar el Sumak Kawsay. Este proceso conlleva mantener y revita-
lizar formas diferentes de pensamiento como el circular-espiral y el
sentipensar. Asi, los planes de vida son realizados bajo el simbolismo
de la chakana en donde se reflejan los principios del bien hacer, bien
sentir, bien pensar y bien desear (Requelme et al., 2024).

Figura 3
Proceso de construccion de los Planes de vida comunitarios
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ETAPA 1: CONCEPCION DEL PLAN DE VIDA ETAPA 2: VIVENCIA DEL PLAN DE VIDA

La metodologia generada aporta a la autodeterminacién de
los pueblos y nacionalidades. El ciclo de la planificacion aborda las
dimensiones de la vida comunitaria. Valores y principios desde la Cos-
movision andina. La primera etapa, concepcion misma del plan de vida
contempla cuatro fases acopladas en cada dimension de la chakana:
la primera fase inicia en la dimensién comunidad y la reflexion de
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squiénes fuimos? con el principio del bien sentir; en la segunda fase
se reflexiona ;quiénes somos?, en la dimensién chakra y el principio
bien pensar; en la tercera fase se reflexiona ;quiénes queremos ser?
en la dimension geobiodiversidad y el principio bien desear; la fase
cuatro en la dimension familia se reflexiona el ;como podemos ser?
bajo el principio del bien hacer. En esta fase se incorporaron técnicas
operativas de la planificacion convencional para plantear las propuestas
organizadas en programas y proyectos que se gestionaran por parte de
los Gobiernos comunitarios en diferentes instancias ptblicas o privadas.

La segunda etapa es la vivencia del Plan, comprende cuatro fases.
Continuando las fases de la primera etapa: la fase cinco se refiere a la
aprobacion del Plan de vida por la Asamblea de la comunidad; fase
seis corresponde a la ejecucion por parte de todos/as los comunero/
as en coordinacién con el Gobierno comunitario y su Consejo de go-
bierno; fase siete, seguimiento a la ejecucion del plan de vida, esto se
realizara por comisiones elegidas en Asamblea y con el apoyo técnico
de las instituciones aliadas; y, en la fase ocho se realizard la evaluacion,
por parte de las comisiones de la comunidad vy si existieren fondos
publicos se coordinara con las instituciones respectivas, en esta fase
también inicia un nuevo ciclo del plan de vida (Requelme et al., 2024).

La metodologia ha sido validada a través de la aplicacién en
otras comunidades y organizaciones de riego (Cachipuendo et al.,
2025). Fruto del proyecto de vinculacién se han desarrollado tesis
de grado (Chala y Chald, 2025), se elabor6 un capitulo de libro (Re-
quelme et al., 2024) y esta en proceso de culminacion el libro sobre
Metodologia para elaboracion de Planes comunitarios en el territorio
del Pueblo Kayambi.

Autocritica del eurocentrismo en la produccion
del conocimiento, la investigacion y vinculacion
con la sociedad

La descolonizacion del conocimiento es una vertiente de la edu-
cacién socialmente justa que tiene como objetivo crear un espacio de
aprendizaje inclusivo. Con los estudiantes, es imperante decolonizar el
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pensamiento y desarrollar el pensamiento critico desde las realidades
locales, es decir, la universidad puede constituirse como un espacio
de mediacioén intercultural.

En la ejecucidn del proyecto de vinculacion, los estudiantes
de varias carreras pudieron crear y reconocer una interdependencia
positiva construyendo vinculos con las comunidades, desarrollaron
una interaccion directa con los actores (cara a cara) y el territorio, a
la vez que consolidaron habilidades esenciales de comunicacion a
nivel personal y grupal. El proyecto constituy6 un espacio de forma-
ciéon mutua entre la comunidad, el estudiantado y el profesorado en
torno al proceso de planificacion comunitaria. Posteriormente, esta
experiencia fortalecio el aprendizaje de la asignatura Planificacién y
Ordenamiento Territorial, al permitir que el estudiantado procesara
y analizara de manera grupal la informacion obtenida y reflexionara
sobre la experiencia desarrollada. Segun el CES (2019), la vinculacién
se articula con la docencia para la formacion integral de los estudian-
tes al complementar la teoria con la practica donde la vinculacion
es imprescindible porque es alli donde se construyen los espacios
vivenciales de las realidades locales. De igual forma, se establece una
relacion entre la vinculacién y la investigacion cuando, a partir de las
vivencias de estudiantes y docentes, se identifican necesidades y se
formulan preguntas de investigacion que posteriormente se traducen
en los proyectos correspondientes.

La experiencia nos lleva a evidenciar la necesidad de decolo-
nizar el aprendizaje desde la formulacion de las ofertas académicas y,
de manera especifica, desde los planes de estudio, enmarcandolos no
solo en los avances cientificos, sino también en los contextos histdricos
en los que estos se han generado. Al mismo tiempo, se reconoce el
aporte de personas que no han recibido el reconocimiento adecuado
por sus contribuciones. En los procesos de ensefianza-aprendizaje no
siempre se ponen de manifiesto las jerarquias raciales sobre las que
se ha construido la ciencia, a veces racistas o discriminatorias, por lo
que es menester reconocer estos errores y mas bien abordar de forma
critica el privilegio blanco, los derechos, la desigualdad y la desventaja
racializada (Liyanage et al., 2020; Mirsa, 2018).
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Los resultados de la vinculacién, como se menciona en su
conceptualizacion, retroalimentan la docencia y la vinculacién, eso
puede darse si los docentes desarrollan su actividad entre las tres fun-
ciones sustantivas, con una investigacion centrada en la comunidad,
aprendizaje servicio y educacion interprofesional para garantizar una
formacion de calidad ligada al servicio de la poblacién, lo cual daria
identidad a los profesionales segtin los valores y principios institucio-
nales (Camas, 2022).

La vinculacién con la sociedad no solo debe dar respuesta a las
demandas de la industria o sectores productivos, sino incorporar las
necesidades sociales que permitan cohesionar y fortalecer los procesos
organizativos para ser sujetos de su propio desarrollo, capacidades
locales (Rivera, 2019). Esto implica un permanente contacto de la
IES con los territorios en los que tienen influencia a fin de afianzar
procesos socioorganizativos desde las propias dinamicas.

Finalmente, es importante recalcar que el modelo de evaluacién
externa de las universidades y escuelas politécnicas (CACES, 2019), en
la funcién de vinculacién no establece ningtin estandar en el que se evi-
dencie la incorporacion del enfoque de interculturalidad en la ejecucion
de los proyectos y programas de vinculacion de las IES, lo cual deja ala
voluntad de la IES la decision de desarrollar sus procesos considerando
los enfoques y metodologias que se comparten en esta investigacion.

Conclusiones

Se evidencia la necesidad de transformar la légica de la vin-
culacién, cambiando enfoques, metodologias, criterios e indicadores
institucionales de planificacion, seguimiento y evaluacién de las
intervenciones a través de proyectos orientados al fortalecimiento de
procesos sociales para construir interculturalidad y aportar a la trans-
formacion de los territorios. Para ello, se requiere desarrollar proyectos
ligados a procesos socio territoriales concebidos desde un enfoque
decolonial y mas bien de caracter intercultural con metodologias como
la investigacion-accion participativa reconociendo el conocimiento
local. Estos cambios demandan voluntad politica de las IES, necesaria
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para institucionalizar acciones mas alla del cumplimiento de nimero
de proyectos puntuales que se tienen que ejecutar.

A fin de que la vinculacion sea el nexo de unién de las otras fun-
ciones sustantivas, es necesario realizar una autocritica a la produccién
del conocimiento desde el eurocentrismo e incorporar enfoques deco-
loniales en la docencia, investigacion y vinculacion, como por ejemplo,
realizar reformas curriculares que integren la Cosmovision indigena
en la planificacién, seguimiento y evaluacion de los procesos de vin-
culacién-investigacion y en la formacién académica de los estudiantes.
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Cuando hablamos de interculturalidad, investigacién y vin-
culacién con las comunidades, resulta inevitable reflexionar sobre la
conservacion de las fuentes que dan cuenta de su riqueza cultural y
lingiiistica. Los archivos universitarios y comunitarios desempefian
un papel esencial en este proceso, pues son los encargados de gestio-
nar documentos en diversos soportes: Fisico, electronico, sonoro y
audiovisual, que reflejan las voces, memorias y conocimientos de los
pueblos. La gestion técnica de estos acervos exige metodologias riguro-
sas que, ademds de garantizar su preservacion, reconozcan y respeten
la diversidad de expresiones culturales que en ellos se resguardan.

Acceder a estas fuentes a través de las bibliotecas universitarias
constituye un reto que trasciende lo técnico y se sitiia en el ambito
de lo social y lo ético. Al revisar los catdlogos en linea, se evidencia la
necesidad de avanzar hacia sistemas que no solo garanticen la orga-
nizacioén y recuperacion de la informacion, sino que también reflejen
la pluralidad lingtiistica de América Latina. Surge aqui una pregunta
crucial: ;qué porcentaje de estos catalogos se encuentra disponible
en los multiples idiomas de la regién?, y mds atn, ;hasta qué punto
logran visibilizar la diversidad cultural de las comunidades cuyos
materiales resguardan?

En este articulo se propone desglosar estas interrogantes y abrir
un espacio de reflexién académica sobre los aportes necesarios para
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fortalecer la preservacion, el acceso y la difusion de las fuentes de
investigacion. La universidad, como espacio de produccién y socia-
lizacion del conocimiento, tiene la responsabilidad de garantizar que
la memoria cultural y lingiiistica de los pueblos no solo se conserve,
sino que también sea accesible y reconocida como parte esencial de
nuestro patrimonio colectivo.

Cuando hablamos de interculturalidad, debemos partir de
algunos conceptos epistemoldgicos que se han construido a lo largo
del tiempo. Sin embargo, para este articulo se tratara de equilibrar los
conceptos para todos los grupos intervinientes que han dejado en sus
fuentes escritas, orales o datos que se han podido acopiar en diferentes
soportes. Dejando atras la idea de cultura como algo estatico y ubicable
seguin alguna forma colonial de jerarquizacion, pues resulta necesario
afirmar que todas las culturas se han desarrollado en intercambio
constante con otras culturas. La palabra cultura viene del latin colere,
que significa transformacion de una sustancia hacia su mejoramiento.
Pensar en una cultura “pura’, seria un mito, partiendo del mestizaje
usado como medio para marcar distancia de grupos étnicos menos
apreciados y asociar al “mestizo” con los grupos criollos, supuestamente
mas blancos y mas “cultos” (Waldmiiller, 2017).

El constante intercambio se ve plasmado en las fuentes de inves-
tigacion y la vinculacion con las comunidades. La conservacion de estas
fuentes se visualiza en la gestion técnica que se da en los archivos que
custodian y manejan documentos, videos, audios, fotogratias sobre la
diversidad cultural y lingiiistica de los pueblos y nacionalidades, en sus
diferentes soportes: fisico, electrénico, sonoro y/o audiovisual. Es por
lo que se enlista algunas organizaciones o instituciones que productos
de su gestion, han logrado en su acervo documental y bibliografico,
tener informacién valiosa para el andlisis y reflexion de diferentes
hechos, luchas y procesos que conllevan a la Interculturalidad. Entre
los principales podemos citar:

» Escuelas Bilingiies de Dolores Cacuango, 1940.
» Escuelas indigenas en Cayambe, 1944.
« Instituto Lingiiistico de Verano ILV, 1952.
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Escuelas radiofénicas populares del Ecuador, 1963.
Fondo Documental Monsefnor Le6nidas Proano.

Sistema de Escuelas Indigenas de Cotopaxi, 1974.
Ministerio de Educacion 1884.

DINEIB 1988.

Subsecretaria de Educacion de los Pueblos Indigenas, 2006.
Secretaria de Educacion Intercultural Bilingtie, 2018.
Secretaria de Gestion y Desarrollo de Pueblos y Naciona-
lidades, 2021.

FENOC, 1968.

FENOCIN, 1977.

ECUARUNARI, 1972.

CONEFENIAE, 1980.

FEINE, 1980.

CONALIE, 1986.

CONAMUNE, 1999.

Archivo Historico Nacional, 1884.

Archivo General de la Funcion Judicial, 2014.

Muchas de estas instituciones, gubernamentales en su mayoria,
ya no existen y su legado debe ser conservado, pero ;por quién? Con-
forme lo senala la Constitucion de la Republica’ el sistema nacional de
cultura debe salvaguardar esta memoria colectiva, situacion que en la
practica no se da. Los archivos se pierden, las personas que trabajaron
en proporcionar los materiales, estructuras, planes, proyectos, para
una educacion intercultural bilingiie, para lograr derechos para los
pueblos y nacionalidades, fallecen y con ellas se disipan las fuentes de
informacion e investigacion para las futuras generaciones.

1 Constitucion de la Republica de Ecuador, 2008. Art. 377.- El sistema nacional de
cultura tiene como finalidad fortalecer la identidad nacional; proteger y promover
la diversidad de las expresiones culturales; incentivar la libre creacién artistica y
la produccion, difusion, distribucion y disfrute de bienes y servicios culturales; y
salvaguardar la memoria social y el patrimonio cultural.
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Nelly Richard, una destacada investigadora chilena, nos advierte
sobre los riesgos del “borramiento de la memoria”. Cuando perdemos
documentos, perdemos parte de nuestra identidad, nuestras raices y
nuestras luchas.

En la actualidad se discute la importancia de conservar la
materialidad de los documentos, como esa parte tangible compuesta
de material organico, que, debido a sus caracteristicas intrinsecas, es
susceptible de desaparecer si no se implementan los parametros téc-
nicos para una correcta conservacion del material y la preservacion
de la informacion. Esto permitiria a las futuras generaciones constatar
y recordar esas rupturas mesianicas acumuladas a través del tiempo,
pues, como anota el filosofo aleman Walter Benjamin, el pasado
tiene un “indice oculto” que no deja de remitirlo a la redencién.? Es
por lo que podemos afirmar que como sociedad ecuatoriana, aun
no dimensionamos lo grave de perder los archivos. Se cierran insti-
tuciones, organizaciones cambian de nombre, pero van dejando los
documentos en el descuido, sin pasar a otras manos su custodia, falta
mucho para tener una cultura archivistica para custodiar esta memoria
colectiva. “La sociedad encomienda a los archiveros que seleccionen
en su nombre lo que constituird su memoria el dia de manana” (J.H.
d’Olier y B. Delmas).

Los procesos técnicos que se aplican desde la archivistica pa-
san por el ciclo documental desde los archivos de gestién donde se
conforman los expedientes documentales que dan paso a reformas,
tomas de decisiones que afectan directamente a los actores de la so-
ciedad. Después de un analisis pasan al archivo intermedio, que en
el ambito estatal se maneja desde la Direcciéon de Archivos Publicos
de la Secretaria de la Presidencia. Posteriormente con herramientas y
procesos técnicos, estos documentos son valorados para que puedan
ser conservados en archivos histdricos, repositorios de la memoria y
se vuelvan fuente de investigacion para futuros textos.

2 Tesis de Natasha San Martin, maestria en Archivistica y Sistemas de Gestion
Documental, UASB, 2018. http://hdl.handle.net/10644/6573/
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La gestion del riesgo de desastres en las fuentes de informacion,
constituye una herramienta indispensable en la seguridad del Estado
y la preservacion de la cultura en el pais. Por ello la importancia de
aplicar el marco juridico de la gestion del riesgo y del manejo de archi-
vos responsable en Ecuador, ya que estas disposiciones contribuyen a
exigir la participacion corresponsable de actores sociales que custodian
la memoria de la nacién.

Ante esta realidad y latente preocupacion, la academia contri-
buye para alertar, formar a los profesionales, promover la investigacion
y de esta manera disminuir el riesgo de la pérdida de la memoria
colectiva. Recopilan en los textos los analisis, reflexiones, encuentros,
investigaciones que guardan en sus colecciones y las ponen en acceso
al publico en general.

Podemos destacar a las siguientes bibliotecas que han procurado
mantener colecciones que fomentan la investigacion en relacion con
la interculturalidad:

« Editorial, biblioteca, Museo Abya-Yala, 1988.

» Repositorio Bibliografico Nacional de Educacién Intercul-
tural Bilingtie, Etnoeducacién e Interculturalidad, 2020.

o« Fondo Documental Afroandino, UASB 2002.

« FLACSO ANDES, 2010-2011.

o Centro Cultural Biblioteca Ecuatoriana Aurelio Espinosa
Polit, 1930. https://beaep.ec/

o Universidades: Politécnica Salesiana, Catolica del Ecuador,
Nacional del Chimborazo, de Cuenca, Facultad Latinoame-
ricana de Ciencias Sociales, Andina Simén Bolivar.

Adicionalmente, contamos con una valiosa tradicion oral trans-
mitida de generacion en generacion. Esta constituye un patrimonio
invaluable que preserva conocimientos, costumbres, mitos, leyendas
y practicas que forman parte de la identidad cultural de los pueblos
y nacionalidades.

A través de relatos, cantos y testimonios, las comunidades han
resguardado su historia y memoria colectiva, convirtiendo la palabra
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hablada en un medio esencial para la continuidad cultural. Esta riqueza
inmaterial refleja la cosmovision y los valores de quienes la transmiten,
al tiempo que fortalece el sentido de pertenencia y la cohesion social
dentro de cada comunidad.

Algunos sitios donde podemos encontrar parte de estas fuentes
estan en:

+ https://conaie.org

 https://oralidadmodernidad.org

» Los Misioneros Combonianos en Ecuador https://www.
combonianosecuador.org

« https://flacso.edu.ec/lenguas-culturas/sobre-el-archivo/
que-es/

https://sisawu.org/index.php/home

o Archivos familiares, videos, costumbres, leyendas grabadas
en audio y/o video.

En el mundo actual se ha dado por sentado la inmediatez, lo
desechable, borrar los recuerdos y evitar honrar la palabra, las tradi-
ciones y las convicciones. Recuperar valores en la sociedad empieza
por identificar de donde venimos, quiénes fueron nuestros antepasados
y como lograron reconocimiento. Conservar la tradicién oral como
fuente de investigacion implica reconocerla como patrimonio cultural
y registrarla de manera sistematica para evitar su pérdida frente a la
modernidad y el olvido. Para ello, es fundamental recopilar, documen-
tar y digitalizar estos testimonios mediante entrevistas, grabaciones y
transcripciones que respeten el contexto y la autenticidad de quienes los
comparten. Ademas, su andlisis desde perspectivas interdisciplinarias
como histérica, antropoldgica, lingiiistica y sociologica, permite valorar
su contenido y asegurar que estas voces se mantengan vivas, accesibles
y ttiles en la construccion del conocimiento académico y social.

En la educacion superior, las lineas de investigacion orientadas
a la diversidad lingiiistica y a la reflexion critica sobre la vinculacién
con la comunidad se configuran como espacios de innovacion aca-
démica y compromiso social. Estas abarcan el estudio y promocién
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del plurilingiiismo y la educacion intercultural, con énfasis en la pre-
servacion de lenguas originarias y en la integracion de saberes locales
en los procesos formativos. Al mismo tiempo, impulsan la formacion
de ciudadania critica mediante curriculos inclusivos que reconocen
la riqueza cultural y lingiiistica de los territorios. La vinculaciéon con
la comunidad, entendida como un proceso bidireccional, es objeto de
analisis para valorar su pertinencia, impacto y sostenibilidad, a partir
de indicadores que trascienden lo cuantitativo y recuperan experiencias
cualitativas de transformacion social. Finalmente, la incorporacion
de tecnologias de la informacion fortalece la difusion multilingiie del
conocimiento y amplia el acceso a recursos que permiten articular
universidad y sociedad en un marco de respeto a la diversidad y de
construccion de conocimiento compartido.

La investigacion procura ser participativa en colaboracion con
los pueblos y nacionalidades, para asegurar un enfoque plurinacional e
intercultural en el proceso, con fuentes fiables que reflejen la historia y la
cultura de las comunidades. Las lineas de investigacion en la educacion
superior efectivamente fomentan la diversidad lingtiistica, el analisis y
reflexion critica sobre los resultados de la vinculacion con la comunidad.

La preservacion y el acceso a las fuentes de investigacion en los
archivos universitarios, con un énfasis especial en las tesis, esas joyas
intelectuales que constituyen un testimonio de generaciones. Esto es lo
que podemos encontrar en los repositorios y catalogos revisados, de los
cuales resalta el Repositorio Bibliografico de Educacién Intercultural
Bilingiie e Interculturalidad (https://www.repositoriointerculturalidad.
ec/) cuyo portal tiene la informacién en espafiol y en kichwa, de esta
manera se visualiza e incluye alternativas para el uso de los ciudadanos
kichwa hablantes.

Las tesis universitarias constituyen testimonios unicos de los
procesos formativos y de investigacion de cada generacion de estudian-
tes. Mas alla de ser un requisito académico, cada una de ellas refleja
las preguntas, preocupaciones y suefios de quienes se aventuraron en
el camino del conocimiento, situdndolos en un contexto histdrico,
social y cultural especifico. En su conjunto, conforman una memoria
intelectual que permite comprender cémo han evolucionado las dis-
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ciplinas, las metodologias y las prioridades académicas a lo largo del
tiempo. ;Cudntas tesis estan escritas en los idiomas ancestrales? Esta
interrogante la abordaron en otra ponencia.

La preservacion de estas tesis, junto con otras fuentes docu-
mentales que reposan en los archivos universitarios, es mucho mads
que un procedimiento administrativo. Se trata de un compromiso
con la historia, con la diversidad cultural y con la continuidad del
pensamiento critico. Cada documento custodiado técnicamente con
procesos archivisticos, garantiza que las experiencias pasadas sigan
dialogando con las nuevas generaciones, fortaleciendo la identidad
institucional y permitiendo la construccién de sociedades mas cons-
cientes de su propio devenir.

En este marco, los archivos universitarios, repositorios, catalo-
gos de bibliotecas en linea, se convierten en guardianes de la memoria
colectiva y en facilitadores de la investigacion. La conservacién y el
acceso a las tesis no solo preservan el legado académico, sino que
también alimentan nuevas ideas y debates que inspiran la produccién
de conocimiento futuro. Asi, las tesis, lejos de ser textos estaticos, se
transforman en fuentes vivas que siguen proyectando su influencia en la
educacion, la ciencia y la cultura, reafirmando su valor como patrimonio
documental y como puentes que enlazan generaciones de pensadores.

Sin embargo, conservar no es suficiente. La accesibilidad debe
ir de la mano de la preservacion. ;De qué sirve un archivo perfecta-
mente protegido si las personas no pueden acceder a su contenido?
Aqui radica el desafio, ;como lograr que los catalogos y las colecciones
reflejen la diversidad lingtiistica y cultural de nuestras comunidades,
pueblos y nacionalidades? En América Latina, donde convergen mul-
tiples idiomas y culturas, esto es especialmente relevante. Debemos
preguntarnos, sen qué porcentaje nuestros catdlogos estan disponibles
en los diversos idiomas de nuestra regién? Qué acciones realizamos
como comunidad universitaria para promover catalogos inclusivos, a
los cuales puedan acceder en idiomas ancestrales que atn se practican
y sus habitantes sientan la pertenencia para fomentar la practica del
idioma kichwa por ejemplo. ;Estamos realmente honrando la plura-
lidad de nuestras voces?
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Ademas de la accesibilidad, no podemos ignorar los riesgos
que enfrentan los archivos universitarios. Los desastres naturales,
como los terremotos en Guano y Manabi, nos han dejado lecciones
dolorosas sobre la vulnerabilidad de nuestras infraestructuras do-
cumentales. La pérdida de archivos no solo implica la desaparicion
de documentos fisicos, sino también el olvido de historias y cono-
cimientos que son irrecuperables.

Por ello, es imprescindible incorporar estrategias de gestién
de riesgos en la administracion de los archivos. Estas herramientas
nos permiten identificar amenazas, desarrollar planes de prevencion
y garantizar que nuestra memoria siga viva incluso en los momentos
mas adversos. Desde sistemas automatizados contra incendios hasta
medidas de mitigaciéon como el reforzamiento de infraestructuras,
debemos trabajar juntos para proteger estos tesoros.

La preservacion y el acceso a las fuentes de investigaciéon no
son tareas que recaigan unicamente en los bibliotecarios, archivistas
o gestores de riesgo. Es una responsabilidad compartida por toda la
comunidad universitaria, las instituciones a las que pertenecemos y
la sociedad en general. Al reconocer la importancia de las tesis como
testimonios de generaciones, estamos reafirmando nuestro compromiso
con la educacién superior, la investigacion y el intercambio de ideas.

Concluir que las tesis universitarias son mds que un requisito acadé-
mico implica reconocer su valor como piezas fundamentales de la memoria
intelectual y cultural. Cada una de ellas conserva las huellas del tiempo
en que fue elaborada, asi como los enfoques y aspiraciones de quiénes las
construyeron. En este sentido, su preservacion asegura que el conocimiento
no se pierda, sino que siga nutriendo a las generaciones futuras.

La funcién de los archivos universitarios adquiere, entonces, una
dimension trascendental. No solo organizan y custodian documentos,
sino que también garantizan la permanencia de voces diversas que re-
flejan los contextos sociales, politicos y culturales de cada época. Al res-
guardar las tesis y otras fuentes, los archivos contribuyen a mantener viva
la memoria de la investigacion y a fortalecer la identidad institucional.

Los repositorios de la memoria pueden albergar diferentes so-
portes, en nuestras familias tenemos fuentes de informacion valiosa que



352 / Karina Paola Logrotio Santilldn

solemos olvidar el reconocer este gran valor de recuperar los recuerdos
y ponerlos a buen recaudo. En Cuenca la casa museo Crespo Toral, es
un ejemplo de ello, con registros fotograficos, libros, documentos nos
lleva a recordar cémo lleg6 el primer automévil a Ecuador. Envuelve
en un ambiente idoneo para las memorias e imaginar como los duenos
de las tierras se volvieron peones, una sociedad que fue evolucionando,
pero quizas se olvid6 de sus raices.

Asimismo, la accesibilidad a las fuentes de investigacion fomenta
la continuidad del pensamiento critico y la innovacién académica.
Consultarlas significa recuperar informacion, dialogar con las ideas
que en su momento abrieron caminos y que aun pueden inspirar
nuevas perspectivas. De este modo, las fuentes dejan de ser productos
estaticos para convertirse en herramientas activas en la construccion
de saberes colectivos. Pero qué tan activo estd el estudiante, el docente,
el investigador. Solo empoderandonos de la preservacion de las fuentes
se podra construir una memoria colectiva desde otras perspectivas.

Preservar y difundir el acervo documental de tesis, instituciones,
organizaciones sociales, proyectos, es un acto de responsabilidad ética
y cultural. Garantizar su proteccion es también asegurar que el pasado
ilumine al presente y oriente al futuro, consolidando a los archivos
como un espacio de generacion de conocimiento vivo y permanente.
En consecuencia, las tesis, libros, audios, videos que sean valorados
como importantes para una época, bajo un contexto, deben ser reco-
nocidos como patrimonio documental y como legado de quienes, a
través de la investigacion, contribuyen al progreso social y académico.

En conclusidn, les invito a reflexionar en estas ponencias sobre
el papel que desempefiamos como ciudadanos y parte de una sociedad
que requiere saber de donde viene y hacia dénde va. Partiendo de la
preservacion y accesibilidad de las fuentes de investigacion. Recorde-
mos que cada accién que tomemos hoy para proteger y compartir el
conocimiento tendra un impacto duradero en las generaciones futuras.
Que el esfuerzo colectivo nos permita honrar, aprender y construir a
partir del legado que hemos heredado.



