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ace un tiempo nos propusimos fundar una revista en la cual se trabajasen temáticas relaciona-

das con los Pueblos Originarios. Este desafío no fue menor ya que dentro de una cantidad acé-

rrima de opciones necesitábamos decir algo nuevo, o en su grado mínimo, algo con pretensión 

de nuevo. Es así como discutimos la creación de esta revista. Uturunku Achachi no es sólo una revista 

más en un océano de publicaciones que miran a nuestros pueblos como un objeto. Pretendemos decir 

en el espacio académico que ya basta de negarnos como pueblos. La revista llegó a la conclusión de que 

si vamos a trabajar acerca de nuestros Pueblos Originarios lo haríamos reconociéndonos como una reali-

dad tangible, presente, que vivimos día a día. 

La occidentalización de nuestra América trajo consigo una idea errónea de universalidad. Esta tierra no 

puede ser universal, esta tierra se constituye de una infinidad de diálogos que transitan, que se reprodu-

cen, que se confrontan. Pretender unificar el pensamiento no es sino la prueba idónea de la Colonialidad 

que impera hasta nuestros días. Compartimos una tierra, hemos unificado luchas, hemos sido capaces de 

reencontrarnos como hermanos de una misma madre. En ese sinfín de diálogos es dónde consideramos 

que está lo importante: nuestra diversidad. Porque a diferencia de lo que propuso Occidente, somos una 

patria pluricultural, y no nos podemos regir por un universo sino por un pluriverso que entiende la rele-

vancia de nuestras cosmovisiones. Y lo repetimos: la relevancia de esa diversidad; porque en nuestra 

América no hemos llegado al fin de la historia y aún nuestras distinciones son algo a lo que le damos 

importancia. 

Nuestro tránsito hasta la fecha no ha sido el de menor esfuerzo. Hemos trabajado prolongadamente en 

nuestras entregas procurando entregar un aporte a la discusión, no sólo desde lo académico, sino socia-

lizando también las experiencias que se van acumulando. Muchas veces la Academia pretende elitizar la 

construcción de conocimiento y esto se debe a que la educación la han convertido en una mercancía, en 

una transacción que debe estar disponible sólo para quienes pueden comprarla. Nosotros, al igual que 

muchos otros espacios académicos con sentido social, pensamos que los conocimientos no son creados 

unidireccionalmente. El proceso mismo de la educación no puede concluir en la canonización de un ca-

tedrático ni mucho menos despreciar a la sociedad misma. Por ello reconocemos que en la misma co-

munidad existe una cantidad enorme de conocimientos, de saberes, de sabiduría que vamos rescatando 

paso a paso. Negarnos la participación activa de la sociedad sería una contradicción a nuestro quehacer 

investigativo y pedagógico. 

En nuestra primera entrega hablamos de cosas generales desde la literatura, la historia y la arquitectura. 

Dicho volumen fue nuestro inicio como revista. Ya con un segundo volumen nos planteamos ver cuáles 

eran esos diálogos que habíamos discutido para la creación de la revista; el resultado fue una buena 

cantidad de opiniones acerca de nuestros pueblos, de nosotros mismos, y con ello aprendimos y confir-

mamos que la distinción que poseemos es un factor que debemos proteger. Esto es complejo para mu-

chos ya que nos han occidentalizado desde que nacemos, también es difícil porque compartimos anhelos 

comunes, metas comunes; sin embargo, no debemos confundir esa unidad que poseemos como Patria 

H 
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Grande con la imposición de una visión única acerca de cómo vivir. La autodeterminación de los Pueblos, 

nuestra segunda y definitiva independencia es la que buscamos, y en Uturunku Achachi mostramos có-

mo esto se va reflejando en el ámbito académico. 

Nuestro nuevo volumen se titula άWƽǾŜƴŜǎ LƴŘƝƎŜƴŀǎ en la Universidadέ ȅ Ŝǎ ǳƴ ǊŜŎƻǊǊƛŘƻ ǇƻǊ ƛƴǾŜǎǘƛƎa-

ciones, experiencias, teorizaciones, presentaciones acerca de la educación y vida de población originaria 

en la sociedad occidentalizada. ¿Cuál es el nivel de respeto a nuestros derechos?, ¿cuál es la razón por la 

cual hoy se hace necesario dictar leyes que garanticen lo que se supone ya estaba garantizado? Estas 

experiencias demuestran dos cosas importantes: una de ellas es que la sociedad había enajenado a los 

pueblos originarios de sus derechos; la otra es que cada vez las voces que se oponen y trabajan para 

revertir esta situación son muchas más. No desde una simple crítica, sino desde una acción que se ocupa 

de comenzar a resolver los problemas. 

Presentamos una serie de artículos científicos en nuestra sección permanente άconstruyendo conoci-

mientoέ. En la sección άexperiencias desde la praxisέ ǇǊŜǎŜƴǘŀƳƻǎ ŀ ǳƴŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ 

indígenas que está creando un permanente diálogo con la universidad y su visión monocultural para así 

llegar a espacios y reflexiones descolonizadoras, esta es una experiencia muy interesante de ver. Una 

nueva sección se llama άǾƻŎŜǎ ǉǳŜ ǎŜ ŀƭȊŀƴέΦ IŜƳƻǎ considerado que en los congresos y otros eventos 

de reunión académica muchas veces se presentan ponencias que llaman a acciones concretas, que bus-

can también nuestros propósitos, por ello hemos incluido una ponencia de Daniel Mato que versa sobre 

la universidad y la cosmovisión indígena. Como se observa este número, al igual que el anterior, viene 

con un abastecimiento amplio de trabajos. Incluimos información acerca de actividades académicas pró-

ximas a realizarse y hemos incluido fotografía de murales de un grupo con motivos indígenas comprome-

tidos con los Pueblos Originarios. 

Hemos trabajado por entregar un nuevo volumen en el cuál se pueda encontrar un material útil para 

diversas opciones, diversas al igual que diversa es nuestra sociedad. 
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RESUMEN: La propuesta de abrir una nueva Universidad en la que las historias, lenguas y sa-
beres, como las necesidades, demandas, propuestas sociales, políticas y económicas de los 
diversos pueblos indígenas de Argentina, constituyan los ejes para desarrollar los programas 
de estudio y las líneas de investigación que se generen en tal institución, constituye una pro-
puesta de futuro que busca asegurar la sostenibilidad ambiental, social, y en general más y 
mejor democracia, y mejor calidad de vida, para sí mismos y para las sociedades nacionales 
de las que forman parte.  
Palabras claves: Conocimiento; Interculturalidad; Universidad; Ley; Derechos.  
 
RESUMO: A proposta de abrir uma nova universidade na que as historias, línguas e conheci-
mentos, como as necessidades, demandas, propostas sociais, políticas e económicas dos di-
versos povos índios da argentina, são os eixes pra desenvolver os programas de estudo e as 
linhas de pesquisa que se gera em tal instituição, é uma proposta de futuro que procura as-
segurar a sustentabilidade ambiental, social, e em geral mais e melhor democracia, e melhor 
qualidade de vida, para si mesmos e para as sociedades nacionais das que forma parte.   
Palavras-chave: Conhecimento; Intercultural; Universidade; Lei; Direitos. 

             

Como citar este artículo: Argumedo, A., Maimone, M. y Edelstein, P. (2014). Una Universidad Nacional 
Argentina desde las cosmovisiones indígenas para toda la sociedad: Proyecto de Ley. Revista Uturunku 
Achachi (Vol.3), pp.10-27 Recuperado de: uturunkuachachi.academialatinoamericana.org 
 

                                                        
1
 Una primera versión del artículo fue presentada en la Mesa de Trabajo: Pueblos Originarios y Educación Superior, 

desarrollada entre los días 14 y 15 de Noviembre del 2013 en las IV Jornadas de Educación y Diversidad 
Sociocultural en Contextos Regionales, organizadas por la Universidad Nacional de Jujuy. El lector puede 
encontrar más datos sobre este proyecto en: www.universidadindigena.wordpress.com 

2
 Socióloga y Diputada Nacional de Proyecto Sur por la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Correo electrónico: 

alciraargumedo@gmail.com 
3
 Dra. en Ciencias Sociales y Humanas; asesora de la Diputada en la Comisión de Educación de la Honorable Cámara 

de Diputados de la Nación. Correo electrónico: mariadelcarmenmaimone@yahoo.com.ar 
4
 Antropóloga; asesora de la Diputada en la Comisión de Educación de la Honorable Cámara de Diputados de la 

Nación. Correo electrónico: lapauedel@gmail.com 
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INTRODUCCIÓN 

 

a gestación del proyecto de Ley de creación de la Universidad Nacional Intercultural de Pueblos 

Indígenas (UNIPI) (Expediente n° 5143-D-20134), presentado en la cámara de Diputados de la 

Nación Argentina, siguió un proceso que reúne una serie de características particulares: 

 

1) Parte de la iniciativa de un grupo de miembros de comunidades asentadas en diversas localidades 

de la provincia de Jujuy que, luego de agotar en su jurisdicción una serie de instancias de solicitud 

de estudios universitarios para los jóvenes de sus comunidades, recurren a la Cámara de Dipu-

tados de la Nación viéndola como la última opción a su alcance para concretar una respuesta a sus 

demandas, hasta este momento desoídas.  

 

2) Al contrastar este pedido con las miradas de diversas comunidades de otras provincias del país, 

surge la idea de crear una Universidad Nacional que pueda atender en las distintas regiones la 

demanda de estudios superiores y universitarios de estas comunidades, a efectos de maximizar los 

recursos dispuestos a tal fin, teniendo en cuenta el alto grado de dispersión de estas poblaciones 

así como la amplitud ςy pertinencia- de las peticiones ya manifiestas y/o por venir.  

 

3) El proyecto adquiere su forma definitiva al reunir los aportes de diversas comunidades indígenas, 

de equipos académicos vinculados a la problemática que desarrollan su labor en distintos centros 

de investigación del país, y de otros proyectos de universidades interculturales ya vigentes en Lati-

noamérica (Brasil, Bolivia, Chile, Colombia, Ecuador, México, Nicaragua, Perú, Venezuela).  

 

4) En correspondencia con el pedido inicial, se propone la apertura de la primer Sede en la Región 

NOA, con las primeras unidades académicas en las comunidades de origen de los grupos que, al 

hacer visibles sus demandas, ponen en marcha el proceso que concluye con este proyecto de ley. 

 

5) ) Luego de una audiencia pública con participación activa de muy diversas comunidades de distin-

tas regiones del país, inicia una nueva etapa de ampliación de los aportes, debates y construcción 

de consensos, llevando el proyecto de ley a distintos eventos académicos y encuentros comunita-

rios. En dicha etapa, fueron sumándose día a día organizaciones sociales y espacios académicos 

que no habían tomado parte en la discusión previa. Cada nuevo encuentro confirmaba la perti-

nencia histórica, epistemológica, política -en definitiva Cultural- del proyecto.  

L 
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6)  Con los aportes que en ese camino se recibieron, fue redactado el Estudio de Factibilidad de la 

Universidad Nacional Intercultural de los Pueblos Indígenas-UNIPI, que ya fue elevado al CIN (Con-

sejo Interuniversitario Nacional) por la Comisión de Educación de la Honorable Cámara de Dipu-

tados de la Nación frente a la cual fue presentado.  

 

 

RAZONES HISTÓRICAS, POLÍTICAS Y EPISTEMOLÓGICAS PARA ABRIR LA UNIPI 

 

La propuesta es abrir una nueva Universidad que vaya más allá de permitir la inclusión de individuos 

únicamente como sujetos de aprendizaje; aunque esto constituye un avance desde ciertos puntos de 

ǾƛǎǘŀΣ ƴƻ ǎǳǇƻƴŜ ǉǳŜ Ŝƴ ƭƻǎ ǇǊƻƎǊŀƳŀǎ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛƻ ȅ ƭƝƴŜŀǎ ŘŜ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ ǎŜ ƛƴŎƭǳȅŀƴ άΧǘŀƴǘƻ ƭŀǎ Ƙƛǎǘo-

rias, lenguas, y saberes de esos pueblos, como sus necesidades, demandas y propuestas sociales, políti-

Ŏŀǎ ȅ ŜŎƻƴƽƳƛŎŀǎΣ ǇŀǊŀ ǎƝ ƳƛǎƳƻǎ ȅ ǇŀǊŀ ƭŀǎ ǎƻŎƛŜŘŀŘŜǎ ƴŀŎƛƻƴŀƭŜǎ ŘŜ ƭŀǎ ǉǳŜ ŦƻǊƳŀƴ ǇŀǊǘŜέ όaŀǘƻΣ ƻǇΦ 

cit., 79). Tampoco evita que sigan estando ausentes como responsables en las aulas, de la generación y 

transmisión de sus conocimientos. 

 

La denominación de Una Universidad de estas características tiene que dar cuenta de las articulaciones 

que la institución proyectada desea establecer para el conjunto de la sociedad. Se eligió ésta, conside-

rando que explicita una postura epistemológica y mantiene la apertura indispensable desde la cual ga-

rantizar el diálogo democrático. Nombra a la Universidad reconociendo que formaliza en el más alto 

nivel educativo, una construcción social y del conocimiento que da cuenta de la necesidad y posibilidad 

de profundizar su democratización. 

 

9ǎ ƭƭŀƳŀŘŀ άLƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭέΣ ǇƻǊǉǳŜ ǎǳ ǇǊƻǇƽǎƛǘƻ Ƴłǎ ƘƻƴŘƻ Ŝǎ ƎŜƴŜǊŀǊ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ȅ ŘŜōŀǘŜ ŘŜǎŘŜ ƭŀǎ 

cosmovisiones de pueblos que afirman la importancia de las diferencias y la necesidad de que los Esta-

Řƻǎ ǎŜ ǊŜŎƻƴƻȊŎŀƴ ŎƻƳƻ ŜȄǇǊŜǎƛƽƴ ŘŜ ǎƻŎƛŜŘŀŘŜǎ ǇƭǳǊƛŎǳƭǘǳǊŀƭŜǎ όȅ ƴƻ ǉǳŜΣ ŘŜǎŘŜ ƭŀ άǾƛǎƛƽƴ ƻŦƛŎƛŀƭέ ŘŜ 

ƳǳƴŘƻΣ ŀ ǇŜƴŀǎ άŘŜƧŜƴ ŜƴǘǊŀǊέ ƻǘǊŀǎ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀǎΣ ǘǊŀǘłƴŘƻƭŀǎ ǎƛŜƳǇǊŜ ŎƻƳƻ ǎǳōŀƭǘŜǊƴŀǎΣ ƳŜƴƻǊŜǎΣ άŘŜ 

las mƛƴƻǊƝŀǎέύΤ ŀǎƝ ǇŜƴǎŀŘŀΣ ƭŀ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭƛŘŀŘ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀ ǳƴ ƳƻŘƻ ŘŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ǉǳŜ ŀl-

berga el doble desafío de profundizar y desplegar el conocimiento propio de las cosmovisiones indígenas 

en diálogo dinámico y horizontal con el que hasta ahora viene produciendo la ciencia occidental, y todo 

otro marco teórico, epistémico, cultural. 
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wŜŦƛŜǊŜ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊ ŀ ƭƻǎ άtǳŜōƭƻǎ LƴŘƝƎŜƴŀǎέΣ ŀ Ŧƛƴ ŘŜ ŘŀǊ ƭǳƎŀǊ ŜȄǇƭƝŎƛǘƻ ŀƭ ǾŀƭƻǊ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀŘƻǊ ŘŜ ƭŀǎ 

experiencias de educación superior impulsadas por organizaciones indígenas no sólo en términos de su 

papel para formar cuadros técnicos, profesionales y políticos (cosa que sin duda todos los movimientos 

ǎƻŎƛŀƭŜǎ ǊŜǉǳƛŜǊŜƴΧύ ǎƛƴƻ ǘŀƳōƛŞƴ Ŏƻƴ ǊŜŦŜǊŜƴŎƛŀ ŀ ǎǳ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘ ŘŜ ŦŀŎƛƭƛǘŀǊ ǳƴŀ ǊŜŦƭŜȄƛƽƴ ŎǊƝǘƛŎŀ ǎƻōǊŜ 

las sociedades contemporáneas y sus posibilidades futuras. Contrario a lo que prejuiciosamente suelen 

ŀŦƛǊƳŀǊ ŀƭƎǳƴƻǎ ǎŜŎǘƻǊŜǎΣ άŜǎǘŀ ŎǊƝǘƛŎŀ ƴƻ ǎǳŜƭŜ ŦƻǊƳǳƭŀǊǎŜ ŘŜǎŘŜ Ǉǳƴǘƻǎ ŘŜ Ǿƛǎǘŀ ǉǳŜ ƛƳǇƭƛŎŀƴ ΨǊŜǘƻǊƴƻǎ 

ŀƭ ǇŀǎŀŘƻΩΣ ǎƛƴƻ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ǇǊƻǇǳŜǎǘŀǎ ŘŜ ŦǳǘǳǊƻ ǉǳŜ buscan asegurar no solo la sostenibilidad ambiental, 

ǎƛƴƻ ǘŀƳōƛŞƴ ƭŀ ǎƻŎƛŀƭΣ ȅ Ŝƴ ƎŜƴŜǊŀƭ Ƴłǎ ȅ ƳŜƧƻǊ ŘŜƳƻŎǊŀŎƛŀΣ ȅ ƳŜƧƻǊ ŎŀƭƛŘŀŘ ŘŜ ǾƛŘŀέ όaŀǘƻΣ ƻǇΦ ŎƛǘΦΣ тфύΦ 

 

{Ŝ ƭŀ ŘŜƴƻƳƛƴŀ άbŀŎƛƻƴŀƭέΣ ǇŀǊŀ ƎŀǊŀƴǘƛȊŀǊ Ŝƭ ƛƴǎǳǎǘƛǘǳƛōƭŜ Ǌƻƭ ŘŜƭ 9ǎǘŀŘƻ Ŝƴ ǎǳ ǎƻǎǘŜƴƛƳƛŜƴǘo y el acceso 

libre y gratuito para las carreras de grado de todos aquellos que deseen formarse en este ámbito. 

 

El eje articulador es el concepto de sistemas de conocimiento, puestos en contacto y en interacción. 

Dadas las características de estos sistemas de pensamiento -plurales e integrales a la vez, inclusivos de la 

totalidad, pero fuertemente arraigados en los territorios- la Universidad se piensa Nacional -abarcando 

todo el país- pero se concreta con Sedes regionales y con una estructura basada en el carácter itinerante 

de las Unidades Académicas. Esto permite incluir matices y necesidades específicas de las regiones, op-

timizando los recursos humanos y materiales que se requiere para el dictado de cada carrera, curso, 

especialización, o lo que oportunamente se decida.  

 

Denominación y estructura explicitan que la institución se creará desde los saberes que los pueblos indí-

genas han desarrollado, para intervincularlos con los que han desarrollado otros sistemas de conoci-

miento. Ubica el pensamiento original y originario de nuestro territorio en el lugar que le corresponde en 

la generación de propuestas de futuro para el continente, respetando y potenciando la diversidad cos-

mogónica y la fuerza territorial. 

 

La última década de la historia de la política educativa de nuestro país ha estado signada por profundos 

cambios que atraviesan la vida de los argentinos y de sus instituciones. Entre ellas, la educación en gene-

ral y la educación superior en particular, van asumiendo como propio el desafío histórico de avanzar en 

inclusión, gratuidad, federalización y su carácter de impulsora del desarrollo. La Universidad, como uno 

de los pilares indiscutibles de generación de conocimiento, no ha quedado indiferente ante estos cam-
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bios. Las Universidades recientemente creadas y asentadas en el conurbano bonaerense, tanto como en 

los puntos más australes del país, confirman el camino rector que impulsa la actual política.  

 

Con la creación de la Universidad Nacional Intercultural de los Pueblos Indígenas, el Estado no sólo cubri-

rá demandas insatisfechas de una matrícula potencial que carece de oportunidades para continuar sus 

estudios universitarios en forma gratuita, cumple en saldar una deuda  histórica y de derecho (tal como 

lo establecen los artículos 22, 26, 27 del Convenio 169 de la OIT). 

 

Los pueblos indígenas no pueden continuar esperando 200 años más para que se repare la expoliación a 

la que han sido sometidos. Las zonas que habitan son las que más necesidad tienen de una promoción 

social, económica y cultural. El asiento de una universidad con las características de formación de recur-

sos humanos con sentido comunitario, productivo e identidad cultural, intensificará la posibilidad de 

terminar con la impronta colonial con la cual se gestó la Educación Universitaria. A partir de las políticas 

represivas intervencionistas de la última dictadura este sesgo -que empezaba a ser cuestionado y rever-

tido- se acentuó; y a pesar de las reformas que lentamente se están llevando a cabo a partir de la reaper-

tura democrática y su consolidación, aún predominan las miradas y marcos de acción, apoyados en pers-

pectivas dictados desde los centros académicos hegemónicos europeos y estadounidenses.  

 

Esta Universidad se propone generar conocimiento y desarrollo desde los modos de hacer y conocer de 

ƭƻǎ ǇǳŜōƭƻǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ ǇŀǊŀ Ŝƭ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ƭŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘΦ !ǎƝ ƭƻ ƳŀƴƛŦƛŜǎǘŀ ǎǳ ŀǊǘƝŎǳƭƻ оΥ ά[ŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ 

Nacional Intercultural de los pueblos Indígenas tiene como finalidad principal y prioritaria generar un 

espacio académico desde la cosmovisión indígena para atender a la educación de todas las sociedades y 

ǇǳŜōƭƻǎ ǉǳŜ ŎƻƴŦƻǊƳŀƴ ƭŀ ŀŎǘǳŀƭ bŀŎƛƽƴ !ǊƎŜƴǘƛƴŀέΦ  

 

Sobre esta nueva base, será posible articular la educación universitaria con las necesidades regionales y 

la participación de las comunidades organizadas en la región. Este reconocimiento permite contar con un 

aporte cualitativamente irreemplazable para la solución de los grandes y urgentes problemas que hoy 

enfrenta la Argentina. Un Plan estratégico para el país no puede dejar por fuera el pensamiento local y 

latinoamericano del cual estos pueblos son parte constitutiva. Las matrices de pensamiento latinoameri-

cano que hoy reivindicamos se estructuran en torno al acervo cultural de estos pueblos. Es hora de reco-

nocerlo y sobre la base firme de ese reconocimiento, ampliar los marcos de educación universitaria de 

nuestro país.  
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La generación de un espacio académico desde la cosmovisión indígena para atender a la educación de 

todas las sociedades y pueblos que conforman la actual Nación Argentina; estableciendo un tipo de rela-

ción simétrica entre las visiones, creencias y teorías de las culturas de los pueblos indígenas y las de las 

diferentes ciencias, es un eje fundante de la Universidad Nacional Intercultural de los Pueblos Indígenas. 

En este sentido, partimos de pensar estos marcos de referencia como sistemas de conocimiento con sus 

propias lógicas internas y sus consecuentes modos de relación intersistémicas, a partir de las cuales es 

posible construir una trama creativa y novedosa, que se alimenta de bases múltiples.  

 

La construcción de una relación simétrica entre conocimientos producidos en contextos tan diversos 

requiere una estructura académica particular, dentro de la cual haya espacio para la profundización de 

todos ellos; teniendo en cuenta la importancia del territorio en las cosmovisiones indígenas, la presencia 

territorial regionalizada de esta Universidad es otro eje fundamental, sin el cual se interrumpe el diálogo 

intergeneracional o se cierra éste sobre sí mismo, imposibilitando a los jóvenes formarse en ese espacio 

de intercientificidad necesario para una inclusión real y sostenida de los sistemas de conocimiento pro-

pios de las poblaciones indígenas. 

 

La universidad se propone asumir como desafío que los jóvenes de los diversos pueblos indígenas pue-

dan continuar sus estudios superiores sin que para ello tengan que desarraigarse de sus comunidades, 

lugar en el cual se desarrolla su cultura. Este desafío implica la inclusión social y educativa de futuros 

estudiantes, favoreciendo un espacio de reflexión crítica y de profundización del conocimiento social y 

cultural que conforman las raíces del pensamiento nacional y latinoamericano. Esta articulación permiti-

rá a los futuros egresados aportar propuestas superadoras a las problemáticas que se presentan, tanto a 

escala local, nacional como regional, en tanto su formación estará centrada en la complejidad e intervin-

culación de diversos paradigmas de conocimiento sin descuidar el necesario arraigo territorial.  

 

Como afirma Javier RodrígǳŜȊ aƛǊ όнллуύ ά9ƭ ƳƻǾƛƳƛŜƴǘƻ ƛƴŘƝƎŜƴŀ Ŝƴ !ƳŞǊƛŎŀ [ŀǘƛƴŀ ƛƳǇǳƭǎŀ ǳƴŀ ǇǊo-

funda transformación de los estados nacionales que nos invita a abandonar el imaginario monocultural 

del estado nación en pos de una sociedad pluricultural y pluriétnica más justa y equitativa. Los esfuerzos 

de los pueblos indígenas han fructificado. Sin embargo, los avances aún no son suficientes porque no es 

fácil revertir extensos procesos históricos de opresión y sometimiento. También es hora de que las so-

ciedades nacionales y sus Estados realicen esfuerzos tendientes a lograr sociedades pluriculturales que 
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respeten y hagan cumplir los derechos que les compete a las sociedades nativas. No sirve de nada que el 

reconocimiento de los derechos de los pueblos originarios se plasme en las constituciones nacionales o 

en declaraciones universales si luego no se aplican y se efectivizan. Es fundamental que los estados re-

consideren sus políticas públicas en relación a los pueblos indígenas para conformar sociedades más 

justas, equitativas y demƻŎǊłǘƛŎŀǎέΦ 

 

De allí la importancia de constituir una Universidad abierta a toda la población, organizada por comuni-

dades indígenas, con el sustento de sus cosmovisiones, desde las cuales empezar a construir un diálogo 

en paridad de estatus con las voces y el conocimiento producido en otros ámbitos. El objetivo no es sim-

ǇƭŜƳŜƴǘŜ άǇŜǊƳƛǘƛǊ ǉǳŜ ǊŜŎƛōŀƴέ Ŝƭ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻΣ ǎƛƴƻ ƎŀǊŀƴǘƛȊŀǊ ƭŀ ǇƻǎƛōƛƭƛŘŀŘ ŘŜ ǉǳŜ ǎǳǎ 

conocimientos se expresen y se desplieguen en ámbitos especialmente dedicados a la investigación y el 

estudio. Se trata de destinar recursos de la Nación para que nuestros pueblos puedan ser reconocidos en 

tanto productores de un conocimiento cuya validez y pertinencia social e histórica no deja de confirmar-

se: escuchar la voz de nuestros pueblos ofrece oportunidades de transformación para los problemas que 

tantas veces genera y no resuelve la ciencia occidental. 

 

tŀǊŀ ŎƻƳǇǊŜƴŘŜǊ Ŝƭ ŀƭŎŀƴŎŜ ŘŜƭ ŘŜǎŀŦƝƻΣ ǎŜ ƘŀŎŜ ƴŜŎŜǎŀǊƛƻ ǊŜŎƻǊŘŀǊ ƭŀ ƘƛǎǘƻǊƛŀ ŘŜ [ŀǘƛƴƻŀƳŞǊƛŎŀ άǉǳŜ Ƙŀ 

sido fuertemente marcada por la conquista y colonización, con masacres, despojos de territorio, despla-

ȊŀƳƛŜƴǘƻǎ ȅ ǊŜƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƽƴ ǎƻŎƛŀƭ ȅ ǘŜǊǊƛǘƻǊƛŀƭ ŘŜ ƭƻǎ ǇƻōƭŀŘƻǊŜǎ ƻǊƛƎƛƴŀƭŜǎ ŘŜ Ŝǎǘŀ ǇŀǊǘŜ ŘŜƭ ƳǳƴŘƻέ 

(Mato, D. 2011; 67). La constitución de los estados nacionales optó, en el último cuarto del siglo dieci-

nueve, por perspectivas políticas que profundizaron el ataque, a fin de lograr el exterminio físico y el 

aniquilamiento de toda reminiscencia de los estilos de vida, las cosmovisiones y las prácticas organizati-

vas de nuestros pueblƻǎΣ Ŏƻƴ ƭŀ ƳŜǘŀ ŘŜ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭŀǊΣ άŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǎǳǎ ǇƻƭƝǘƛŎŀǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀǎ ȅ ŎǳƭǘǳǊŀƭŜǎΣ 

ƛƳŀƎƛƴŀǊƛƻǎ ƴŀŎƛƻƴŀƭŜǎ ƘƻƳƻƎŜƴŜƛȊŀƴǘŜǎΣ ƴŜƎŀŘƻǊŜǎ ŘŜ ƭŀǎ ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀǎέ όaŀǘƻΣ ƻǇΦ ŎƛǘΦύΦ [ŀ ƛƳǇƻǎǘŜǊƎa-

ble transformación de esta realidad requiere pensar la educación en un sentido amplio de un modo nue-

vo, en que la visión y cosmovisión de los pueblos indígenas sea reconocida como matriz fundante de 

nuestra cultura y nuestra perspectiva social general, en proyección a Latinoamérica y el mundo.  

 

La fortaleza de estos pueblos y de sus culturas hace que, a pesar de tanto sometimiento y agresión, per-

sistan física y simbólicamente, constituyendo una permanente base de riqueza y diversidad cultural. Sin 

embargo, a pesar de la resistencia y capacidad creativa expresada en sus estratŜƎƛŀǎ ŘŜ ǾƛŘŀΣ άΧƭŀǎ ŘƛŦe-
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ǊŜƴŎƛŀǎ ŞǘƴƛŎŀǎ ȅ ǊŀŎƛŀƭŜǎ όΧύ Ŏƻƴǘƛƴǵŀƴ ŀǎƻŎƛŀŘŀǎ ŀ ƛƴŜǉǳƛŘŀŘŜǎ ƳƻǊŀƭΣ ŜŎƻƴƽƳƛŎŀ ȅ ǎƻŎƛŀƭƳŜƴǘŜ ƛƴǎƻs-

ǘŜƴƛōƭŜǎέ όaŀǘƻΣ ƻǇΦ ŎƛǘύΦ 

 

Como reparación histórica de esta realidad; y en reconocimiento de la diversidad que nos nutre, actual-

mente las constituciones de la mayoría de los países latinoamericanos ςentre los cuales se cuenta la de 

la Argentina- reconocen a los pueblos indígenas derechos de idioma, identidad y otros de carácter cultu-

ral; tienen además leyes específicas de protección a estos derechos, con especial acento en cuestiones 

de territorio y educación. Así y todo, como dan cuenta diversos autores de nuestros países, estas norma-

tivas aún tienen escasos efectos prácticos (Mato, 2011. Además, Zafaroni y Guaymás, 2012; Guaymás, 

2012; Binstock, G y M. Cerrutti, 2010; Rodríguez Mir, 2008; entre otros). 

 

Para dar respuesta a la demanda de numerosos jóvenes que desean continuar su formación y de este 

modo comenzar a concretar en los hechos los dichos de la ley -y en concordancia con el creciente reco-

nocimiento de los derechos de este sector de la población- no sólo se requiere el desarrollo de la oferta 

educativa en los niveles obligatorios de la enseñanza; resulta indispensable además repensar el acceso 

de los pueblos indígenas y de sus sistemas de conocimiento al Nivel Superior y Universitario. Si el Estado 

considera relevante garantizar la educación de las comunidades indígenas atendiendo a la preservación y 

fortalecimiento de sus pautas culturales, la oferta de una educación superior universitaria que atienda a 

las mismas premisas, no puede continuar demorándose.  

 

A la hora de planificar y garantizar su acceso a este nivel educativo, debe contemplarse que los pueblos 

indígenas tienen una historia particularmente unida a sus territorios ancestrales. Respetar y valorar sus 

ƛŘŜƴǘƛŘŀŘŜǎ ŎǳƭǘǳǊŀƭŜǎΣ ŀǎƝ ŎƻƳƻ ƘŀōƛƭƛǘŀǊ Ŝƭ ά.ǳŜƴ ǾƛǾƛǊέ ȅ Ŝƭ άōƛŜƴ ŜǎǘŀǊέ ŜŎƻƴƽƳƛŎƻ ȅ ǎƻŎƛŀƭ ŘŜ ƭŀǎ Ŏo-

munidades, implica que su inclusión en la educación universitaria pueda realizarse en los territorios de 

pertenencia, minimizando sus movimientos migratorios. En la actualidad estas comunidades llevan ade-

lante un proceso de recuperación de su autoestima y su dignidad; de visibilización de su historia, sus 

conocimientos, su cultura. El desarraigo que implica la migración hacia otros contextos para completar 

estudios superiores, atenta contra el indispensable intercambio generacional, sin el cual es grande el 

riesgo de cristalizarse en el pasado o desentenderse de la historia. Javier Rodríguez Mir (op. cit.) sostiene 

ǉǳŜ άŜƴ ƭŀǎ ǎƻŎƛŜŘŀŘŜǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ Ŝƭ ǘŜǊǊƛǘƻǊƛƻ ƴƻ ǎŜ ƭƛƳƛǘŀ ŀƭ ǾŀƭƻǊ ŜŎƻƴƽƳƛŎƻ ƻ ƭŀ ǊŜƴǘŀōƛƭƛŘŀŘ ǉǳŜ ǇǳŜŘŀ 

ǘŜƴŜǊ ǎƛƴƻ ǉǳŜ ǘǊŀǎŎƛŜƴŘŜ ŀ łƳōƛǘƻǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ȅ ŎǳƭǘǳǊŀƭŜǎ Ƴłǎ ǇǊƻŦǳƴŘƻǎέΦ  

 



Uturunku Achachi, Revista de Pueblos y Cultura s Or iginarios, vol.  3,  

ISSN 0719-1294, Octu bre de 201 4 

 18 

Estas ideas ya han comenzado a circular, a construirse, a tomar cuerpo y forma propuestas que se con-

cretan a través del trabajo de muchas organizaciones sociales y políticas propias de los pueblos indígenas 

ŘŜ ƭŀ ǊŜƎƛƽƴ ȅ ŘŜƭ ǇŀƝǎΦ 9ǎǘŀǎ άǎƻƴ Ƴǳȅ ƘŜǘŜǊƻƎŞƴŜŀǎΣ ŎƻƳƻ ŎƻƴǎŜŎǳŜƴŎƛŀ ǘŀƴǘƻ ŘŜ ƭƻǎ Ƴǳȅ ŘƛǾŜǊǎƻǎ Ǉǳe-

blos de los que emergen, como de las diferencias de los contextos nacionales y de sus relaciones con los 

respectivos Estados, y otros actores sociales, así como de los idearios de sus respectivos liderazgos. Re-

conocer esta heterogeneidad es fundamental para valorar apropiadamente las iniciativas en educación 

ǎǳǇŜǊƛƻǊ ǉǳŜ Ƙŀƴ ƛƳǇǳƭǎŀŘƻ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƻƴŜǎ ȅ ǎŜŎǘƻǊŜǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊŜǎ ŘŜ Ŝǎǘƻǎ ƳƻǾƛƳƛŜƴǘƻǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎέΦ 

 

άałǎ ŀƭƭł ŘŜ Ŝǎŀǎ ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀǎΣ Ŝƴ ƎŜƴŜǊŀƭ ǇǳŜŘŜ ŎƻƴǎǘŀǘŀǊǎŜ ǉǳŜ ŀƴǘŜ ƭŀ ǾƛƎŜƴŎƛŀ ŘŜ ΨǊŜƭŀŎƛƻƴŜǎ ƛƴǘŜǊŎǳl-

turales inequitativŀǎ ŘŜ ƘŜŎƘƻΩΣ ƭŀǎ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƻƴŜǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ όΧύ ǎǳŜƭŜƴ ǇǊƻǇƻƴŜǊ ǾƛǎƛƻƴŜǎ ŘŜ ƳǳƴŘƻΣ 

ǇǊƻǇǳŜǎǘŀǎ ȅ ǇƻƭƝǘƛŎŀǎ ŘŜ ΨƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭƛŘŀŘ Ŏƻƴ ŜǉǳƛŘŀŘΩΣ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭŀǎ ŎǳŀƭŜǎ Ƙŀƴ ƭǳŎƘŀŘƻ ǇƻǊ ǊŜŦƻǊƳŀǎ 

legales, incluso constitucionales, que tiendan a hacer posible la mŀǘŜǊƛŀƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ Ŝǎŀ ŎƻƴǎƛƎƴŀέ όaŀǘƻΣ 

op. cit.; 69).  

 

En nuestro país hay un grupo cada vez más amplio de investigadores y sabios comunitarios que ofrecen 

una mirada crítica y constructiva sobre nuestra realidad en este sentido así como de jóvenes que se 

agrupan buscando el modo de ser protagonistas de la transformación aún pendiente. Fruto de esta or-

ganización creciente, hubo en el 2012 en la provincia de Chaco, un Encuentro de agrupaciones de jóve-

nes indígenas estudiantes de las Universidades Nacionales del país. Los temas que se plantearon en de-

bate, reflejan la magnitud de las tensiones que, venidas desde lo profundo de nuestra historia, son aún 

ǇǊŜǎŜƴǘŜǎΦ DƛǊŀƴ ŜƴǘǊŜ ƻǘǊƻǎ ŜƧŜǎΣ Ŝƴ ǘƻǊƴƻ ŀ ƭŀ ŘƛǎȅǳƴǘƛǾŀ ŜƴǘǊŜ άƛƴŎƭǳǎƛƽƴ Ŏƻƴ ǎǳōƻǊŘƛƴŀŎƛƽƴέΣ άǇŀǊǘƛŎi-

pacƛƽƴ Ŏƻƴ ŀǳǘƻŘŜǘŜǊƳƛƴŀŎƛƽƴ Ŝƴ ƭŀǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ǇǵōƭƛŎŀǎέ ƻ ŎǊŜŀŎƛƽƴ ŘŜ άǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ 

ŀǳǘƽƴƻƳŀǎέΤ ȅ ǇƭŀƴǘŜŀƴ ƭŀ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎƛŀ ȅ ǳǊƎŜƴŎƛŀ ŘŜ άŎǊŜŀǊ ŎǳǊǊƝŎǳƭǳƳǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ ǇŀǊŀ ƭŀǎ ŘƛǾŜǊǎŀǎ Ŏa-

rreras universitarias (lo que supone: ingresar autores indígenas, historia indígenas, pensamientos indíge-

ƴŀǎΣ ƳŜŘƛŎƛƴŀ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎΣ ŜǘŎΦύέΦ wŜǎǇŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊƳŀƴŜƴǘŜ ƛƴǾƛǎƛōƛƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ǾŀƭƻǊ ŘŜ ƭŀǎ ŎǳƭǘǳǊŀǎ ƛƴŘí-

ƎŜƴŀǎΣ ǎŜ ǇǊŜƎǳƴǘŀǊƻƴ άǇƻǊ ǉǳŞ ǎŜ ǳǘƛƭƛȊŀ ŀǵƴ Ƙƻȅ ƭŀ ŜǎǘǊŀǘŜƎƛŀ ŘŜ ƭŀ ƴŜƎŀŎƛƽƴ ȅ ƻŎǳƭǘŀƳƛŜƴǘƻ ŘŜƭ ƻǊƛƎŜƴ 

ƛƴŘƛƻ ŀƴǘŜ Ŝƭ ƘƛǎǘƽǊƛŎƻ ǎƛǎǘŜƳŀ ǊŀŎƛǎǘŀ ŀǊƎŜƴǘƛƴƻέΣ ǊŜŎƻƴƻŎƛŜƴŘƻ ǉǳŜ άǘŀƳōƛŞƴ ǎŜ ŘŜǎǘŀŎŀ ƭŀ ŜȄƛǎǘŜƴŎƛŀ ŘŜ 

ƻǘǊƻǎ ƳǳŎƘƻǎ ǉǳŜ ǊŜƛǾƛƴŘƛŎŀƳƻǎ ƴǳŜǎǘǊƻ ƻǊƛƎŜƴ ƛƴŘƛƻέ ό/ǊǳȊΣ DΥ ά¦ƴ aŀƭƽƴ Ŝƴ ƭŀǎ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ tǵōƭi-

ŎŀǎέΣ ǇǇΦ тм-73. En: Tiempo Latinoamericano, N° 94, año 30. Octubre de 2012). Este proyecto encuentra 

en esas voces y organizaciones, actores protagonistas de la Universidad que se propone crear. 
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LOS PUEBLOS INDÍGENAS EN ARGENTINA 

 

La amplia diversidad de estos pueblos, así como su masiva distribución en el territorio nacional, dan fun-

ŘŀƳŜƴǘƻ ŀƭ ŎŀǊłŎǘŜǊ άƴŀŎƛƻƴŀƭ ȅ ǊŜƎƛƻƴŀƭƛȊŀŘƻέ ŘŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ǉǳŜ ǎŜ ǇǊƻǇƻƴŜ ŎǊŜŀǊΦ 

 

Según el Censo Nacional realizado por el INDEC en 2010, la población indígena o descendiente de la 

misma asciende a 955,032 habitantes. El porcentaje de adolescentes indígenas entre 15 y 19 años que 

asiste a un establecimiento escolar alcanza el 64,5%, siendo una proporción levemente inferior a la del 

conjunto de los adolescentes del país (68,5%). Sin embargo, a diferencia de lo observado en la población 

infantil, el nivel de asistencia varía de manera significativa entre los pueblos. 

 

Los pueblos comechingón, guaraní, huarpe, kolla y mapuche tienen tasas comparables, o incluso algo 

más altas, a la de los adolescentes del país, entre el 64 y el 80%. Los adolescentes de los restantes pue-

blos en cambio, tienen tasas de asistencia significativamente menores. Los mayores déficits se detectan 

entre los adolescentes mbyá guaraní, pilagá, toba y mocoví, cuyos niveles de asistencia van de un máxi-

mo del 46% a un mínimo del 33%, lo cual indica que, en el mejor de los casos, uno de cada dos adoles-

centes de estos pueblos asiste a la escuela. 

 

Es importante advertir que estos datos pueden sufrir variaciones respecto de otras fuentes puesto que, 

independientemente de los diferentes indicadores utilizados para realizar estas mediciones, existe un 

elemento que escapa a cualquier instrumento: muchas de las personas pertenecientes o descendientes 

de un pueblo indígena niegan esta pertenencia como una forma de evitar la humillación que provoca. De 

allí que las cifras publicadas, en general subestiman la realidad demográfica.  

 

Cabe destacar que este proceso se revierte a diario: son cada vez más los descendientes de pueblos indí-

genas que reconocen y reivindican sus raíces y su cultura (según datos provistos por el INDEC en 2005, 

habitaban nuestro territorio poco más de 600.000 personas pertenecientes a pueblos indígenas y, de 

acuerdo al CENSO de 2010, este número creció más de un 50%; o la cantidad de nacimientos fue abru-

madora, o personas que antes desconocían o negaban su pertenencia, en el 2010 la reconocieron).  

 

Sin embargo, aunque los datos aún no reflejen plenamente la realidad nacional, estas cifras ya dan cuen-

ta de una población numerosa, distribuida ampliamente en toda la región, con participación directa en 
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los procesos productivos, sociales, culturales y políticos de la misma; población que tiene necesidad de 

participar también activamente en la generación de procesos académicos -de formación, de investiga-

ción, de extensión regional de los conocimientos así generados.  

 

Aún subestimadas, estas cifras prueban la factibilidad y pertinencia de la creación de la Universidad Na-

cional Intercultural de Pueblos Indígenas, tanto como la necesidad de que esta casa de altos estudios 

comience a funcionar con una escuela media incorporada a la modalidad de la universidad.  

 

 

LOS ANTECEDENTES EN EL PAÍS DE UNIVERSIDADES QUE RESPONDEN A SECTORES PARTICULARES 

 

Para analizar la pertinencia y viabilidad del proyecto, es importante tener en cuenta que en nuestro país 

existen antecedentes de Universidades que han respondido a un particular sector de la población, con el 

objetivo de hacerlo partícipe y hacedor de las grandes transformaciones que son necesarias para lograr 

una patria más justa e inclusiva. Citamos la creación de la  Universidad Obrera Nacional, la cual, en el 

artículo 10 de la ley de creación, destacan entre sus fines: a) La formación integral de profesionales de 

origen obrero destinados a satisfacer las necesidades de la industria nacional; b) Proveer la enseñanza 

técnica de un cuerpo docente integrado por elementos formados en la experiencia del taller íntimamen-

te compenetrada de los problemas que afectan al trabajo industrial [...]; c) actuar como órgano asesor en 

la redacción de los planes y programas de estudio de los institutos inferiores [...] d) Asesorar en la orga-

nización, dirección y fomento de la industria, con especial consideración de los intereses nacionales [...]. 

(Pineau, Dussel: 1995, 147; en Malatesta, 2008). 

 

Alicia Angélica Malatesta (op. cit.) señala que la creación de una universidad de estas características de-

ōŜ ŜƴǘŜƴŘŜǊǎŜ Ŝƴ Ŝƭ ŎƻƴǘŜȄǘƻ ƘƛǎǘƽǊƛŎƻΣ ǇƻƭƝǘƛŎƻΣ ŜŎƻƴƽƳƛŎƻ Ŝ ƛŘŜƻƭƽƎƛŎƻ ŘŜ ƭŀ ŞǇƻŎŀ ȅ ǊŜǎŀƭǘŀ ǉǳŜ άǳƴƻ 

de los pilares del discurso ideológico del peronismo se halla conformado por la presentación de sí mismo 

como una matriz hacedora de un nuevo presente y de un nuevo porvenir para el conjunto de los argen-

tinos. Se concibe que es deber del Estado asegurar la gratuidad, universalidad y la extensión de la cultura 

y educación a las grandes mayorías, tal como se expresa en la Constitución del año 1949 y en el Segundo 

tƭŀƴ vǳƛƴǉǳŜƴŀƭέΦ ¸ Ŏƛǘŀ ŀ Wǳŀƴ 5ƻƳƛƴƎƻ tŜǊƽƴ Ŝƴ ǎǳ ǇŜƴǎŀƳƛŜƴǘƻ ǎƻōǊŜ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛƻǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛƻǎΥ 

άbƻǎ ǇŀǊŜŎŜ ǉǳŜ ƴƛƴƎǳƴŀ ƭŀōƻǊ puede ofrecer un carácter más democrático que la de hacer asequibles 

ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛƻǎ ǎǳǇŜǊƛƻǊŜǎ ŀǵƴ ŀ ƭŀǎ ŎƭŀǎŜǎ Ƴłǎ ƳƻŘŜǎǘŀǎέ όtŜǊƽƴΣ мфтоΥ нрнΤ Ŝƴ aŀƭŀǘŜǎǘŀ ƻǇΦ ŎƛǘΦύΦ [ŀ ŀǳǘo-
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ra, también destaca las innovaciones pedagógicas que conllevó el poner en marcha una universidad que 

se adaptase a las características de los trabajadores y que permitiese que los saberes de éstos se poten-

cien en ella, en lugar de diluirse en aprendizajes descontextualizados.  

 

Este ejemplo da cuenta de la importancia que revisten las propuestas dirigidas específicamente a un 

sector históricamente postergado, en pos de la superación de desigualdades que limitan la democratiza-

ción del conocimiento y demoran la universalización del derecho a la educación.  

 

Pero la implicancia de una Universidad Nacional Intercultural de Pueblos Indígenas es aún mayor, pues 

con su creación no solo estaríamos avanzando hacia una educación más justa y democrática, sino que 

ŜǎǘŀǊƝŀƳƻǎ ǘǊŀōŀƧŀƴŘƻ Ŝƴ Ǉƻǎ ŘŜ ƭŀ ǊŜǇŀǊŀŎƛƽƴ ƘƛǎǘƽǊƛŎŀ ŘŜ Ŝǎǘŀǎ ǇƻōƭŀŎƛƻƴŜǎ ȅŀ ǉǳŜΣ άla preexistencia de 

ƭŀǎ ŎƻƳǳƴƛŘŀŘŜǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ ŀƭ 9ǎǘŀŘƻ ƴŀŎƛƽƴ ƭŀǎ ŎƻƴǾƛŜǊǘŜ Ŝƴ ōƭŀƴŎƻ ŘƛǊŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀ ƘŜǊƛŘŀ Ŏƻƭƻƴƛŀƭέ ό/ƻƭŜc-

tivo Rescoldo; 2013). Para revertir esta situación y hacer de las Universidades un espacio de confluencia 

del pensamiento propio de la Patria grande, Ecuador, Bolivia, México, Chile y Perú ya tienen en marcha 

proyectos de esta índole, de los cuales se nutre éste que aquí se fundamenta. Reconociéndoles un espa-

cio propio, caminando en una dirección que repare esa herida, abriendo las puertas de la universidad a 

una matriz de conocimientos que nos identifica culturalmente en el mundo.  

 

 

PALABRAS FINALES 

 

Como expresa el Presidente de la República de Bolivia Evo Morales Ayma, en el decreto supremo Nº 

29664 de creación de las Universidades Indígenas Bolivianas Comunitarias Interculturales Productivas de 

.ƻƭƛǾƛŀΣ Ŝƴ ƴǳŜǎǘǊŀ ǊŜƎƛƽƴΣ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛŀΣ άŀǵƴ Ŝǎǘł ŘƻƳƛƴŀŘŀ ǇƻǊ ǳƴ ǇǊƛƴŎƛǇƛƻ ƳƻƴƻŎǳƭǘǳǊŀƭ 

que invisibiliza y descalifica el conocimiento y comprensión de la realidad que ha producido, a lo largo de 

ǎƛƎƭƻǎΣ Ŝƭ ƳǳƴŘƻ ƛƴŘƝƎŜƴŀΤ όΧύ ƭŀ ƛƴŎƻǊǇƻǊŀŎƛƽƴ ŘŜ ƧƽǾŜƴŜǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ Ŝƴ ƭŀǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ǇǵōƭƛŎŀǎ ȅ ǇǊi-

vadas ha significado procesos de alienación y pérdida de identidad cultural, la priorización de los intere-

ses individuales y una visión predominantemente comercial del conocimiento (...) no existe en la educa-

ción universitaria una formación en nuestros idiomas ancestrales y menos se ha desarrollado una peda-

ƎƻƎƝŀ Ŏƻƴ ōŀǎŜ ƛƴŘƝƎŜƴŀέΦ  
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También Daniel Mato en la página 68 del texto citado, en el cual se analiza especialmente el acceso a la 

ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛŀ ŘŜ ƧƽǾŜƴŜǎ ŘŜ ǇƻōƭŀŎƛƻƴŜǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ ŘŜƭ ŎƻƴǘƛƴŜƴǘŜΣ ŀŦƛǊƳŀΥ άƭŀǎ ǇƻǎƛōƛƭƛŘŀŘŜǎ 

ŜŦŜŎǘƛǾŀǎ ŘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳƻǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ όΧύ ŘŜ ŀŎŎŜŘŜǊ ȅ ŎǳƭƳƛƴŀǊ ŜǎǘǳŘƛƻǎ Ŝƴ L9{ άŎƻƴǾŜƴŎƛƻƴŀƭŜǎέ ǊŜǎǳƭtan 

alarmantemente inequitativas, debido a diversas causas asociadas a las historias largas de discriminación 

ȅ ŀ ƭŀǎ ŎƻƴŘƛŎƛƻƴŜǎ ŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀƭŜǎ ŘŜ ŘŜǎǾŜƴǘŀƧŀ Ŝƴ ǉǳŜ Şǎǘŀǎ ǎŜ ŜȄǇǊŜǎŀƴ Ŝƴ ƭŀ ŀŎǘǳŀƭƛŘŀŘέΦ 

 

Hoy, América Latina se propone a sí misma como una región diferente, particular, con una pluralidad de 

raíces, en la que convergen matrices profundas, sólidas, potentes en tanto opción de futuro. Esta diver-

sidad debe ser respetada y fortalecida, porque en ella reside su fuerza fundamental para proyectarse en 

el escenario mundial. Nos encontramos ante un nuevo desafío histórico, América vuelve a mirarse a sí 

misma y a retomar el camino que truncaron sus enemigos históricos. Necesita definirse, como una civili-

zación emergente (Colombres, 2004), develando y desarrollando las matrices culturales que la distinguen 

de otras civilizaciones. Los pueblos indígenas vuelven a decir acá estamos, somos parte constitutiva de 

esta América, tenemos qué decir, tenemos qué aportar.  

 

Como ya hemos recordado, en este camino, varias Constituciones han definido a sus Estados como pluri-

nacionales, multiculturales y plurilingües. Escuchar el nuevo tiempo es una meta que nos debemos como 

argentinos y como americanos.  
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ANEXO: TEXTO COMPLETO DEL PROYECTO DE LEY  

(Expediente n° 5143-D-20134) 

 

PROYECTO DE LEY  

PROYECTO DE CREACIÓN DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL INTERCULTURAL DE LOS PUEBLOS INDIGENAS.  

 

Universidad Nacional Intercultural de los pueblos Indígenas. Creación y finalidad.  

Artículo 1º.- Créase la Universidad Nacional Intercultural de los pueblos Indígenas, con una estruc-

tura organizativa regionalizada que contempla una sede por cada región y diversas Unidades Académicas 

itinerantes que acerquen a las comunidades la oferta educativa en los términos del artículo 3º de la pre-

sente Ley. La Universidad Nacional Intercultural de los pueblos Indígenas se regulará por el régimen jurí-

dico aplicable a las Universidades Nacionales y por las disposiciones de la presente Ley.  
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Artículo 2º.- Se entiende por Universidad Nacional Intercultural de los pueblos Indígenas a aquella 

que establece un tipo de relación simétrica entre las visiones, creencias y teorías de las culturas de los 

pueblos indígenas y las de las diferentes ciencias.  

Artículo 3º.- La Universidad Nacional Intercultural de los pueblos Indígenas tiene como finalidad 

principal y prioritaria generar un espacio académico desde la cosmovisión indígena para atender a la 

educación de todas las sociedades y pueblos que conforman la actual Nación Argentina, desarrollando 

las siguientes acciones:  

a) Crear un sistema de educación superior con identidad, dentro de un marco de integralidad del 

conocimiento que permita superar la ruptura entre la práctica y la teoría;  

b) formar técnicos, tecnólogos y profesionales con visión intercultural, que aporten a la solución 

de los problemas de los pueblos indígenas y a la región, incluyendo la formación humanística, que los 

habilite para desenvolverse en un plano directivo y creativo dentro de la sociedad, creando un espíritu 

de solidaridad social;  

c) convertir el espacio educativo universitario en un ámbito de conocimientos humanos de carác-

ter intercultural que cobijen la gama de saberes de los pueblos indígenas, generando líneas de investiga-

ción propias y apropiadas, y la formulación y ejecución de proyectos de desarrollo con identidad;  

d) formar pedagógicamente a los docentes dedicados a la enseñanza de la población indígena en 

todos sus niveles; 

e) coordinar programas de apoyo a la educación intercultural, pedagogías indígenas, acciones de 

recuperación cultural y a investigaciones históricas protagonizadas por las comunidades; 

f) promover y facilitar las investigaciones, estudios y experiencias necesarios para el mejoramien-

to y desarrollo de  las comunidades, y asesorar dentro de la esfera de su competencia, a los poderes 

públicos y a los actores privados en la organización, dirección, fomento y promoción de la población y de 

la industria local y nacional;  

g) establecer una vinculación estrecha con las organizaciones indígenas del país y del exterior, con 

otras Universidades, con las instituciones técnicas y culturales nacionales y extranjeras, con actores eco-

nómicos e industriales nacionales y sus organismos representativos.  

h) aportar en la construcción de una nueva Sociedad Intercultural Convivencial. 

Artículo 4º.- Las carreras que se crean en el ámbito de la Universidad Nacional Intercultural de los 

pueblos Indígenas, atenderán en forma prioritaria la demanda de educación y formación profesional de 

las comunidades de influencia, consensuando con éstas las carreras a abrir; respondiendo a sus necesi-

dades de desarrollo económico, social y cultural. 
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Artículo 5º.- La Universidad abrirá las carreras en las localidades en donde se asientan las diversas 

comunidades, ofreciendo Licenciaturas, tecnicaturas o cursos de formación, de acuerdo a las necesida-

des detectadas y a la mejor forma de cubrirlas.  

Comunidades. 

Artículo 6º.- Se considera como comunidades indígenas a todas aquellas comprendidas en el ar-

tículo 2º, párrafo segundo de la Ley 23.302. 

Autoridad de aplicación y Comisión Organizadora  

Artículo 7º.- El Ministerio de Educación de la Nación es la autoridad de aplicación de la presente 

ley y designará un rector normalizador y una comisión organizadora encargados de estructurar académi-

camente a la Universidad y convocar a la primera asamblea que dictará su estatuto. El plazo para la or-

ganización y normalización no podrá superar los tres (3) años desde la sanción de la presente. 

Artículo 8°.- La comisión organizadora deberá conformarse con: miembros referentes de los cono-

cimientos de los pueblos indígenas de la región, miembros del Instituto Nacional de Asuntos Indígenas 

(INAI), del Consejo Educativo Autónomo de Pueblos Indígenas (CEAPI), del Consejo de Participación Indí-

gena (CPI), equipos académicos vinculados a temáticas de la problemática indígena e intercultural y re-

presentantes de las organizaciones de estudiantes universitarios indígenas.  

Sedes Regionales y Unidades académicas. 

Artículo 9º.- Las Sedes Regionales se abrirán a solicitud de las diversas comunidades, ante un Con-

sejo Ejecutivo Provisorio conformado por los representantes electos que cada pueblo asentado en el 

territorio nacional, ha definido democráticamente de acuerdo a su propia organización comunitaria. Una 

vez conformadas todas las sedes Regionales, el Consejo dejará de cumplir esta función y, en su lugar, 

comenzará a funcionar un organismo articulador interregional con representación de todas las sedes.   

Las sucesivas Sedes que se abran en las diferentes regiones del país donde existan comunidades 

Indígenas que demanden estudios universitarios, serán parte integrante de la Universidad Nacional In-

tercultural de los pueblos Indígenas, contarán con la partida presupuestaria necesaria para su funciona-

miento y con la estructura organizativa y académica dispuesta por la presente ley. 

Artículo 10°.- A los efectos de la presente se consideran como regiones a las definidas por el CPRES 

(Consejos de Planificación Regional de la Educación Superior) 

Artículo 11º.- Se define como unidad académica a la oferta educativa itinerante, compuesta por 

los equipos docentes y los recursos materiales que se consideren necesarios, para llevar adelante carre-

ras de licenciaturas, tecnicaturas o cursos, en el lugar donde se genere una demanda de formación y 

según corresponda. 
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Artículo 12°.- Se dispone la apertura de la primera Sede Regional de la Universidad Nacional Inter-

cultural de los pueblos Indígenas en la localidad de Humahuaca, Provincia de Jujuy, la cual atenderá a la 

región NOA. 

Artículo 13º.- La Sede Regional NOA se abrirá con un colegio universitario de educación media y 

orientación técnica, el cual tendrá la misma organización regionalizada que la universidad, debiéndose 

ajustar al articulado de la presente ley. A tal fin contará con unidades académicas en las mismas locali-

dades en las que se asienten las propias de la universidad.  

Financiación y Fondo Universitario.  

Artículo 14º.- Los gastos que demande la aplicación de la presente ley serán atendidos con parti-

das de crédito que, para las Universidades Nacionales, determine el Ministerio de Educación, hasta la 

inclusión de la Universidad Nacional Intercultural de Pueblos Indígenas, en la ley de Presupuesto y con 

todo otro recurso percibido mediante:  

a) Las contribuciones, subsidios y donaciones que las provincias, municipalidades y reparticiones 

públicas destinen para la universidad, previa aceptación por parte de ésta;  

b) las contribuciones, legados y donaciones que acepte la universidad de personas físicas y/o jurí-

dicas privadas; 

c) los derechos de explotación de patentes de invención o derechos intelectuales que pudieran 

corresponderle por trabajos realizados en su seno; 

d)  todo otro recurso lícito que le corresponda o pudiera crearse a excepción que el mismo pro-

venga de actividades basadas en el modelo extractivista, tales como la minería a cielo abierto, la explota-

ción de hidrocarburos mediante fractura hidráulica y la explotación agrícola de monocultivo, o cualquier 

otra con consecuencias, efectos e impactos probadamente negativos sobre el ambiente y las comunida-

des."  

Artículo 15º.- La Universidad Nacional Intercultural de los pueblos Indígenas, quedará facultada a 

suscribir convenios destinados al financiamiento de la misma o actividades académicas, con fundaciones 

con objeto exclusivo, donaciones de particulares y entidades privadas sin fines de lucro, que cumplan 

con los requisitos del inciso d) del artículo 15º de la presente Ley. 

Artículo 16º.- La Universidad Nacional Intercultural de los pueblos Indígenas constituirá un "Fondo 

Universitario" con el aporte de las economías que realice sobre el presupuesto que se financie con recur-

sos de los artículos 15° y 16°. Su utilización será dispuesta por el consejo de la universidad, con preferen-

cia para los siguientes fines: 

a) Adquisición, construcción, locación, refacción o instalación de inmuebles y laboratorios;  
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b) material técnico, didáctico o de investigación;  

c) biblioteca o publicaciones;  

d) becas, viajes o intercambio de alumnos y profesores;  

e) contratación de profesores, técnicos e investigadores para proyectos a término. 

f) comedor universitario. 

g) construcción y mantenimiento de albergues estudiantiles. 

h) viáticos de docentes desde y hasta las diferentes unidades académicas. 

Artículo 17°.- Comuníquese al Poder Ejecutivo.- 
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RESUMEN: Este artículo discute acerca de la presencia de estudiantes indígenas en las univer-
sidades brasileñas y las posibilidades de diálogo intercultural y epistemológico resultante de 
la misma. ¿Cómo se relacionan el conocimiento indígena con el conocimiento académico? 
¿Qué relaciones se establecen con un diálogo entre diferentes racionalidades, cosmologías y 
procesos de aprendizaje? Estos son algunos de los temas que instigan la investigación junto 
con estudiantes indígenas de la Universidad Federal de Río Grande do Sul, todavía en las pri-
meras etapas de la producción. El estudio presenta las contribuciones de Rodolfo Kusch (1999) 
lo que hace pensar en la forma de ser / estar y construir los conocimientos a partir de una 
perspectiva indígena. Sobre la base de las ideas de Santos (2007, 2008), busco comprender los 
nuevos movimientos que se producen en la universidad, lo que altera el ethos universitario. 
Palabras claves: educación indígena; educación superior; interculturalidad; pensamiento 
amerindio; reflexión epistemológica. 

 
RESUMO: O presente artigo busca discutir sobre a presença de estudantes indígenas nas uni-
versidades brasileiras e as possibilidades de diálogo intercultural e epistemológico daí decor-
rentes. De que forma os conhecimentos indígenas se relacionam com os conhecimentos aca-
dêmicos? Que relações são estabelecidas tendo em vista o diálogo entre diferentes racionali-
dades, cosmologias, processos de aprendizagem? Essas são algumas das questões que insti-
gam a pesquisa realizada junto com estudantes indígenas na Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul, ainda em fase inicial de produção. O estudo apresenta contribuições de Rodol-
fo Kusch (1999) que provoca a pensar sobre o modo de ser/estar e construir conhecimentos 
na perspectiva indígena. A partir das ideias de Santos (2007; 2008), busco compreender os 
novos movimentos que se dão na universidade, provocando rupturas no ethos universitário. 
Palavras-chave: educação indígena; ensino superior; interculturalidade; pensamento amerín-
dio; reflexão epistemológica. 

 

Como citar este artículo: Doebber, M. B. (2014). A presença indígena no ensino superior brasileiro: pos-
sibilidades de diálogos interculturais e reflexões epistemológicas. Revista Uturunku Achachi (Vol.3), pp 
30-43  Recuperado de: uturunkuachachi.academialatinoamericana.org 
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Rodolfo KuschέΣ ƻǊƎŀƴƛȊŀŘƻ ǇŜƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ bŀŎƛƻƴŀƭ ŘŜ Tres de Febrero, Caseros, Província de Buenos Aires, 
23-25 de abril de 2014. 
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 Pedagoga, Mestre em Educação/UFRGS. Doutoranda no Programa de Pós-Graduação em Educação da 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)/ Brasil. Servidora Técnica em Assuntos Educacionais da 
Coordenadoria de Acompanhamento do Programa de Ações Afirmativas da UFRGS.  
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INDÍGENAS NO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO 

 

 presença de estudantes indígenas no Ensino Superior público brasileiro é um acontecimento 

recente, parte das profundas mudanças nas relações dos povos indígenas com o Estado e com 

a sociedade nacional, decorrentes do novo paradigma legal definido pela Constituição de 1988, 

fruto de intensa mobilização dos povos indígenas, setores de algumas igrejas e outros setores da socie-

dade civil7.  

 

A demanda por ensino superior entre os indígenas intensificou-se especialmente nas últimas duas déca-

ŘŀǎΣ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭƳŜƴǘŜ ǇŜƭŀ ƛƴǎǘƛǘǳƛœńƻ Řŀ ŎŀǘŜƎƻǊƛŀ άǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ƛƴŘƝƎŜƴŀέ ƴŀ /ŀǊǘŀ aŀƎƴŀΣ ŀǳƳŜƴǘŀƴŘƻ ŀ 

necessidade de formação em licenciaturas.  

 

Conforme se verifica em Paladino (2013), o Brasil dos finais de 1990 mantinha a educação superior indí-

gena fora de qualquer agenda de governo. Ainda na reflexão da autora, mesmo havendo estudantes 

pertencentes aos povos originários graduados neste período, muitos de les lideranças do movimento 

indígena, parecia mais urgente naquele momento resolver as questões da educação básica.  A Constitui-

ção Federal de 1988 pode ser considerada um divisor de águas para povos indígenas brasileiros, pois 

άǇǊƻŘǳȊƛǳ ǳƳŀ ǾƛǊŀŘŀ ŎƻƴŎŜƛǘǳŀƭ ǉǳŜ ŀƭǘŜǊƻǳ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀƳŜƴǘŜ ŀǎ ǊŜƭŀœƿŜǎ Řƻ 9ǎǘŀŘƻ ŎƻƳ ƻs povos in-

ŘƝƎŜƴŀǎέ ό.ƻƴƛƴΣ нлмнΥ ффύΦ ! /ƻƴǎǘƛǘǳƛœńƻ ǊƻƳǇŜǳ ƻŦƛŎƛŀƭƳŜƴǘŜ ŎƻƳ ŀ ǇƻƭƝǘƛŎŀ ŘŜ ǘǳǘŜƭŀ Ŝ ƛƴǘŜƎǊŀœńƻΣ 

reconhecendo pela primeira vez o direito às formas de organização social dos povos originários, línguas, 

usos e costumes tradicionais e o direito à educação escolar bilíngue e diferenciada. 

 

A partir daí muitas regulamentações começam a ser criadas, visando garantir o direito à educação esco-

lar específica e diferenciada dos povos indígenas. Porém, a presença de estudantes indígenas no ensino 

superior é um fenômeno contemporâneo, tendo se dado inicialmente através de convênios entre a Fun-

dação Nacional do Índio (FUNAI) e algumas instituições privadas e comunitárias, desde o início da década 

de 1990. O Programa Universidade para Todos (PROUNI), do Governo Federal, também tem sido, desde 

2004, uma importante porta de entrada para tais estudantes em instituições de ensino superior priva-

                                                        
7
 Segundo Lima (2012), a população indígena no Brasil está distribuída em 230 povos, falando 180 línguas distintas, 

presentes em todos os estados da Federação. Os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE) - 
Censo 2010 ς revelam que a população de autodeclarados indígenas no Brasil é de 817.963, compondo 
aproximadamente 0,4% do número total de brasileiros. 
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das, além da criação do Programa de Formação Superior e Licenciaturas Indígenas (PROLIND), criado 

pelo Ministério de Educação- MEC também em 2004. O PROLIND tem o objetivo de formar e titular pro-

fessores indígenas em nível superior, o que proporcionou a criação de uma série de novos cursos de 

licenciatura intercultural em universidades públicas brasileiras. Estes se caracterizam por possuir currícu-

los específicos que, ao mesmo tempo agregam os saberes tradicionais indígenas e dialogam com os sa-

beres acadêmicos (Bergamaschi, 2008).  

 

Cerca de 110 Instituições Federais de Ensino Superior implantaram políticas de ações afirmativas dentre 

os anos de 2001 a 2010, por decisão de seus conselhos superiores (DOEBBER, 2011). Dentre elas, cerca 

de 50 instituições de ensino superior desenvolviam ações voltadas à política de ingresso de estudantes 

indígenas, por meio de vagas reservadas ou suplementares, ou ainda licenciaturas interculturais, o que 

em boa parte das situações garantiu o ingresso efetivo deste público nas universidades (AMARAL, 2010). 

Em 2012 foi aprovada a Lei Federal 12.711 instituindo reserva de vagas em todas as instituições federais 

de educação superior para pessoas provenientes do ensino médio público, pretos, pardos e indígenas, e 

com comprovação de renda. Tal lei se constitui em um novo marco no que diz respeito ao acesso de 

populações indígenas no Ensino Superior. 

 

As cotas para negros, indígenas e estudantes oriundos da escola pública se apresentam neste contexto 

como uma estratégia para ampliação imediata do acesso ao ensino superior a estes segmentos, explici-

tamente excluídos do ambiente acadêmico. A pauta reivindicatória e a necessidade do acesso ao ensino 

superior público foram se compondo, de forma diferenciada, para cada um destes segmentos.  

 

Vale lembrar que as ações afirmativas para indígenas no Ensino Superior nascem junto das políticas 

afirmativas para negros, fruto de protagonismo dos movimentos sociais organizados. No Brasil, as expe-

riências de ação afirmativa passam a explicitar seu recorte étnico-racial e se constituir acadêmica e poli-

ticamente a partir da Conferência Mundial contra o Racismo, Discriminação Racial, Xenofobia e Intole-

rância Correlata, realizada em 2001, em Durban, da qual o Brasil é país signatário. 

 

Quanto ao montante da população indígena que cursa o ensino superior, havia uma estimativa aproxi-

mada de 1.300 estudantes neste nível de ensino no ano de 2004. A partir do cumprimento de determi-

nações do Plano Nacional de Educação e de outras diretrizes que consolidavam os direitos indígenas a 

uma educação intercultural, bilíngue e diferenciada por parte do MEC, na criação de cursos de licenciatu-
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ra intercultural e implantação da política de ações afirmativas nas universidades, estima-se, atualmente, 

em torno de 8.000 estudantes indígenas no ensino superior (Lima, 2012)8. 

 

Além da necessidade de formação de professores indígenas, a demanda por Ensino Superior se evidencia 

na necessidade de ter quadros formados para realizar a interlocução com a sociedade envolvente e ocu-

par cargos hoje ocupados por não indígenas na condução de políticas governamentais para povos indí-

genas, adquirindo um sentido eǎǘǊŀǘŞƎƛŎƻ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ǇƻǎǎŀƳ ƎŀǊŀƴǘƛǊ άŀ ǎƻōǊŜǾƛǾşƴŎƛŀ Řŀǎ ŦǳǘǳǊŀǎ ƎŜǊa-

œƿŜǎ ŜΣ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭƳŜƴǘŜ ŀ ŎƻƴŘǳœńƻ ŀǳǘƾƴƻƳŀ ŘŜ ǎŜǳǎ ŘŜǎǘƛƴƻǎέΦ !ǎǎƛƳΣ Ŝǎǘł ǎŜƴŘƻ άŎƻƭƻŎŀŘƻ ŀ Ŝǎǘŀǎ 

sociedades o desafio de aprender como lidar com saberes que não são próprios de sua tradição ς jurídi-

cos, linguísticos, técnicos, etc. ς saberes que os interpelam nas suas relações com o Estado e com as polí-

ǘƛŎŀǎ ŘŜ ƭŜ ŀŘǾƛƴŘŀǎέ ό.ŜǊƎŀƳŀǎŎƘƛΣ нллуΥ оύΦ 

 

O ingresso de indígenas no Ensino Superior público atualmente tem se dado com maior impacto através 

de dois vieses de experiências: cursos específicos e diferenciados (tais como as licenciaturas intercultu-

rais) e vagas especiais ou suplementares em cursos regulares, efetivado através de ações afirmativas, tal 

como ocorre na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). 

 

 

UNIVERSIDADE: ESPAÇO DE DIÁLOGO INTERCULTURAL? 

 

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul implantou, em 2008, o seu Programa de Ações Afirmativas 

para ingresso, através de reserva de vagas, de estudantes de escolas públicas, estudantes de escolas 

públicas autodeclarados negros e para o ingresso de dez novos estudantes indígenas a cada ano. 

 

O ingresso indígena nesta instituição é feito através de processo seletivo específico, com avaliações dife-

renciadas do vestibular regular, nesse caso são aplicadas prova de língua portuguesa e de redação. As 

                                                        
8
 A partir de 2001 as Instituições Federais de Ensino Superior brasileira vinham gradualmente implantando sistemas 

de reserva de vagas de cunho étnico-racial em seus processos seletivos, algumas contemplando o ingresso 
específico para estudantes indígenas. Em 2012 foi aprovada a Lei Federal 12.711/2012 instituindo reserva de 
vagas em todas as instituições federais de educação superior para pessoas provenientes do ensino médio 
público, pretos, pardos e indígenas, e com comprovação de renda. Tal lei se constitui em um novo marco no que 
diz respeito ao acesso de populações indígenas no Ensino Superior. 



Uturunku Achachi, Revista de Pueblos y Cultura s Or iginarios, vol.  3,  

ISSN 0719-1294, Octu bre de 201 4 

 34 

dez vagas oferecidas anualmente são criadas em cursos escolhidos pelas comunidades indígenas em 

acordo com a Universidade, em assembleias que ocorrem para este fim. 

 

Nos quase sete anos da política ingressaram na UFRGS 65 estudantes indígenas, sendo eles das etnias 

Kaingang, Guarani e um estudante Quechua. Estes estão distribuídos em cursos da área da saúde, edu-

cação, ciências jurídicas, humanidades e ciências da terra, sendo essas as áreas prioritárias e estratégi-

cas, de acordo com as declarações das lideranças indígenas nas assembleias. 

 

Bergamaschi (2008), já no primeiro ano de ingresso indígena na UFRGS, evidenciava o desafio que a pre-

sença indígena coloca para a Universidade tensionando para a necessidade de uma educação que respei-

te as diferenças étnico-raciais e atente para perceber o quanto este momento é fecundo para o diálogo 

intercultural. Convivendo com os estudantes indígenas pude perceber que, talvez tanto quanto as ques-

tões materiais de apoio à permanência, as diferenças que se apresentam em relação às lógicas culturais, 

de construção de conhecimento, são aspectos que possuem destaque. Quando os estudantes se expres-

sam sobre como é estar na Universidade, aparecem falas comoΥ άŀ ƎŜƴǘŜ Ǿŀƛ ŀǇǊŜƴŘŜƴŘƻ ǉǳŜ ǘŜƳ ǉǳŜ 

ƳƻŘƛŦƛŎŀǊ ƴƻǎǎŀ ƭƛƴƎǳŀƎŜƳΣ ƻ ƳƻŘƻ ǉǳŜ ǇŜƴǎŀƳƻǎΣ ǇŀǊŀ ǎŜ ŦŀȊŜǊ ŜƴǘŜƴŘŜǊ ŀǉǳƛέ όŜǎǘǳŘŀƴǘŜ ƛƴŘƝƎŜƴŀ Řƻ 

ŎǳǊǎƻ ŘŜ /ƛşƴŎƛŀǎ {ƻŎƛŀƛǎύΤ άƭł ƴŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ǎŜ Ŝƴǎƛƴŀ Ƴŀƛǎ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻΣ Ŝ ŀǉǳƛ ƴŀ ŀƭŘŜƛŀ ŀ ƎŜƴǘŜ 

aprende sabedoriŀέ όŜǎǘǳŘŀƴǘŜ ƛƴŘƝƎŜƴŀ Řƻ ŎǳǊǎƻ ŘŜ !ƎǊƻƴƻƳƛŀύΦ 

 

No acompanhamento pedagógico dos estudantes indígenas como servidora da Universidade percebo 

ǉǳŜ ŜƭŜǎ ŜǎǘŀōŜƭŜŎŜƳ ƻǳǘǊŀǎ ƭƽƎƛŎŀǎ ŘŜ ǇŜǊŎǳǊǎƻ ŀŎŀŘşƳƛŎƻΣ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜ Řƻ ŎƻƳǳƳŜƴǘŜ άŜǎǇŜǊŀŘƻέ ǇŜƭŀ 

instituição. Alguns seguem o curso realizando todas as disciplinas, sequencialmente; outros escolhem 

parar por um ou mais semestres para retornar aos seus locais de origem e voltam à Universidade em um 

momento posterior; outros desistem logo no início; outros desistem após diversas tentativas com inú-

meras reprovações; outros ainda concluem o curso em tempo mínimo. São trajetórias não lineares, di-

versificadas, que demonstram não haver um único modo de ser aluno indígena na universidade, e que 

encontram diferentes estratégias e formas de resistência para estar e permanecer neste espaço. 

 

Neste estudo, ainda em fase inicial de elaboração, tenho percebido a importância de colaborar tanto 

para se estabelecer um profícuo debate sobre a pluralidade de formas de pensar, de expressar-se, de 

produzir saber, tendo como foco a presença indígena no ensino superior, quanto para questionar o câ-

none epistemológico que se pretende monolítico e o caráter universal de certas verdades e de certos 



A PRESENÇA INDÍGENA NO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO: POSSIBILIDADES DE DIÁLOGOS INTER-

CULTURAIS E REFLEXÕES EPISTEMOLÓGICAS//Michele Barcelos  

 

 35 

pontos de partida que temos nutrido no campo pedagógico. A presença indígena na universidade tem 

permitido refletir sobre a dimensão coletiva da política afirmativa indígena e o reconhecimento dos es-

tudantes indígenas universitários como sujeitos de pertencimentos culturais e políticos coletivos e não 

meramente individuais. Além disso, refletir sobre as intencionalidades na apropriação e produção de 

conhecimentos por estes sujeitos individuais e coletivos e os diálogos e conflitos epistêmicos daí decor-

rentes (Amaral, 2010).  

 

Nesse sentido, Lima e Barroso-Hoffmann (2007) contextualizam e defendem que: 

 

As políticas de ação afirmativa [...] enfrentam hoje o desafio de conhecer o mundo específico da 

educação escolar indígena. Precisam adequar-se mais amplamente às especificidades da situação 

indígena, criando mecanismos de acesso à universidade que não reproduzam pura e simplesmente 

as alternativas para o contexto das populações afrodescendentes, levando em consideração a ne-

cessidade de instituir políticas voltadas para povos, isto é, capazes de beneficiar, mais do que indi-

víduos (ainda que por meio deles), coletividades que pretendem manter-se culturalmente diferen-

ciadas (p. 13). 

 

No campo dos estudos que debatem a presença indígena no ensino superior e a necessidade da promo-

ção de espaços de diálogo intercultural, Paladino (2012) comenta que algumas pesquisas revelam haver 

uma forte demanda no sentido de que os conhecimentos indígenas sejam incorporados aos conteúdos 

curriculares da universidade. Tal reivindicação aponta para a necessidade do diálogo intercultural em 

uma instituição que se constitui historicamente pelo monólogo cultural, alicerçada em uma única matriz 

de conhecimento. Quer desestabilizar a pretensa universalidade dos conhecimentos, valores e práticas 

que configuram as ações educativas. A perspectiva intercultural permite que a educação aconteça atra-

vés do reconhecimento do outro, enfrentando os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os 

diferentes grupos (Candau, 2008).   

 

! ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭƛŘŀŘŜΣ ǇŀǊŀ /ŀƴŎƭƛƴƛ όнллфύΣ άǊŜƳŜǘŜ Ł ŎƻƴŦǊƻntação e ao entrelaçamento, àquilo que su-

cede quando os grupos entram em relações e trocas. [...] implica que os diferentes são o que são, em 

ǊŜƭŀœƿŜǎ ŘŜ ƴŜƎƻŎƛŀœńƻΣ ŎƻƴŦƭƛǘƻ Ŝ ŜƳǇǊŞǎǘƛƳƻǎ ǊŜŎƝǇǊƻŎƻǎέ όǇΦ мтύΦ tŜƴǎŀǊ ŜƳ ǘŜǊ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ƴŀ ǳƴƛǾŜǊǎi-

dade a diversidade de conhecimentos, lógicas de pensamento, cosmologias, é tornar mais complexo o 

espectro. Canclini (2009) propõe considerar a interculturalidade como patrimônio, especialmente quan-
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Řƻ ǎŜ ǘǊŀǘŀ Řƻ ŀŎǵƳǳƭƻ Řƻǎ ǇƻǾƻǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ ǉǳŜ ǇƻǎǎǳŜƳ ŀ ǾŀƴǘŀƎŜƳ ŘŜ άconhecer pelo menos duas 

línguas, articular recursos tradicionais e modernos, combinar o trabalho pago com o comunitário, a reci-

ǇǊƻŎƛŘŀŘŜ ŎƻƳ ŀ ŎƻƴŎƻǊǊşƴŎƛŀ ƳŜǊŎŀƴǘƛƭέ όǇΦ сфύΦ  

 

Nesse mesmo sentido, Santos (2007) propõe um procedimento de tradução, o qual ŎƻƴǎƛǎǘŜ ŜƳ άǘǊŀŘǳȊƛǊ 

saberes em outros saberes, traduzir práticas e sujeitos de uns aos outros, é buscar inteligibilidade sem 

ΨŎŀƴƛōŀƭƛȊŀœńƻΩΣ ǎŜƳ ƘƻƳƻƎŜƴŜƛȊŀœńƻέ όǇΦ офύΣ ǇǊƻŎǳǊŀƴŘƻ ŎǊƛŀǊ ŜƴǘŜƴŘƛƳŜƴǘƻ ŜƴǘǊŜ ƻǎ ǎŀōŜǊŜǎ ǎŜƳ 

destruir a diversidade que os constitui. 

 

A presença e a trajetória dos estudantes indígenas no ambiente universitário, por si, não expressam a 

possibilidade e a existência de uma universidade plural, intercultural e democrática no sentido do acesso 

e da compreensão às diferentes lógicas e epistemologias. Tampouco, o acadêmico indígena não será 

intelectual de seu povo só por estar na universidade, como ressalta Paulino (2008), ao afirmar que os 

povos originários já formaram seus intelectuais orgânicos sem a universidade. 

 

Lima e Barroso-Hoffmann (2007), ao discutirem o ensino superior indígena, apontam que: 

 

Ao incluir os indígenas nas universidades há que se repensar as carreiras universitárias, as discipli-

nas, abrir novas (e inovadoras) áreas de pesquisa, selecionar e repensar os conteúdos curriculares 

que têm sido ministrados e testar o quanto estruturas, que acabaram se tornando tão burocrati-

zadas e centralizadoras, podem suportar se colocar ao serviço de coletividades vivas histórica e 

culturalmente diferenciadas. As universidades devem estar prontas para se indagarem sobre o 

quanto podem beneficiar-se com a presença indígena, vivificando-se e ampliando-se, na constru-

ção de um mundo de tolerância e riqueza simbólica em que não bastará mais a repetição ampliada 

dos paradigmas do horizonte capitalista contemporâneo (p. 17). 

 

Assim, a trajetória percorrida pelo movimento indígena na luta por uma escola indígena intercultural e 

bilíngue, que respeite as especificidades socioculturais, linguísticas, cosmológicas e territoriais que cada 

grupo étnico historicamente apresenta, já preconizada na Constituição de 1988, também precisa ganhar 

espaço e ser afirmada no Ensino Superior. 
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LÓGICA INDÍGENA E LÓGICA ACADÊMICA: DIÁLOGO POSSÍVEL? 

 

De que forma os conhecimentos indígenas se relacionam com os conhecimentos acadêmicos? Que rela-

ções são estabelecidas tendo em vista o diálogo entre diferentes racionalidades, cosmologias, processos 

de aprendizagens? Essas são algumas das questões que tem impulsionado a pesquisa desenvolvida no 

campo da educação, tendo como inspiração ideias de pensadores como Rodolfo Kusch, Boaventura de 

Souza Santos e uma série de outros autores brasileiros que refletem mais especialmente sobre a presen-

ça indígena no ensino superior. 

 

Amaral (2010) aponta como fundamental no entendimento das políticas afirmativas dos povos indígenas 

ƻ άǊŜŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ Ŝ ŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ Řŀ ŜȄƛǎǘşƴŎƛŀ ŘŜ ǊŀŎƛƻƴŀƭƛŘŀŘŜǎ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎΣ ŜƳŀƴŀŘŀǎ Ŝ ŜƭŀōƻǊŀŘŀǎ 

ǇƻǊ ŜǎǎŜǎ ǎǳƧŜƛǘƻǎ ŀƻ ƭƻƴƎƻ ŘŜ ǎǳŀ Ŏƻƴǎǘƛǘǳƛœńƻ ŞǘƴƛŎŀ Ŝ ƘƛǎǘƽǊƛŎŀέ όǇΦ мтнύΦ .ƻƴƛƴ όнлмнύΣ ƴŜǎǎŜ ǎŜƴtido, 

ŀŦƛǊƳŀΣ ŎƛǘŀƴŘƻ CŜǊƴŀƴŘŜǎ όмфуфύ Ŝ aŜƭƛŁ όмфтфύΣ ǉǳŜ άƻǎ ǇƻǾƻǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ ǇƻǎǎǳŜƳ ŜǎǇŀœƻǎ Ŝ ǘŜƳǇƻǎ 

educativos próprios, dos quais participam a pessoa, a família, a comunidade, sendo a educação assumida 

ŎƻƳƻ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛŘŀŘŜ ŎƻƭŜǘƛǾŀέΦ ! ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ Ş um processo permanente que ocorre ao longo de 

ǘƻŘŀ ǾƛŘŀΣ ǎŜƴŘƻ άǾƛǾŀ Ŝ ŜȄŜƳǇƭŀǊΥ ŀǇǊŜƴŘŜ-se pela participação na vida, observando e agindo. [...] o 

fundamento da educação indígena é a tradição e a memória coletiva atualizada nas palavras dos mais 

ǾŜƭƘƻǎέ (BONIN, 2012: 36). Assim, vemos que a educação tradicional indígena envolve uma série de ele-

mentos que precisam ser levados em conta ao pensar na presença indígena no ensino superior. Como 

ŘŜǎǘŀŎŀƳ YǳǊǊƻǎŎƘƛ Ŝ .ŜǊƎŀƳŀǎŎƘƛ όнлмоΥ ммрύΣ άǇŜǊŎŜōŜƳƻǎ ǉǳŜ ƴŀ ǳƴiversidade ainda há pouco espa-

ço para compreender e admitir outras relações com o tempo, como de alguns estudantes indígenas, que 

trazem a marca da sua cultura, em que a vivência temporal se dá em consonância com as pulsações da 

ǾƛŘŀέΦ  

 

Santos (2008) lembra que o conhecimento universitário foi, ao longo do século XX, um conhecimento 

predominantemente disciplinar. Este tem sido construído como um conhecimento homogêneo e organi-

zado de forma hierárquica, estabelecendo uma distinção absoluta entre conhecimento científico e ou-

tros conhecimentos. Seu processo de produção se dá relativamente descontextualizado do cotidiano da 

sociedade. Kusch (1999), ao falar do conhecimento do ponto de vista ocidental, refere que este parece 

ǘŜǊ άǉǳŀǘǊƻ ŜǘŀǇŀǎΥ ǇǊƛƳŜƛǊƻΣ ǳƳŀ ǊŜŀlidade que se dá fora do sujeito; segundo, o conhecimento dessa 

realidade; terceiro, um saber que resulta da administração dos conhecimentos ou ciência; quarto, uma 
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ação que volta sobre a realidade para modificá-ƭŀέ όǇΦ нтт-278)9. Seriam quatro momentos que denotam 

a ideia de que tudo ocorre fora de nós e que sempre encontramos a solução dos nossos problemas no 

mundo exterior. 

 

YǳǎŎƘ ƴƻǎ ǇǊƻǾƻŎŀ ŀ ǊŜŦƭŜǘƛǊ ǎƻōǊŜ ŀ ŦƻǊƳŀ Řƻ ǇŜƴǎŀǊ ƛƴŘƝƎŜƴŀΣ Ǉƻƛǎ ŜǎǘŜ άƴńƻ ǇŀǊŜŎŜ ǎŜƎǳƛǊ ŀ ŎŀŘŜƛŀΣ 

para nós habitual, que vai da realidade, passa pelo conhecimento, se acumula no saber, e retorna sobre 

ŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜέ όмфффΥ олтύΦ LƴǎǇƛǊŀŘƻǎ ƴŜǎǎŜ ŀǳǘƻǊΣ ƻ ǉǳŜ ƴƻǎ ŎŀōŜ ǇŜǊƎǳƴǘŀǊ Ŝƴǘńƻ ŞΥ ŜƳ ǉǳŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜ ǎŜǳ 

saber e de onde provém? 

 

Kusch (1999), ao falar sobre o ser/estar ameríndio, explica que o saber do indígena se relaciona com um 

saber para viver. Não discrimina o saber separado de sua vida, pois gira em torno desde mesmo viver. 

!ǎǎƛƳΣ άƻ ǊŜƎƛǎǘǊƻ ǉǳŜ ƻ ƛƴŘƝƎŜƴŀ ŦŀȊ Řŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜ Ş ŀ ŀŦŜŎœńƻ ǉǳŜ Ŝǎǘŀ ŜȄŜǊŎŜ ǎƻōǊŜ ŜƭŜΣ ŀƴǘŜǎ ǉǳŜ ŀ 

siƳǇƭŜǎ Ŏƻƴƻǘŀœńƻ ǇŜǊŎŜǇǘƛǾŀέ όǇΦ нулύΦ YǳǎŎƘ ŜȄǇƭƛŎŀ ǉǳŜΣ Ŝƴǉǳŀƴǘƻ ƻ ǎŜǊ ƻŎƛŘŜƴǘŀƭ ǳǘƛƭƛȊŀ ŀǎ ŦǳƴœƿŜǎ 

mentais, invocando a razão, para resolver seus problemas da vida cotidiana, escamoteando as emoções, 

o indígena teria soluções rituais frente às manifestações extremas de sua vida emocional que o mundo 

ocidental desconhece.  

 

O pensamento ameríndio funda-se muito fortemente na afetividade, na adesão emocional. Segundo 

Kusch (1999), a afetividade condiciona uma visão global do mundo e, por outro lado, a inteligência, cer-

ne do saber ocidental, condiciona uma visão analítica do mesmo. No pensar indígena predomina uma 

atitude contemplativa e de espera frente ao mundo, mas também de resistência, a seu modo. É um pen-

samento que considera o mundo em sua totalidade, que elabora uma visão orgânica da realidade. 

 

O autor explica que o saber ocidental e da cidade parece estar regido por um princípio de causalidade, 

que deseja que tudo seja explicável e nada ocorra fora da consciência, regido por um solucionismo inte-

lectual e ativo, pelo critério analítico, quantitativo e causal, respaldado por sua vez pela urgência de um 

fazer constante. Já o saber indígena não é um saber do por que ou das causas, mas do como ou modali-

dades. Não se centra tanto no efeito, mas no modo como ǎŜ ŦŀȊΦ άh ƳƻŘƻ ǉǳŜ ǎŜ ŦŀȊ ώΦΦΦϐ ƛƴŘƛŎŀ ǳƳ ǇǊe-

domínio do sentir emocional sobre o ver mesmo, de tal modo que vê para sentir, já que é a emoção que 

Řł ŀ ǘƾƴƛŎŀ ǇŀǊŀ ǎŜƎǳƛǊ ŜƳ ŦǊŜƴǘŜ ƴŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜέ όǇΦ нулύΦ " ƳŀǊƎŜƳ Řŀ ŎŀǳǎŀΣ ƻ ǎŀōŜǊ ǎŜ Řł ŜƳ ǳƳ Ǉƭŀƴƻ 

menos consciente. O indígena toma a realidade não como algo estável, mas em constante movimento, 

                                                        
9
 Os trechos utilizados da obra do autor Rodolfo Kusch foram traduzidos pela própria autora. 
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ŎƘŜƛŀ ŘŜ ŀŎƻƴǘŜŎŜǊŜǎΣ άŎƻƳƻ ǳƳ ƻǊƎŀƴƛǎƳƻ ŎǳƧƻ ŜǉǳƛƭƝōǊƛƻ ƛƴǘŜǊƴƻ ŘŜǇŜƴŘŜ ǇŜǎǎƻŀƭƳŜƴǘŜ ŘŜ ŎŀŘŀ ǳƳέ 

(p. 332). É um saber que exige o compromisso do sujeito que o maniǇǳƭŀΦ άbƻ ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ ƛƴŘƝƎŜƴŀ 

ŜȄƛǎǘŜ ǳƳŀ ŜǎǘǊŜƛǘŀ ǊŜƭŀœńƻ ŜƴǘǊŜ ǎŀōŜǊ Ŝ Ǌƛǘƻέ όǇΦ омт-318) e, nesse sentido, o conhecimento se relacio-

na com criar, multiplicar, deixar acontecer, em suma, um saber para viver. Kusch diz que na filosofia in-

ŘƝƎŜƴŀ άel mundo es asíέΦ bŜǎǎŀ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀ ƻ ƳǳƴŘƻ Ş Ǿƛǎǘƻ ŎƻƳƻ ǳƳ ǇǳǊƻ ŀŎƻƴǘŜŎŜǊΦ   

 

Tais reflexões trazem aportes para a compreensão de um pensamento indígena que conjuga a emoção e 

a razão nos processos de aprendizagem, considerando uma combinação de sujeito e objeto, o sujeito 

total, não fragmentado, que vê e que sente, muito presente na fala dos estudantes, evidenciando a im-

portância das relações afetivas, de proximidade e confiança. 

 

Santos (2007), em suas discussões sobre a universidade do século XXI, observa que vem ocorrendo al-

gumas fissuras no ethos universitário que apontam para a emergência de um outro modelo de conheci-

mento universitário, o que ele denomina de conhecimento pluriversitário. Os dois modelos de conheci-

mento coexistiriam no interior da universidade. 

 

O conhecimento pluriversitário é um conhecimento mais contextualizado, que tem como princípio de 

ǎǳŀ ǇǊƻŘǳœńƻ ŀ ŀǇƭƛŎŀœńƻ ǉǳŜ ƭƘŜ ǇƻŘŜ ǎŜǊ ŘŀŘŀΦ ; ǳƳ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ǉǳŜ ǇŀǊǘŜ Řŀ ǊŜƭŀœńƻ ŜƴǘǊŜ άǇŜs-

ǉǳƛǎŀŘƻǊŜǎ Ŝ ǳǘƛƭƛȊŀŘƻǊŜǎέΣ Ŝ ǎŜǳǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ǎńƻ ŎƻƳǇŀǊǘƛƭƘŀŘƻǎΦ ά; ǳƳ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ǘǊŀƴǎŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊ 

que, pela sua própria contextualização, obriga a um diálogo ou confronto com outros tipos de conheci-

mento, o que o torna internamente mais heterogêneo e mais adequado a ser produzido em sistemas 

abertos menos perenŜǎ Ŝ ŘŜ ƻǊƎŀƴƛȊŀœńƻ ƳŜƴƻǎ ǊƝƎƛŘŀ Ŝ ƘƛŜǊłǊǉǳƛŎŀέ ό{!b¢h{Σ нллуΣ ǇΦ пмύΦ ±ŜƧƻ ǉǳŜ 

um grande desafio das universidades ao receber estudantes indígenas é reconhecer suas racionalidades 

próprias, a geocultura em que estão inseridos, e que tais sujeitos provém de sociedades repletas de co-

nhecimentos, permitindo-se a confrontação e a abertura para a construção de interconhecimentos, po-

tencializando a presença indígena na universidade. 

 

O mesmo autor, ao refletir sobre o conhecimento acadêmico e a relação deste com a sociedade como 

ǳƳ ǘƻŘƻΣ ŀŦƛǊƳŀΥ άƴńƻ Ş ǎƛƳǇƭŜǎƳŜƴǘŜ ŘŜ ǳƳ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ƴƻǾƻ ǉǳŜ ƴŜŎŜǎǎƛǘŀƳƻǎΤ ƻ ǉǳŜ ƴŜŎŜǎǎƛǘa-

mos é de um novo modo de produção de conhecimentos. Não necessitamos de alternativas, necessita-

mos é de um pensamento alternativo às alternativaǎέ όнллтΥ нлύΦ bŜǎǎŜ ǎŜƴǘƛŘƻ Ŧŀƭŀ Řŀ ǳǊƎşƴŎƛŀ ŘŜ ǎŜ 

fazer uma reflexão epistemológica, haja vista que cada vez fica mais claro, especialmente a partir dos 
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ǇŀƝǎŜǎ Řƻ ǎǳƭΣ ǉǳŜ άŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ Řƻ ƳǳƴŘƻ Ş Ƴǳƛǘƻ Ƴŀƛǎ ŀƳǇƭŀ ǉǳŜ ŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ ƻŎƛŘŜƴǘŀƭ Řƻ 

ƳǳƴŘƻέ όp. 20). Santos identifica também que o modo em que a ciência moderna produz conhecimentos 

baseia-se em uma razão metonímica que reduz a diversidade de experiências e visões de mundo ao uno, 

as homogeneíza, deixando de fora uma gama de outras experiências. {ŀƴǘƻǎ ŜȄǇƭƛŎŀ ǉǳŜ άƳǳƛǘƻ Řƻ ǉǳŜ 

não existe em nossa realidade é produzido ativamente como não-ŜȄƛǎǘŜƴǘŜέ όнллтΣ ǇΦ нуύΦ !ǎǎƛƳΣ Ŝǎǎŀ 

ƎŀƳŀ ŘŜ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀǎ ŘŜǎŎƻƴǎƛŘŜǊŀŘŀǎ ǇŜƭŀ άŎƛşƴŎƛŀέ Ǿńƻ ǘƻǊƴŀƴŘƻ-se ausentes, ou seja, inexistentes. 

 

Na medida em que estudantes indígenas (e com eles estudantes negros, quilombolas, pobres etc) come-

çam a ocupar o espaço universitário ς em cursos em que jamais se concebia a presença da diferença seja 

ela qual fosse (étnico-racial, cultural, social), trazem com eles a potencialidade do questionamento, a 

possibilidade de apresentar outras narrativas, outras formas de resolver as questões da vida, de estar no 

mundo, outros pontos de vista da história não considerados na academia. Nesse sentido, a presença de 

tais sujeitos no ensino superior poderia estar contribuindo para a formação de um campo fértil no esta-

ōŜƭŜŎƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ǳƳŀ {ƻŎƛƻƭƻƎƛŀ Řŀǎ !ǳǎşƴŎƛŀǎΣ ŎƻƳƻ ǇǊƻǇƻǎǘƻ ǇƻǊ .ƻŀǾŜƴǘǳǊŀΦ tŀǊŀ ƻ ŀǳǘƻǊΣ άŀ {ƻŎƛƻƭo-

gia das Ausências é um procedimento transgressivo, uma sociologia insurgente para tentar mostrar que 

o que não existe é produzido ativamente como não existente, como uma alternativa não-crível, como 

ǳƳŀ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀ ŘŜǎŎŀǊǘłǾŜƭΣ ƛƴǾƛǎƝǾŜƭ Ł ǊŜŀƭƛŘŀŘŜ ƘŜƎŜƳƾƴƛŎŀ Řƻ ƳǳƴŘƻέ όнллтΣ ǇΦ ну-29). 

 

Ao encontro desse entendimento, o autor propõe uma revolução epistemológica na universidade atra-

vés da ecologia de saberes, que consistiria na promoção de diálogos entre os saberes que a universidade 

produz e os saberes populares, tradicionais, aqueles provindos de culturas não ocidentais (tais como os 

ǎŀōŜǊŜǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎύΦ 9ǎǎŜ ŘƛłƭƻƎƻΣ ŀǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǳƳ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ǇǊłǘƛŎŀǎΣ ǇǊƻƳƻǾŜǊƛŀ ǳƳŀ άƴƻǾŀ ŎƻƴǾƛǾşƴŎƛŀ 

ŀǘƛǾŀ ŘŜ ǎŀōŜǊŜǎέ όнллуΥ тлύ ƴƻ ŜƴǘŜƴŘƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ǉǳŜ ǘƻŘƻǎ ŜƭŜǎ ǇƻŘŜƳ ŜƴǊƛǉǳŜŎŜǊ ƴŜǎǎŜ ŘƛłƭƻƎƻΦ bŜǎǎŜ 

sentido, Santos induz a pensar que esta nova pƻǎǘǳǊŀ ǇƻŘŜ ǾƛǊ ŀ ŎƻƴǾŜǊǘŜǊ ŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ŜƳ ǳƳ άŜǎǇa-

ço público de interconhecimento onde os cidadãos e os grupos sociais podem intervir sem ser na posição 

ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŜǎέ όнллуΥ тлύΦ 
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Segundo Daniel Mato10: 

 

São poucas as IES da América Latina que incorporam os saberes, línguas, propostas e modalidades 

de aprendizagem desses povos em seus planos de estudo, e que contribuem deliberadamente pa-

ra a valorização da diversidade cultural, a promoção de relações interculturais equitativas e de 

formas de cidadania que garantam a igualdade de oportunidades (chamo isto de "cidadania com 

igualdade"). A tarefa de "interculturalizar toda a educação superior", de fazê-la  verdadeiramente 

"universalista" e não monocultural, subalternamente seguidora do legado europeu moderno e 

igualmente articulada ao mercado global, ainda segue pendente. (Mato, 2011: 68). 

 

Nesse sentido apontado por Daniel Mato, de interculturalizar a educação superior, algumas instituições 

federais de ensino superior do Brasil já possuem experiências concretas de propostas educativas que 

dialogam com a diversidade do seu corpo discente, buscando superar o modelo de conhecimento aca-

dêmico hegemônico. Dentre elas destaco, por exemplo, a Universidade de Brasília, que desenvolve o 

Saberes: a integração Projeto Encontro de dos ofícios e das artes tradicionais no universo acadêmico. O 

projeto busca promover diálogos sistemáticos entre os saberes acadêmicos e os saberes indígenas, afro-

brasileiros, populares e de outras comunidades tradicionais, através de uma perspectiva pedagógica que 

integra o pensar, o sentir e o fazer, tendo presente no ensino superior como docentes os mestres e mes-

tras de saberes tradicionais em todas as áreas do conhecimento (artes, tecnologia, saúde, psicologia, 

cuidado com o meio ambiente, cosmologia, espiritualidade)11. 

 

Tal projeto traz a tona saberes comumente desconsiderados na academia e os legitima, indo ao encontro 

da proposta de Santos de utilizar a Sociologia das Ausências para inverter a situação atual que temos nas 

universidades. tŀǊŀ ƻ ŀǳǘƻǊ άǘŜƳƻǎ ŘŜ ŦŀȊŜǊ ǉǳŜ ƻ ǉǳŜ Ŝǎǘł ŀǳǎŜƴǘŜ ŜǎǘŜƧŀ ǇǊŜǎŜƴǘŜΣ ǉǳŜ ŀǎ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀǎ 

que já existem mas são invisíveis e não-ŎǊƝǾŜƛǎ ŜǎǘŜƧŀƳ ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƛǎέ ό{ŀƴǘƻǎΣ нллтΣ ǇΦ онύΦ 

 

A alternativa apresentada por Santos (2007) é de substituir as monoculturas pelas ecologias, criando a 

possibilidade de que as experiências ausentes se tornem presentes. Substituir a monocultura do saber e 

do rigor, do tempo linear, da naturalização das diferenças que ocultam hierarquias, da escala dominante 

                                                        
10

 Este trecho citado da obra de Daniel Mato foi traduzido pela própria autora. 
11

 Consulta realizada em http://www2.cultura.gov.br/site/2010/11/19/encontro-de-saberes-13/, em fevereiro de 
2014. 
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e do produtivismo capitalista pela ecologia dos saberes, das temporalidades, do reconhecimento, da 

transescala e das produtividades. Junto disso, no ambiente acadêmico, podemos pensar que a presença 

de estudantes indígenas, e com ela os sinais que apresenta de abertura para um diálogo intercultural no 

interior das universidades, provocando tensões e rupturas, pode se constituir como potência que com-

põe uma Sociologia das Emergências (Santos, 2007). 

 

Os elementos trazidos neste artigo convocam aos fazedores de políticas afirmativas (gestores, professo-

res, técnicos) a um conhecimento mais aberto, mais complexo, ou o que poderíamos chamar, a uma 

ǊŀȊńƻ ǎŜƴǎƝǾŜƭΦ /ƻƴǾƻŎŀ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ǎŜ ǇŜǊŎŜōŀ ŎƻƳ ǳƳ ƻƭƘŀǊ ƎŜƴŜǊƻǎƻΣ άǉǳŜ ǊŜǎǇŜƛǘŀ ŀǎ Ŏƻƛǎŀǎ ŎƻƳƻ ǎńƻΣ 

e que tenta aprender qual pode ser ǎǳŀ ƭƽƎƛŎŀ ƛƴǘŜǊƴŀέ όaŀŦŦŜǎǎƻƭƛΣ нллрΥ млύΦ ¢ŀƳōŞƳ ƻ ǉǳŜ ŀŎƻƴǘŜŎŜΣ 

o que está nascendo, a vida nova que vem pulsando na universidade a partir da presença indígena e, 

com ela, a presença negra, de periferia, sujeitos antes invisibilizados ou desconsiderados como sujeitos 

de conhecimento e que, na medida em que se democratiza o acesso ao ensino superior, adentram esse 

ŜǎǇŀœƻ ǘǊŀȊŜƴŘƻ ǎǳŀǎ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀǎΣ άŘŜƳŀƴŘŀǎ ǇƻƭƝǘƛŎŀǎΣ ǾŀƭƻǊŜǎΣ ŎƻǊǇƻǊŜƛŘŀŘŜΣ ŎƻƴŘƛœƿŜǎ ŘŜ ǾƛŘŀΣ ǎo-

ŦǊƛƳŜƴǘƻǎ Ŝ ǾƛǘƽǊƛŀǎέ όDƻƳŜǎΣ нлмнΥ ффύΦ  vuestionam nossos fazeres pedagógicos, nossos currículos co-

lonizados e colonizadores, instalando um conflito necessário para desestabilizar os modelos epistemoló-

gicos dominantes e para a construção de uma nova experiência pedagógica, quiçá, mais emancipatória. 

Como bem diz Kusch, não se trata de negar a filosofia ocidental, mas sim de buscar uma forma de pen-

sar, uma forma de fazer ciência, de ensinar e aprender, mais próxima a nossa vida. 
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RESUMEN: En el presente texto se relata la experiencia de dos Instituciones de Educación Supe-
rior (IES) que surgieron como parte de un proceso de lectura y compromiso con la realidad y la 
identificación de la educación como ámbito privilegiado para transformar las condiciones de vi-
da adversas de las personas. Se trata de los casos del Centro de Estudios para el Desarrollo Ru-
ral (CEDER) y la Universidad Campesina Indígena en Red (UCIERD), desde los cuales se ha venido 
desarrollando una experiencia educativa de larga data fundamentada en la lectura crítica del 
contexto y vinculada a la práctica transformadora de las desigualdades, con el fin de crear co-
munidades de aprendizaje a través de las que se construyen sujetos que sienten, piensan, nom-
bran y se constituyen como rebeldes.    
Palabras clave: IES, estructura triangular de la colonialidad, sujetos de la digna rabia, CESDER, 
UCIRED.  
 
RESUMO: Neste presente texto se relata a experiência de duas instituições de educação superi-
or (IES) que sugeriam como parte de um processo de leitura e compromisso com a realidade e a 
identificação da educação como âmbito privilegiado para transformar as condições de vida ad-
versas das pessoas. É dos casos do centro de estudos para o  desenvolvimento rural (CEDER) e 
as universidades campestres índias em rede (UCIENRD), desde os quais tem vir desenvolvendo 
uma experiência educativa de longa data fundamentada na leitura critica do contexto e vincu-
lada na pratica transformadora das desigualdades com o fim de criar comunidades de aprendi-
zagem a traves das que se são sujeitos que sentem, pensam, chamam e são como rebeldes. 
Palavras-chave: IES, estrutura triangular da colonialidade, sujeitos da digna raiva, CESDER, 
UCIRED. 

 

Como citar este artículo: Hernández-Loeza, S. (2014). El CESDER y la UCIRED como apuestas de vida en la 
formación de sujetos de la digna rabia desde Instituciones de Educación Superior (IES) en México. Revista 
Uturunku Achachi (Vol.3),  pp.45-67  Recuperado de: uturunkuachachi.academialatinoamericana.org 
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Una aproximación a la problemática de la Universidad Latinoamericana 

ŘŜ ƴǳŜǎǘǊƻ ǘƛŜƳǇƻ όΧύ ǊŜŎƭŀƳŀ ƎŜƴŜǊŀǊΣ ŘŜǎŘŜ Ŝƭ ŎƻƳƛŜƴȊƻΣ  

una radical reflexión acerca de dónde, para qué y para quién  

del conocimiento que se imparte/construye en ellas.  

Palermo, 2010: 44 

 

as Instituciones de Educación Superior (IES) son producto de la modernidad europea, desde don-

de a partir de la parcelación del conocimiento se crean saberes especializados, científicos, que 

dejan fuera otras formas de conocer. Estas instituciones funcionan desde y repǊƻŘǳŎŜƴ ƭŀ άŜǎǘǊǳc-

ǘǳǊŀ ǘǊƛŀƴƎǳƭŀǊ ŘŜ ƭŀ ŎƻƭƻƴƛŀƭƛŘŀŘέΣ ǉǳŜ ƛƴŎƭǳȅŜ ƭŀ ŎƻƭƻƴƛŀƭƛŘŀŘ ŘŜƭ ǎŜǊΣ ŘŜƭ ǇƻŘŜǊ ȅ ŘŜƭ ǎŀōŜǊ ό/ŀǎǘǊƻ-

Gómez, 2007), que categoriza como inadecuadas e indeseables ciertas regiones, conocimientos y formas 

de ser.  

 

Ruth Moya identifica que las universidades coloniales y las colonialistas tienen principios similares en su 

funcionamiento. Las universidades colonialistas son aquellas que se crearon durante la época de la ex-

pansión colonial europea, para las cuales Moya señala que no es casualidad que se hayan formado en 

centros con alta densidad de población nativa y se haya incorporado a la nobleza indígena dentro de 

ŜƭƭŀǎΣ ŀǎƝ ŎƻƳƻ ŜǎǘǳŘƛŀŘƻ ǎǳǎ ƛŘƛƻƳŀǎΦ !ƴǘŜ Ŝǎǘŀǎ ŎƛǊŎǳƴǎǘŀƴŎƛŀǎΣ ƭŀ ŀǳǘƻǊŀ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀ ǉǳŜ Ŝƭ Ǌƻƭ άΧŘŜ ƭŀ 

universidad colonial era el de perfeccionar los mecanismos de mediación con la población indígena llana, 

para el control de la fuerza de trabajo y para la mejor y más ágil captación de tributos. Por supuesto, esta 

ƴƻōƭŜȊŀ ŜǊŀ ƻōƧŜǘƻ ŘŜ ǇǊƛǾƛƭŜƎƛƻǎ ǉǳŜ ƛƳǇƭƛŎŀōŀƴ Ŝƭ άōƭŀƴǉǳŜŀƳƛŜƴǘƻέ ƛƴŘƝƎŜƴŀΣ ŎƻƳƻ ƭƻ ƛƭǳǎǘǊŀƴ ƭŀǎ Ǉƛn-

ǘǳǊŀǎ ŎƻƭƻƴƛŀƭŜǎέ όaƻȅŀΣ нлмнΥ рсύΦ !ƘƻǊŀ ōƛŜƴΣ ǇŀǊŀ Ŝƭ Ŏŀǎƻ ŘŜ ƭŀǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ŎƻƴǘŜƳǇƻǊłƴŜŀǎ Ŏƻƭo-

nialistas, Moya señala que las viejas prácticas discriminatorias y racistas no han sido erradicadas, pues se 

planteŀ ǉǳŜ ŘŜōŜƴ ǎŜǊǾƛǊ ǇŀǊŀ άǎǳǇŜǊŀǊ Ŝƭ ŀǘǊŀǎƻέ Ŝ άƛƴŎƻǊǇƻǊŀǊέ ŀ ƭƻǎ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ Ŝƴ Ŝƭ ƳƻŘƻ ŘŜ ǾƛŘŀ ȅ 

pensamiento occidental, negando de facto las posibilidades de ingreso a la educación universitaria a 

grupos culturalmente lejanos a lo urbano-mestizo (Moya, 2012: 59-66). 

 

Tenemos entonces un escenario donde la educación superior está restringida a ciertos sectores de la 

población debido a su carácter homogeneizante bajo un modelo basado en los principios epistemológi-

cos y de vida de occidente, negando así la existencia de diversos grupos sociales. Ante esta situación, a 

partir de la segunda mitad del Siglo XX, y particularmente desde las década de 1960 y 1970, comienza a 

L 
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gestarse un fuerte movimiento indígena en América Latina13, mismo que va a cuestionar el carácter co-

ƭƻƴƛŀƭƛǎǘŀ ŘŜ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴΥ άΧ Ŝƴ ǘŞǊƳƛƴƻǎ ƎŜƴŜǊŀƭŜǎΣ ȅ ƎǳŀǊŘŀƴŘƻ ƭŀǎ ŘƛǎǘŀƴŎƛŀǎ ŜƴǘǊŜ ǇŀƝǎ ȅ ǇŀƝǎΣ ǇƻŘǊƝŀ 

decirse que el movimiento indígena pudo comprender plenamente que la escuela contribuyó a desarmar 

los procesos de resistencia indígena y que ŦǳŜ ǳƴ ŜƭŜƳŜƴǘƻ ŘŜ ŀǎƛƳƛƭŀŎƛƽƴ ȅ ŀŎǳƭǘǳǊŀŎƛƽƴέ όaƻȅŀΣ нлмнΥ 

68). 

 

Así es que surgen demandas y propuestas de reformulación de las formas de llevar a cabo la educación, 

en primera instancia dirigidas a los niveles básicos, pero que han tenido su repercusión hacia el nivel 

superior. Surgen entonces propuestas de educación propia desde pueblos indígenas en diferentes latitu-

des de América Latina. En este contexto, por ejemplo, Bruno Baronnet realiza un recorrido por los ante-

cedes de la educación propia zapatistŀ ȅ ǎŜƷŀƭŀ ǉǳŜ ƭŀǎ άΧ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀǎ ŀǳǘƻƎŜǎǘƛǾŀǎ ǇǊŜǾƛŀǎ ŘŜ ŜŘǳŎa-

ción comunitaria e indígena que han surgido en las últimas décadas en el continente latinoamericano 

han ocurrido al margen y en reacción a las políticas indigenistas y represivas de los gobierƴƻǎ ŎŜƴǘǊŀƭŜǎέ 

(Baronet, 2009: 56). En este sentido, se observa la emergencia de propuestas elaboradas desde abajo 

para contrarrestar la política colonialista de los Estados-nación a través del sistema educativo formal. Así, 

se comienza a hacer uso de diversos conceptos para referirse a la educación propia, tales como la et-

noeducación en Colombia o la educación intercultural en Ecuador. No obstante, a pesar de que países 

como los antes señalados la enunciación de estos conceptos se dio inicialmente desde los movimientos 

indígenas en la búsqueda de formas propias de educación, en los últimos años se ha dado una apropia-

ción de los conceptos por parte del Estado vaciándolos de su contenido político (Cerda, 2007). 

 

En el caso particular de la educación superior el proceso de creación de instituciones propias, que buscan 

ǘǊŀǎŎŜƴŘŜǊ ƭŀ άŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀ ǘǊƛŀƴƎǳƭŀǊ ŘŜ ƭŀ ŎƻƭƻƴƛŀƭƛŘŀŘέ Ŝǎ ŘƛǾŜǊǎŀΣ ǇŜǊƻ ǇƻŘŜƳƻǎ ǳōƛŎŀǊ ǳƴ ŀǳƎŜ ƳŀȅƻǊ 

de IES de y para pueblos indígenas (en algunos casos denominados Instituciones Interculturales de Edu-

cación Superior) a partir de la década de 1990, aunque los antecedentes de su formación se encuentran 

desde la emergencia del movimiento indígena contemporáneo. En este sentido, existe una gran diversi-

dad de IES, algunas creadas desde el movimiento y los pueblos indígenas, otras de los gobiernos naciona-

les, otras más desde organizaciones de la sociedad civil, pero lo que tienen en común es la búsqueda de 

                                                        
13

 Yvon Le Bot identifica tres etapas del surgimiento del movimiento indígena latinoamericano: 1°.- durante la 
década de los sesenta y primera mitad de los setenta con la formación de las primeras organizaciones indígenas 
de largo alcance; 2° de la segunda mitad de los setenta a 1992 en donde se da la consolidación de las 
organizaciones, dándose la aparición pública y visible de sus demandas; 3° en los años noventa, cuando se da el 
salto hacia la esfera política, ya sea compitiendo por escaños políticos o a través de propuestas autonómicas 
como la del Ejercito Zapatista de Liberación Nacional (EZLN) en México (Le Bot, 2013: 40-44). 
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formas de llevar a cabo educación superior que superen la colonialidad del saber y se abran a atender 

necesidades y anhelos particulares de poblaciones que históricamente habían sido relegadas y subalter-

nizadas, tales como los pueblos indígenas, campesinos y afrodescendientes.  

 

Respecto experiencias de este tipo de IES (y programas dentro de IES convencionales) podemos encon-

trar en la actualidad una serie de publicaciones que dan cuenta de sus caminos, afinidades, divergencias, 

ǊŜǘƻǎ ȅ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀǎΣ ŜƴǘǊŜ ƭŀǎ ŎǳŀƭŜǎ ŘŜǎǘŀŎŀƴ ƭƻǎ ƭƛōǊƻǎ ŎƻƻǊŘƛƴŀŘƻǎ ǇƻǊ 5ŀƴƛŜƭ aŀǘƻ ŘŜǎŘŜ Ŝƭ άtǊƻȅŜŎǘƻ 

Diversidad Culturaƭ Ŝ LƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭƛŘŀŘ Ŝƴ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴ {ǳǇŜǊƛƻǊ Ŝƴ !ƳŞǊƛŎŀ [ŀǘƛƴŀέ ŘŜ ƭŀ ¦b9{/h-IESALC 

(Mato, 2008, 2009a, 2009b y 2012). En el caso particular del presente artículo me centraré en la expe-

riencia de dos IES mexicanas que surgen desde organizaciones de la sociedad civil (con un origen común) 

y que no se denominan a sí mismas como interculturales, pero que en su caminar han buscado respon-

der al contexto local, partiendo del reconocimiento de la necesidad de trabajar desde y con las personas 

con el fin de propiciar una práctica transformadora de las desigualdades sociales y la construcción de 

sujetos rebeldes. Las IES en cuestión son el Centro de Estudios para el Desarrollo Rural (CESDER) y la 

Universidad Campesina Indígena en Red (UCIRED), ubicadas ambas en la entrada a la Sierra Norte de 

Puebla. La construcción del presente texto se basa en mi experiencia de colaboración con estas institu-

ciones, principalmente con la UCIRED14, y la revisión de la bibliografía existente sobre ellas. 

 

Antes de hablar sobre la experiencia de estas dos IES, es importante resaltar que detrás de esta discusión 

se encuentra también el del papel de la educación superior bajo el sistema político económico dominan-

ǘŜΥ άǳƴƻ ŘŜ ƭƻǎ ƻōƧŜǘƛǾƻǎ ŘŜ ƭŀ ŜǎǘǊŀǘŜƎƛŀ ƴŜƻƭƛōŜǊŀƭ ŜǎΣ ǎƛƴ ŘǳŘŀΣ ŜŘǳŎŀǊ ŀ ƭŀǎ elites en sus instituciones 

privadas y adiestrar para el trabajo manual a las masas portadoras de la fuerza de trabajo con las carac-

terísticas que requiere el capital: barata, saludable, y preparada de manera tan elemental que no sea 

capaz de cuestionar su situación subordinada, e incluso acepte como natural la dominación social del 

ŎŀǇƛǘŀƭέ όhǊƴŜƭŀǎΣ нллтΥ нмύΦ 9ƴ ŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ ǘŀƴǘƻ Ŝƭ /9{59w ŎƻƳƻ ƭŀ ¦/Lw95 ǇŀǊǘŜƴ ŘŜ ǳƴŀ ƭŜŎǘǳǊŀ ŘŜ ƭŀ 

realidad que asume una lucha diaria y frontal para agrietar el capitalismo (Holloway, 2011) y las estructu-

ras de pensamiento y practica que lo sustentan. 

 

                                                        
14

 Dicha colaboración inició a partir de que tuve la oportunidad de conocer a algunos integrantes de la UCIRED 
desde 2004, pero particularmente a través del cursado del Diplomado en Mediación Pedagógica para la 
interculturalidad que la UCIRED dio como parte del Consorcio Intercultural (2011), así como mi participación en 
la coordinación conjunta en 2012 del Seminario Internacional Educación Intercultural a Nivel Superior, el cual 
dio como resultado la publicación de un libro (Hernández Loeza et al., 2013), y la colaboración en algunas 
actividades de la maestría en Pedagogía del Sujeto que oferta la UCIRED. 
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[! [¦/I! /hb¢w! [! ά!DwL/¦[¢¦w! 59 [! th.w9½!έΥ /9{59w 

 

Me considero privilegiado de haber seguido este camino; 

cada día, cada experiencia es como una confirmación de que éste es el camino:  

una educación de calidad que sea capaz de formar sujetos,  

de hacer crecer, de mejorar las condiciones de las comunidades. 

               Gabriel Salom, 2009a: 84   

 

Hablar del CESDER implica necesariamente referir a Gabriel Salom (1937-2011). Él fue un lasallista que 

desde muy joven identificó su vocación de caminante y promotor de procesos de reflexión acerca de las 

situaciones de desigualdad para producir cambios mediante la puesta en práctica de una educación hu-

manista y crítica. Sus ŜȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀǎ ŘŜ ǾƛŘŀ ƭƻ ƭƭŜǾŀǊƻƴ ŀ άΧ /ǳōŀ ŀ ǘŜǊƳƛƴŀǊ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛŀǊ ȅ ǘǊŀōŀƧŀǊ Ŝƴ ƭŀǎ 

ŜǎŎǳŜƭŀǎ ƭŀǎŀƭƭƛǎǘŀǎ Ŏǳōŀƴŀǎέ ό{ŀƭƻƳΣ нллфŀΥ ттύΦ ! ƭƻ ƭŀǊƎƻ ŘŜ ǎǳ ǾƛŘŀ ŜǎǘǳǾƻ Ŝƴ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ƭǳƎŀǊŜǎΥ Ŝƭ 

Benavente de Puebla; en Tapachula; en Córdoba, Tepeyahualco y Tantoyuca (Veracruz); y en Tehuacán, 

San Miguel Tzinacapan, Yahuitlalpan y Capohlihtic (Puebla). En cada uno de estos lugares promovió pro-

ŎŜǎƻǎ ƻǊƎŀƴƛȊŀǘƛǾƻǎ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊłŎǘƛŎŀ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀΣ ƭƻ Ŏǳŀƭ ƭŜ ƭƭŜǾƽ ŀ ǎŜǊ ŀŎǳǎŀŘƻ ŘŜ άƎǳŜǊǊƛƭƭŜǊƻέ Ŝƴ 

diferentes ocasiones y tener que dejar sus lugares de residencia (Salom, 2009a), pero nunca dejó su ideal 

de luchar para transformar la realidad.  

 

Resulta de particular interés en este caso las experiencias vividas en sus tres últimos lugares de residen-

cia: San Miguel Tzinacapan, Yahuitlalpan y Capohlihtic. En San Miguel Tzinacapan llegó a colaborar a fina-

ƭŜǎ ŘŜ ƭŀ ŘŞŎŀŘŀ ŘŜ мфтл Ŝƴ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎƻ ǉǳŜ ǎŜ ƘŀōƝŀ ƛƴƛŎƛŀŘƻάΧ ŘŜǎŘŜ мфто ǇƻǊ Ŝƭ ŜǉǳƛǇƻ tw!59 !Φ /Φ 

(Proyecto de Animación y Desarrollo, Asociación Civil), y cuyo mérito ha sido adaptarse a los cambios a 

través del tiempo, manteniendo firme su compromiso de brindar una educación respetuosa de la identi-

ŘŀŘ ǎƻŎƛŀƭ ȅ ŎǳƭǘǳǊŀƭ ŘŜ ǎǳǎ ƧƽǾŜƴŜǎ ŀƭǳƳƴƻǎέ όaƻǊŀƭŜǎΣ нлмнΥ мфύΦ 9ƴ мфтф ƭŀ ŎƻƳǳƴƛŘŀŘ ƭŜ ǇƛŘƛƽ ǉǳŜ 

hiciera las gestiones para abrir una Telesecundaria, y desde entonces él trabajó en la educación pública 

ό{ŀƭƻƳΣ нллфŀΥ улύΦ {ǳ ƛŘŜŀ ŦǳŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ ǳƴŀ άΨŜǎŎǳŜƭŀ ƎǊŀƴƧŀ ƛƴǘŜƎǊŀŘŀΩΣ Ŏƻƴ ŀǇƻȅƻ ŘŜƭ {ƛǎǘŜƳŀ !ƭƛƳŜn-

ǘŀǊƛƻ aŜȄƛŎŀƴƻ ȅ ŘŜƭ ƎƻōƛŜǊƴƻ ŘŜƭ ŜǎǘŀŘƻέ ό{ŀƭƻƳΣ нллфŀΥ улύΦ [ŀ ¢ŜƭŜsecundaria en cuestión es Tetsijtsi-

lin, institución que sigue funcionando hasta la actualidad bajo los principios de la enseñanza activa, la 

educación popular y la valoración de la lengua y cultura masehual; y que basa su trabajo en la flexibilidad 

del currículo, el aprendizaje situado y la construcción de comunidades de práctica (Ver Morales, 2012). 
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En 1982, Salom se dirigió a Yahuitlalpan, donde empezó a trabajar en la Telesecundaria, implementando 

un modelo similar al iniciado en San Miguel Tzinacapan. Para 1984, se le unieron Irma Estela Aguirre, 

Benjamín Berlanga y Ulises Márquez, constituyéndose el núcleo de trabajo del CESDER. Junto con Irma, 

.ŜƴƧŀƳƝƴ ȅ ¦ƭƛǎŜǎΣ DŀōǊƛŜƭ ǊŜŎǳŜǊŘŀ ǉǳŜ άΧ ƘŀōƝŀƳƻǎ ƘŜŎƘƻ ƴǳŜǎǘǊƻ ǇǊƻǇƛƻ ǇǊƻƎǊŀƳŀ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛƻǎ ȅ ǘǊa-

bajábamos las actividades productivas, pero no nos convencía del todo y un buen día nos decidimos: 

reunimos a todos los alumnos y organizados por grados les pedimos que discutieran e hicieran una lista 

de todas las cosas que ellos necesitaban saber para sobrevivir, para resolver sus problemas, para mejorar 

ǎǳǎ ŎƻƴŘƛŎƛƻƴŜǎ ŘŜ ǾƛŘŀ ȅ ƭŀǎ ŘŜ ǎǳ ŦŀƳƛƭƛŀέΣ ǎǳǊƎƛŜƴŘƻ ŀǎƝ Ŝƭ ƳƻŘŜƭƻ ŘŜ ƭŀǎ ¢ŜƭŜǎŜŎǳƴŘŀǊƛŀ ±ƛƴŎǳƭŀŘŀǎ ŀ ƭŀ 

Comunidad (TVC) (ver Pieck, Messina y Colectivo Docente, 2008 y Messina, 2012), que de cierta manera 

había sido esbozado en la experiencia de San Miguel Tzinacapan. A partir del trabajo en Yahuitlalpan le 

ŘƛŜǊƻƴ ŀ DŀōǊƛŜƭ άΧ ƭŀ ǎǳǇŜǊǾƛǎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ½ƻƴŀ лмс ŘŜ ǘŜƭŜǎŜŎǳƴŘŀǊƛŀǎ ŜǎǘŀǘŀƭŜǎΣ Ŏƻƴ ŎƛƴŎƻ ŜǎŎǳŜƭŀǎΥ hx-

ǇŀƴǘƭŀΣ ¢ƭŀƳŀƴŎŀΣ LȄǘŀŎǘŜƴŀƴƎƻΣ !ŎŀȄƛƭƻŎƻ ȅ ¢ŀǘŜƴƻέ (Salom, 2009a: 83). En 1985 los integrantes del 

CESDER decidieron constituirse legalmente para lo cual Se registraron como Promoción y Desarrollo So-

cial, A.C. (PRODES). 

 

Así tenemos que el CESDER inició sus actividades en 1982 a partir del trabajo con las Telesecundarias y 

adquirió su figura legal en 1985 con el nombre de PRODES. Desde entonces, el CESDER-PRODES ha im-

ǇǳƭǎŀŘƻ άΧ Ŝƴ ƭŀ {ƛŜǊǊŀ bƻǊǘŜ ŘŜƭ ŜǎǘŀŘƻ ŘŜ tǳŜōƭŀ ǳƴŀ ǎŜǊƛŜ ŘŜ ǇǊƻȅŜŎǘƻǎ ȅ ǇǊƻƎǊŀƳŀǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƧƻ ǘŀƴǘƻ 

educativos como de promoción del desarrollo, junto con productores, familias, comunidades y organiza-

ŎƛƻƴŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ŘŜ ƭƻǎ ƳǳƴƛŎƛǇƛƻǎ ŘŜ ½ŀǳǘƭŀ Ŝ LȄǘŀŎŀƳŀȄǘƛǘƭłƴέ ό/D9L.Σ нллтΥмтоύΦ {ǳ Ƴƛǎƛƽƴ ŜǎΥ άCƻǊƳŀǊ ȅ 

consolidar sujetos sociales para que sean capaces de transformar su realidad con proyectos de vida bue-

ƴŀέΣ ƳƛŜƴǘǊŀǎ ǉǳŜ ǎǳ Ǿƛǎƛƽƴ ǎŜ ǊŜŦƛŜǊŜ ŀΥ ά[ƻƎǊŀǊ ǳƴŀ ǾƛŘŀ ōǳŜƴŀ ȅ ŘƛƎƴŀ Ŝƴ ŎƻƳǳƴƛŘŀŘŜǎ ǊǳǊŀƭŜǎ ǇƻōǊŜǎΣ 

contando con la voluntad y acción colectiva de las comunidades campesinas e indígenas y la participa-

Ŏƛƽƴ ǎƻŎƛŀƭέ ό/9{59w-PRODES, 2013: 5).  

 

El trabajo se desarrolla a través de dos programas: Programa de Formación de Recursos Humanos y Pro-

grama de Desarrollo Regional. En el primero se incluyen todos los procesos educativos (formales y no 

formales), mientras que el segundo comprende cuatro áreas: 1) Producción alimentaria; 2) Impulso de 

nuevos comportamientos económicos; 3) Ciudadanía y Organización Comunitaria; y, 4) Bienestar familiar 

y comunitario (Huerta, Serrano y Comunidad, 2008: 48-50). Al ser una organización de la sociedad civil, el 

financiamiento del CESDER depende de la búsqueda de fuentes de recursos diversas, lo que genera cier-

ǘŀ ƛƴŜǎǘŀōƛƭƛŘŀŘΥ ά! ǇŜǎŀǊ ŘŜ ƭƻǎ ŜǎŦǳŜǊȊƻǎ ŎƻǘƛŘƛŀƴƻǎ ŘŜ ƳǳŎƘŀǎ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ǇƻǊ ƭƻƎǊŀǊ ǳƴŀ ǇŜǉǳŜƷŀ Ŝǎǘŀōi-
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lidad y de la colaboración de particulares; empresarios, fundaciones nacionales y extranjeras, del go-

bierno estatal y federal, y del trabajo voluntario de muchas personas, incluyendo la valiosa aportación de 

comunidades campesinas y jóvenes que participan en programas de la institución, la seguridad de un 

financiamiento estable para el cumplimento de su ambicioso plan es siempre una situación de incerti-

ŘǳƳōǊŜέ όIǳŜǊǘŀΣ {ŜǊǊŀƴƻ ȅ /ƻƳǳƴƛŘŀŘΣ нллуΥ рмύΦ 

 

Ahora bien, en el camino de consolidación del Programa de Formación de Recursos Humanos cayeron en 

la cuenta de que los egresados de las Telesecundarias no tenían opciones para continuar estudiando, en 

el CESDER decidieron abrir un bachillerato que funcionó de 1986 al 2000 y en el que la intención fue 

formar a jóvenes como promotores de desarrollo con una perspectƛǾŀ ŞǘƛŎŀ ǉǳŜ άΧ ƛƳǇǳƭǎƽ ǳƴŀ ŜŎƻƴo-

mía solidaria, con un enfoque educativo que va más allá de la simple formación técnica para la inserción 

ƭŀōƻǊŀƭέ όDƽƳŜȊΣ нлммΥ прύΦ 9ƴ ŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ Ŝƭ .ŀŎƘƛƭƭŜǊŀǘƻ άΧōǳǎŎŀōŀ ƭŀ ŎƻƴǎǘƛǘǳŎƛƽƴ ŘŜ ΨǎǳƧŜǘƻǎ ǎƻŎƛa-

ƭŜǎΩ ŎŀҘǇŀŎŜǎ ŘŜ ǇǊƻƳƻǾŜǊ ǇǊƻȅŜŎǘƻǎ ŘŜ ΨǾƛŘŀ ōǳŜƴŀΩΣ ȅ ǎŜ ŎƻƴŎŜōƝŀ ŀ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ǊǳǊŀƭ ŎƻƳƻ ǳƴ ǇǊƻȅŜc-

to de defensa del grupo social, que debía ser de utilidad inmediata para los individuos, para sus familias y 

ǇŀǊŀ ƭŀ ŎƻƳǳƴƛŘŀŘέ όDƽƳŜȊΣ нлммΥ прύΦ  

 

Entre 1986 y 1987 adquirieron el rancho Capohlihtic y la Cañada (Salom, 2009a: 84). En Capohlihtic se 

construyó un albergue para los estudiantes y un centro de capacitación para profesores, mismos que 

funcionan hasta la actualidad. En la Cañada se constituyó un campo de experimentación y difusión agro-

ǇŜŎǳŀǊƛŀΦ tŀǊŀ мфутΣ .ŜƴƧŀƳƝƴ .ŜǊƭŀƴƎŀ άΧ ǇƭŀƴǘŜƽΥ ΛǇƻǊ ǉǳŞ ƴƻ ǳƴŀ ƭƛŎŜƴŎƛŀǘǳǊŀ Ŝƴ Ŝƭ ŎŀƳǇƻΣ ǇŀǊŀ 

ŎŀƳǇŜǎƛƴƻǎΚέ ό{ŀƭƻƳΣ нллфŀΥ упύΦ CǳŜ ŀǎƝ ǉǳŜΣ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭŀ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀ ŀŎǳƳǳƭŀŘŀ ŀ ƭƻ ƭŀǊƎƻ ŘŜ ƭƻǎ ŀƷƻǎ 

de trabajo en educación media, se planteó la incursión en la educación superior.    

 

Este nuevo camino partió de un análisis del contexto local en el que se ubicaba la experiencia, a la cual el 

equipo de trabajo constituido, a través de la palabra de Benjamín Berlanga denominó coƳƻ ŘŜ άŀƎǊƛŎǳl-

ǘǳǊŀ ŘŜ ƭŀ ǇƻōǊŜȊŀέΣ Ŝǎ ŘŜŎƛǊΣ ŀǉǳŜƭƭŀ ǉǳŜ ƎŜƴŜǊŀ ǳƴŀ ǇǊƻŘǳŎŎƛƽƴ ǇŀǊŀ ƭŀ ƛƴŦǊŀǎǳōǎƛǎǘŜƴŎƛŀ ŘŜōƛŘƻ ŀ ǉǳŜ 

se realiza en condiciones climáticas desfavorables (Berlanga, 1990). Ante este reconocimiento, el grupo 

impulsor del CESDER identificó como características definitorias de las zonas de extrema pobreza el que 

άΧ ǇŀǊŀƭŜƭŀƳŜƴǘŜ ŀ ƭŀ ǎǳōƻǊŘƛƴŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ŦǳŜǊȊŀ ŘŜ ǘǊŀōŀƧƻΣ Ŝƭ ǇǊƻŘǳŎǘƻ ȅ ƭƻǎ ǇǊƻŎŜǎƻǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ŎŀƳǇe-

sinos a la lógica de acumulación y valoración del capital, se da una relación e interacción entre el campe-

sino y la naturaleza signada y determinada por el bajo potencial productivo de los ecosistemas en cues-

ǘƛƽƴέ ό.ŜǊƭŀƴƎŀΣ мффлΥ тύΦ [ǳŜƎƻ ŜƴǘƻƴŎŜǎΣ ƭŀ ǇƻōƭŀŎƛƽƴ ǉǳŜ ǇƻǘŜƴŎƛŀƭƳŜƴǘŜ ƛƴƎǊŜǎŀǊƝŀ ŀ ƭŀ ƭƛŎŜƴŎƛŀǘǳǊŀ 
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que se pretendía crear vivía en una situación de explotación y dependencia originada en las condiciones 

ŘŜ άŀƎǊƛŎǳƭǘǳǊŀ ŘŜ ƭŀ ǇƻōǊŜȊŀέ ŀƴǘŜǎ ŜǎōƻȊŀŘŀΣ ǇƻǊ ƭƻ ǉǳŜ ƭŀ ŜǎǘǊŀǘŜƎƛŀ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀ ŀ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭŀǊ ŘŜōŜǊƝŀ 

ǊŜǎǇƻƴŘŜǊ ŀƭ ǊŜǘƻ ŘŜ ǎǳǇŜǊŀǊ Ŝǎŀ ǎƛǘǳŀŎƛƽƴΥ ά9ǎ ŀǉǳƝ ŘƻƴŘŜ Ŝƭ ǇǊƻōƭŜƳŀ ŘŜƭ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭƻ ŘŜǾƛŜƴŜ Ŝƴ ΨƻǇŎƛƽƴ 

ŎƭŀǎƛǎǘŀΩ όǊŜǘƻƳŀƴŘƻ Ŝƭ ƭŜƴƎǳŀƧŜ ƳŀǊȄƛǎǘŀύΣ Ŝǎ ŘŜŎƛǊΣ Ŝƴ Ŝƭ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ŘŜ ǳƴ ƎǊǳǇƻ ǎƻŎƛŀƭΣ ƭƻǎ ŎŀƳǇŜǎƛƴƻǎΣ 

que construyen y definen sus opciones de bienestar y felicidad como opción frente al resto de la socie-

dad. De lo que se trata, pues, es de la lucha de los campesinos por el control social sobre sus vidas, sobre 

sus procesos productivos, sobre las formas de apropiarse la naturaleza, y sobre sus formas de vincularse 

Ŏƻƴ Ŝƭ ǊŜǎǘƻ ŘŜ ƭŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘέ ό.ŜǊƭŀƴƎŀΣ мффлΥ муύΦ  

 

A partir ŘŜƭ ŘƛŀƎƴƽǎǘƛŎƻ ŀƴǘŜǊƛƻǊ ǎŜ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀ ǉǳŜ ƭŀ άŀƎǊƛŎǳƭǘǳǊŀ ŘŜ ƭŀ ǇƻōǊŜȊŀέ ǎŜ ŘŜǊƛǾŀ ŘŜ ǳƴŀ ǎƛǘǳŀŎƛƽƴ 

estructural propia del capitalismo, por lo que la opción para revertirla es la autosubsistencia como estra-

tegia de desarrollo rural, mismo que:  

 

Χ ǎŜ ƻǊƎŀniza a partir de los sujetos del desarrollo como generadores de un reconocimiento de las 

formas específicas de subordinación de su trabajo y su producto a la lógica de la acumulación del 

capital para, a partir de allí, avanzar en una definición de una relación con la naturaleza que permi-

ta potenciar los recursos disponibles de la USC en función de la autosubsistencia, y para avanzar 

en la construcción y consolidación de formas diversas y múltiples de organización que permitan un 

aprovechamiento colectivo de los recursos disponibles, que potencien la capacidad de negociación 

y enfrentamiento en relación con el resto de la sociedad, en función de la exigencia de una rela-

ción digna y justa como parte de una nación, y que permita la definición de proyectos de libera-

ción real, razones de lucha y de esperanzas de una vida mejor (Berlanga, 1990: 22-23).   

 

Así, en 1988 se hizo la primera formulación de una propuesta de educación superior, presentada a la 

Universidad Iberoamericana y a la Universidad La Salle para recibir el respaldo de alguna de ellas para 

conseguir la validez oficial de los estudios. Finalmente, se decidió lanzar la licenciatura por su propia 

ŎǳŜƴǘŀ ȅ Ŝƴ мфуф ǎŜ ŀōǊƛƽ ƭŀ ǇǊƛƳŜǊŀ ƎŜƴŜǊŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ƭƛŎŜƴŎƛŀǘǳǊŀ Ŝƴ άtƭŀƴŜŀŎƛƽƴ ŘŜƭ 5ŜǎŀǊǊƻƭƭƻ wǳǊŀƭέΣ 

mientras que en 1990 la Secretaria de Educación Pública del Estado de Puebla otorgó el Registro de Vali-

dez Oficial (REVOE) (Izquierdo, 2010: 165).  

 

5ŜǎŘŜ Ŝƭ ǇǊƛƴŎƛǇƛƻ Ŝƴ Ŝƭ /9{59w άΧ ƭŀ ǾƛƴŎǳƭŀŎƛƽƴ ŜǎǘǊŜŎƘŀ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ǘŜƻǊƝŀ ȅ ƭŀ ǇǊłŎǘƛŎŀΣ ƭŀ ŀŎŎƛƽƴ ȅ ƭŀ Ǌe-

flexión, han sido constantes a lo largo de la vida institucional y ha sido la manera de confrontar perma-
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ƴŜƴǘŜƳŜƴǘŜ ŀ ƭŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘ ŘŜ ǇƻōǊŜȊŀ ŘŜ ƭŀǎ ŎƻƳǳƴƛŘŀŘŜǎ ŘŜ ƭŀ Ȋƻƴŀέ όLȊǉǳƛŜǊŘƻΣ нлмлΥ мслύΣ ǇƻǊ ƭƻ ǉǳŜ 

en el programa de licenciatura está no fue la excepción.  

 

La licenciatura que ofrece el CESDER-PRODES está dirigida principalmente a personas vinculadas con 

organizaciones comprometidas con el desarrollo de sus regiones, por lo que su perfil de ingreso incluye 

los siguientes elementos: 

 

¶ Que estén trabajando en proyectos de desarrollo local, sea en organizaciones sociales, 

organizaciones no gubernamentales o en programas de los gobiernos estatal y federal;  

¶ Que estén comprometidos con su trabajo y estén interesados en resignificar y enriquecer 

su práctica como promotores y/o técnicos del desarrollo;  

¶ Que cuenten con la  autorización de la comunidad, del proyecto o de la institución, según 

sea el caso, para participar en el proceso de formación y calificación profesional contando con 

la autorización para asistir a los encuentros y a los cursos de verano;  

¶ Que tengan la voluntad de participar en un proceso de formación exigente que les re-

querirá tiempo, dedicación y esfuerzo personal no sólo para el estudio sino para cuestionar y 

modificar su práctica de promoción (Domínguez y Serrano, 2014).  

 

A lo largo del tiempo que se ha venido desarrollando la licenciatura del CESDER, se han dado cambios en 

ŦǳƴŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀǎ ƴŜŎŜǎƛŘŀŘŜǎ ŎƻƴǘŜȄǘǳŀƭŜǎ ȅ ŘŜ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎΣ ǇƻǊ ƭƻ ǉǳŜ άΧ ǇƻŘǊƝŀ ƘŀōƭŀǊǎŜ ŘŜ ǳƴŀ ǳƴi-

versidad efímera ǉǳŜ ǊŜǎǇƻƴŘŜ ŎƻƴŦƻǊƳŜ ǎǳǊƎŜƴ ƭŀǎ ŘŜƳŀƴŘŀǎέ ό/D9L.Σ нллтΥ мттύΦ 9ƭ ƳƛǎƳƻ ŎƻƴŎŜǇǘƻ 

de desarrollo, presente en el nombre del Centro y de la licenciatura ha sido motivo de constante debate 

y reformulación, planteado en una de sus últimas elaboraciones que el desarrollo implica un abordaje 

ético 

Χ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭŀ ŘƛǎŎǳǎƛƽƴ ȅ ŀǘŜǊǊƛȊŀƧŜ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀƭ ŘŜ ǘǊŜǎ ŀǎǳƴǘƻǎΥ 

 

1. La discusión de qué es la vida buena como aspiración social. 

2. El asunto de la realización del modo humano de ser humano. 

3. El asunto de la relación con el otro en el nosotros grupal, y con el otro que no somos nosotros en la 

relación con los demás. 
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Desde esta perspectiva, proponemos que una apuesta ética de modo de vida buena puede ordenarse a 

partir del ejercicio social de tres complejos de virǘǳŘŜǎ όΧύΥ ƭŀ ŘƛƎƴƛŘŀŘΣ ƭŀ ƛŘŜƴǘƛŘŀŘ ȅ ƭŀ ŀǳǘƻƴƻƳƝŀ 

(Huerta, Serrano y Comunidad, 2008: 45-46). 

 

Bajo esta concepción, la metodología educativa se basa en los principios de la resignificación, la etnicidad 

y la globalización e integración de los contenidos educativos en el proceso de aprendizaje (Domínguez y 

Serrano, 2014). Desde dichos principios se desarrollan seis estrategias pedagógicas: 1) la construcción de 

situaciones de aprendizaje; 2) la alternancia educación-producción; 3) la apropiación de la palabra; 4) el 

desarrollo del potencial de significación; 5) la comunidad de aprendizaje; y, 6) la vida en comunidad edu-

cativa (Domínguez y Serrano, 2014; Saldívar, 2012: 115).   

 

/ƻƴ Ŝƭ ǇǊƻŎŜǎƻ ŦƻǊƳŀǘƛǾƻ ŘŜ ƭŀ ƭƛŎŜƴŎƛŀǘǳǊŀ Ŝƴ Ŝƭ /9{59w ōǳǎŎŀƴΥ άмύ CƻǊƳŀǊ ǇŜǊsonas capaces de impul-

sar procesos de desarrollo en el medio rural; 2) Promover la articulación entre organizaciones y grupos 

sociales de diversas regiones del país, propiciando la producción y gestión de conocimientos para el 

desarrollo local; 3) Basar el proceso formativo en la metodología de Comunidad de Aprendizaje que to-

ma como punto de partida a la persona y su mundo de vida y aumenta la posibilidad de construir y con-

ǎƻƭƛŘŀǊ ŎƻƭŜŎǘƛǾƻǎ ŎŀǇŀŎŜǎ ŘŜ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ǇǊƻȅŜŎǘƻǎ ŘŜ ǾƛŘŀ ōǳŜƴŀέ όƘǘǘǇΥκκǿǿǿΦŎŜǎŘŜǊ-prodes.org/). 

El funcionamiento de la licenciatura implica un curso propedéutico, que tiene el fin de sensibilizar a los 

estudiantes de nuevo ingreso acerca del funcionamiento del programa y su perspectiva. Una vez que se 

ha cubierto este propedéutico, la licenciatura tiene una duración de cinco años, cada uno de los cuales 

tiene un verano de cinco semanas y dos semestres. El funcionamiento de cada uno de los semestres de 

la licenciatura implica una organización del trabajo donde con una semana es presencial y se desarrolla 

en el albergue que el CESDER tiene en Zautla, para posteriormente tener cuatro semanas de trabajo de 

intervención en la práctica, seguimiento, sistematización y autoestudio (Domínguez y Serrano, 2014). 

 

El actual plan de estudios de la licenciatura está estructurado en cuatro líneas de formación, tal como se 

muestra a continuación: 

 

 

Líneas de for-
mación 

1er año 2do año 3er año 4to año 5to año 

Gestión del 
conocimiento 
sobre la reali-

Gestión del 
Conocimiento 
sobre la reali-

Gestión del 
Conocimiento 
sobre la reali-

Estructura y di-
námica económi-

ca y social: La 

Problemas eco-
nómicos y socia-
les: Acumulación 

Seminario de 
grado: Proble-
mas del desa-
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Fuente: Domínguez y Serrano, 2014 

 

En este plan de estudios cada una de las líneas de formación cumple una función específica: reflexionar 

sobre la realidad, manejar metodologías para el trabajo comunitario, tener conocimientos técnicos 

agroecológicos y desarrollar habilidades prácticas para el desempeño profesional. Para el desarrollo de 

los temas que se van viendo en los encuentros presenciales se cuenta con la colaboración de investiga-

dores y especialistas de diversas IES mexicanas y de otros países. Asimismo, el voluntariado ha sido fun-

damental para su funcionamiento, para el cual en 2013 generaron una guía de colaboración (CESDER-

PRODES, 2013). 

 

dad dad Social, I dad Social, II comunidad rural y 
su entorno. 

de capital y espa-
cio rural en Méxi-

co 

rrollo (estudio 
de caso) 

 

Relacionalidad: 
Alteridad, inter-
subjetividad e 

interculturalidad. 

Nueva ruralidad y 
movimientos 

sociales. 

Intervención 
comunitaria y 

sujetos sociales 

Comunidad de 
Aprendizaje, I 

 

Comunidad de 
Aprendizaje, II 

 

Planificación para 
el Desarrollo, I: El 

diagnóstico 

Planificación para 
el Desarrollo, II: 

Instrumentos para 
la gestión del 

Desarrollo 

Planificación 
para el Desarro-
llo, III: Proble-
mática de Ges-
tión del Desa-

rrollo 

Vinculación con la 
Comunidad, I 

Vinculación con la 
Comunidad, II 

Vinculación con 
la Comunidad, 

III 

Gestión am-
biental 

Producción 
agroecológica, I 

Producción 
Agroecológica, 

II 

Producción 
Agroecológica, III: 
Manejo de siste-
mas productivos 

Producción 
Agroecológica IV: 

Investigación 
agroecológica. 

La Comunidad 
Sustentable 

 

Gestión Am-
biental, I 

Gestión Am-
biental, II 

Sustentabilidad 
 

Unidad Familiar 
Sustentable 

Sustentabilidad 
en los Procesos 
de Desarrollo 
(estudios de 

caso) 

Apoyo al desa-
rrollo personas 
y el desempe-
ño profesional 

Habilidades de 
Expresión y 

Comunicación, I 

Habilidades de 
Expresión y 

Comunicación, 
II 

Acompañamiento 
tutorial 

 

Acompañamiento 
tutorial 

 

Tutoría de tesis 
 

Habilidades de 
Pensamiento, I 

Habilidades de 
Pensamiento, II 

Tecnologías de 
Información y 

Comunicación, I 

Tecnologías de 
Información y 
Comunicación, 

II 
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En cuanto al gasto mensual por estudiante, en la página de internet del CESDER-PRODES se señala que el 

Ŏƻǎǘƻ Ŝǎ ŘŜ ϷмΣрллΦллΤ άƛƴŎƭǳȅŜƴŘƻ ƭƻǎ Ǝŀǎǘƻǎ ŘŜ ƘƻǎǇŜŘŀƧŜΣ ŀƭƛƳŜƴǘŀŎƛƽƴΣ ƳŀǘŜǊƛŀƭŜǎ ŘƛŘłŎǘƛŎƻǎ ȅ Ŏƻǎǘƻǎ 

de operación del proceso formativo. El CESDER, consciente de la situación económica de los estudiantes, 

busca financiamiento del 70% del coǎǘƻ ŘŜ ŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ŘŜ ŎŀŘŀ ǳƴƻέΦ 9ƴ ŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ Ŝƭ /ŜƴǘǊƻ Ƙŀ ōǳǎŎa-

do que sus procesos educativos formales y no formales sean accesibles a la mayor parte de la población 

interesada, en especial para campesinos y miembros de organizaciones sociales.  

 

Para su funcionamiento el CESDER cuenta actualmente con 32 trabajadores de planta, no sólo para la 

licenciatura, sino para llevar a buen término el funcionamiento de los dos Programas con los que trabaja. 

De los 32, 6 de son originarios de fuera de la región donde se ubica el CESDER, por lo que se observa que 

hay una incorporación al trabajo mismo de los/as egresados/as del mismo Centro. En 2008 se tenían 

datos que reflejaban 17 generaciones de profesionistas campesinos, con 209 profesionistas campesino 

egresados ȅ мнм ƧƽǾŜƴŜǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴŘƻ ό{ŀƭŘƝǾŀǊΣ нлмнΥ млуύΦ !ǎƛƳƛǎƳƻΣ άΧ ǳƴŀ ǇŀǊǘŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀ ŘŜ ƭƻǎ 

graduados del CESDER son en la actualidad los maestros/as de las TVC. Estas trayectorias educacionales 

se inscriben en las relaciones de cooperación entre ambas organizaciones, que se han mantenido hasta 

ƭŀ ŦŜŎƘŀέ όaŜǎǎƛƴŀΣ нлмнΥ мпмύΦ 9ƴ ŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ ǉǳƛŜƴŜǎ ŜƎǊŜǎŀƴ ŘŜƭ /9{59w ōǳǎŎŀƴ Ŝƭ ǎǳŜƷƻ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻ 

planteado por Gabriel Salom: 

 

Nosotros queremos ocuparnos, no en entrenar a los niños para responder exámenes sino en ayu-

darlos a desarrollar talentos: la creatividad, la curiosidad, el sentido de aventura, la ambición, la 

cultura del aprendizaje, del asombro, de la mano levantada, de la pregunta, del proceso, del deba-

te, una cultura que premia la creatividad, la irreverencia, la capacidad para resolver problemas, la 

producción de conocimientos, el uso de las manos para producir los bienes. El cuidado de la tierra, 

nuestra casa común (Salom, 2009b: 174). 

 

La influencia del CESDER en diversos procesos educativos ha impactado no sólo en la región donde se 

ubica, sino que también ha trabajado asesorando diversas experiencias educativas y organizativas a nivel 

nacional e internacional, tales como las que se muestran a continuación: 

 

Algunas Organizaciones No gubernamentales que han 
recibido asesoría y apoyo del CESDER 

Algunas entidades gubernamentales que tan tenido 
asesorías del CESDER 

- Patronato Pro Educación Mexicano. Chiapas. 
- Preparatoria Servicios del Pueblo Mixe. Oaxaca 
Comunidad de Tlahuitoltepec. Preparatoria. Zona Mixe, 

- Programa Educativo Comunitario Indígena PECI, para 
la Secretaría de Educación Pública del Estado de Chia-
pas. Consistió en el diseño del modelo de bachillerato 
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Oaxaca. 
- Centro de Desarrollo de Valle de Bravo. Edo. Mex. 
San Antonio Mitxepec. Preparatoria. Sierra Sur de Oaxa-
ca. 
- Universidad Intercultural Ayuk. Oaxaca. Institución 
tripartita Universidad Iberoamericana- Jesuitas, Servi-
cios del pueblo Mixe. 
- Asociación jalisciense de Apoyo a grupos indígenas 
AJAGI. Jalisco. 
- Misión de los jesuitas en Creel. Chihuahua. 
- Organización Indígena Totonaca. Huehuetla Puebla. 
-Cooperativa Tosepan Titataniske, Cuetzalan Puebla. 
- Centro de Apoyo Comunitario para el Trabajo Unidos 
CACTUS. Diseño de dos bachilleratos. Mixteca Oaxaca. 
- Frente Popular de lucha de Zacatecas. Diseño del pro-
grama educativo de esta organización campesina. 
- Consejo Regional Indígena del Cauca. Colombia 
- Apoyo a una red de organizaciones sociales de Ciudad 
WǳłǊŜȊ Ŝƴ ŘƛǎŜƷƻ ŘŜƭ ŘƛǇƭƻƳŀŘƻ άWǳŀǊƛǘƻǎ ŀ ŘŜŦŜƴŘŜr-
ƴƻǎέ 
- Diseño del Centro de Formación de Finanzas Rurales 
tƻǇǳƭŀǊŜǎ ǇŀǊŀ ά[ŀ /ƻƭƳŜƴŀ aƛƭŜƴŀǊƛŀέ wŜŘ ŘŜ hbDǎ ŘŜ 
microfinanzas a nivel nacional. 

que se aplicó en las zonas indígenas (1991), antes del 
levantamiento zapatista. A pesar del cambio en la políti-
ca estatal, algunos bachilleratos han sobrevivido dentro 
de las comunidades autónomas. 
- CONAFE, Veracruz e Hidalgo. Diseño de Posprimaria 
para zonas rurales.  
- Secretaría de Educación Pública del Estado de Puebla. 
Diseño de un modelo de educación sexual y reproducti-
va. 
- IMSS. Diseño de un modelo de educación sexual y 
reproductiva. 
- Secretaría de Educación Pública del Estado de Guerre-
ro. Diseño de un modelo de educación sexual y repro-
ductiva. 
- Modelo de Atención a los Centros de Desarrollo Co-
munitario para el gobierno del estado de Puebla. 
Sistema de información y Comunicación SICOM. Diseño 
del modelo educativo de los telecentros. Gobierno del 
estado de Puebla. 
- Universidad del Medio Ambiente UMA (particular). 
Diseño de tres maestrías: Arquitectura sustentable, 
negocios sustentables y derecho ambiental. 

Fuente: Izquierdo, 2010: 234-235. 

 

Con el paso del tiempo y el proceso de consolidación vivido en el CESDER-PRODES, en 2012 se definió 

que la forma de organización sería a partir de 5 centros: 1) El Centro de Estudios para el Desarrollo Rural 

(CESDER), cuyo objetivo principal tiene relación con la educación formal; 2) El Centro para la Dinamiza-

ción de la Economía Solidaria (CEDES), quien impulsa grupos de ahorro y préstamo, microempresas rura-

les, fondos revolventes en las comunidades de Zautla y de otros municipios; 3) El Centro de Formación y 

Capacitación Alfarera (CEFORCAL), ubicado en San Miguel Tenextatiloyan; 4) El Centro de Organización 

Comunitaria y Vivencia de Nuestros Derecho (COCVD), encargado de fortalecer los procesos organizati-

vos de los diferentes grupos y la promoción de nuestros derechos; y, 5) El Centro de Capacitación Agroe-

cológica y Apoyo a la Producción Campesina (CECAAPROC), cuyo objetivo es fortalecer e incrementar la 

producción agroecológica de alimentos en las unidades de producción familiar campesinas e indígenas 

para aumentar la seguridad y soberanía alimentaria (CESDER-PRODES, 2013: 6-7). 

 

Junto con este proceso de consolidación de la experiencia del CESDER-PRODES vino el recambio genera-

cional y la búsqueda de nuevos ámbitos de formación académica. En este sentido, un grupo de fundado-

res del CESDER inició un proceso de creación de una nueva IES, vinculada al propio CESDER, pero que ha 

ido configurando su propia identidad, dando surgimiento a la UCIRED  
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L! Chwa!/Ljb 59 ά{¦W9¢h{ 59 [! 5LDb! w!.L!έΥ ¦/Lw95  

 

tŜƴǎŀƳƻǎ ǉǳŜ ŜǎǘŜ ǇǊƻŎŜǎƻ Ŝǎ άƘŜŎƘǳǊŀέ ŘŜ ǎǳƧŜǘƻΣ ŎƻƴŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ŘŜ 

comunidad de los afectados, de los que se dan cuenta, y surgimiento de 

subjetividades de la digna rabia, de sujetos que se ponen para resolver su vida 

de otro modo. 

Berlanga, 2013: 15  

 

[ŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ /ŀƳǇŜǎƛƴŀ LƴŘƝƎŜƴŀ Ŝƴ wŜŘ ό¦/Lw95ύ άΧ Ŝǎ ǳƴŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘ ŎƛǾƛƭ ŦǳƴŘŀŘŀ 

en 1998 y registrada como Asociación Civil. Recoge la experiencia de 30 años del Centro de Estudios 

para el Desarrollo Rural en procesos acompañamiento a comunidades y colectivos en regiones campesi-

nas e indígenas, planificación con sujeto, planificación estratégica institucional, procesos de fortaleci-

ƳƛŜƴǘƻ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƻƴŀƭ ȅ ŘƛǎŜƷƻ ŘŜ ƳƻŘŜƭƻǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎέ όƘǘǘp://www.ucired.org.mx/uci-red/principios). 

Dado el trayecto del CESDER que respalda a la UCIRED; así como el trabajo que han desarrollado desde 

ǎǳ ŎǊŜŀŎƛƽƴΣ άΧ ŀŎǘǳŀƭƳŜƴǘŜ Ŝǎ ǊŜŎƻƴƻŎƛŘŀ ǇƻǊ ƳǳŎƘŀǎ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƻƴŜǎ ŎƛǾƛƭŜǎΣ ƎǊǳǇƻǎΣ ƛƴǎǘƛǘǳŎƛƻƴŜǎ ȅ 

académicos que trabajan los temas educativos dentro y fuera del país como una de las experiencias edu-

cativas más interesantes de México, por su práctica pedagógica en diplomados y talleres y particular-

ƳŜƴǘŜ Ŝƴ ƭŀ ƳŀŜǎǘǊƝŀ Ŝƴ ǇŜŘŀƎƻƎƝŀ ŘŜƭ ǎǳƧŜǘƻέ όaŀƭŘƻƴŀŘƻΣ нлмнΥ уύ. 

 

La propuesta educativa de la UCIRED parte de los siguientes supuestos, que he recuperado de una charla 

impartida por Benjamín Berlanga como parte de una sesión de capacitación educadores para adultos del 

Instituto Estatal de Educación para Adultos (IEEA) llevada a cabo en julio de 2014. Primero, los espacios 

educativos son espacios para la producción de un saber de mi/nuestras vidas y no para abrevar conoci-

mientos. Segundo, sería más fácil no hacerlo así, porque para esta otra forma se requiere un disponer-

nos, porque se trata de un saber que me/nos afecta. Tercero, al entrar en los espacios educativos propi-

ciados por la UCIRED, nos damos tiempo para abrir en espacio para pensar-nos; la idea es conversar so-

bre cómo nos va en la vida porque, siguiendo a GaŘŀƳŜǊΣ άŜŘǳŎŀǊ Ŝǎ ŎƻƴǾŜǊǎŀǊέΦ /ǳŀǊǘƻΣ ŎǳŀƴŘƻ ƴƻǎ 

disponemos a conversar nos damos cuenta de nosotros mismos, por lo que la teoría se sujetiviza y surge 

uno mismo. En este sentido, la pedagogía del sujeto de la que parte de la UCIRED no es algo que se 

aprende y luego se hace, sino que se va haciendo en el conversar-nos y pensar-nos. Es una invitación a 
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pensar cómo es nuestra vida y cómo podemos transformarla. En aquella charla, Benjamín recuperó una 

frase de María de los Ángeles Turón para sintetizar la propǳŜǎǘŀΥ άƳŜƧƻǊ ǉǳŜ ǎŀōŜǊ ǉǳŞ Ŝǎ ƭŀ ǾƛŘŀ Ŝǎ ǎa-

ōŜǊ ŎƽƳƻ ƴƻǎ Ǿŀ Ŝƴ ƭŀ ǾƛŘŀέΦ 9ƴ ŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ ƭƻǎ ǇǊƻŎŜǎƻǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎ ǉǳŜ ŦƻƳŜƴǘŀ ƭŀ ¦/Lw95 ǎŜ ōŀǎŀƴ Ŝƴ 

la reflexión del fluir de la vida y las formas en que podemos superar las situaciones de opresión y de-

sigualdad que la atraviesan. 

 

tŀǊŀ ƭƻƎǊŀǊ ƭƻ ŀƴǘŜǊƛƻǊΣ ƭŀ ¦/Lw95 άΧ ǎŜ ǎƻǎǘƛŜƴŜ Ŏƻƴ ƭŀ ŀǇƻǊǘŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀǎ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ȅ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƻƴŜǎ ǉǳŜ 

participan en los procesos de formación, con donaciones de fundaciones y agencias nacionales e interna-

cionales de cooperación y con la venta de servicios de consultoría a instituciones privadas, gubernamen-

ǘŀƭŜǎ ȅ ƻǊƎŀƴƛǎƳƻǎ ŘŜ ŎƻƻǇŜǊŀŎƛƽƴ ƛƴǘŜǊƴŀŎƛƻƴŀƭέ όƘǘǘǇΥκκǿǿǿΦǳŎƛǊŜŘΦƻǊƎΦƳȄκǳŎƛ-red/principios Además, 

άΧ ŎǳŜƴǘŀ Ŏƻƴ ǳƴ ǇŜǉǳŜƷƻ ŜǉǳƛǇƻ ǘŞŎƴƛŎƻ ŘŜ ǘƛŜƳǇƻ ŎƻƳǇƭŜǘƻ ȅ ǳƴ ōŀƴŎƻ ŘŜ ŀǎŜsores que son invitados 

ŀ ŎƻƭŀōƻǊŀǊ ǇǳƴǘǳŀƭƳŜƴǘŜ ȅ ŘŜ ŀŎǳŜǊŘƻ ŀ ǎǳ ŜǎǇŜŎƛŀƭƛŘŀŘ Ŝƴ ƭƻǎ ǇǊƻȅŜŎǘƻǎ ŘŜ ƭŀ ¦/Lέ 

(http://www.ucired.org.mx/uci-red/principios). 

 

 Esta forma de funcionamiento se basa en la concepción que se tiene de universidad, que incluye cuatro 

ŎŀƳǇƻǎ ŘŜ ŀŎŎƛƽƴΥ мύ CǊŜƴǘŜ ŀ ƭŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ǉǳŜ ƘŀŎŜ άŜȄǘŜƴǎƛƽƴέΣ ƭŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ άŜȄǘŜƴŘƛŘŀέΤ нύ CǊŜƴǘŜ 

a la universidad claustro del saber, la universidad de comunidades de aprendizaje, espacio público donde 

circulan los conocimientos; 3) frente a la universidad de la cátedra, la universidad también de la conver-

sación entre todos; y, 4) frente a la universidad lugar, instalación, la universidad red (Berlanga, 2011: 7). 

Así, la UCIRED no requiere tener una planta docente amplia, o unas instalaciones enormes para producir 

los encuentros educativos, sino que a partir de los principios en que se sustenta, funciona como un espa-

cio para pensar-nos. 

 

En su accionar práctico desarrolla una serie de tareas agrupadas en torno a 4 programas. El primero de 

ellos es Ŝƭ ŘŜ ά!ǎŜǎƻǊƝŀ ǎƻƭƛŘŀǊƛŀ ŀ hǊƎŀƴƛȊŀŎƛƻƴŜǎ ŘŜ ƭŀ {ƻŎƛŜŘŀŘ /ƛǾƛƭέΣ Ŝƭ Ŏǳŀƭ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ŝƴ ŀŎƻƳǇŀƷŀǊ 

procesos educativos y/o de fortalecimiento institucional sin costo a organizaciones sociales. El segundo 

Ŝǎ Ŝƭ ŘŜ άCƻǊƳŀŎƛƽƴ 9ǎǇŜŎƛŀƭƛȊŀŘŀ ȅ DŜǎǘƛƽƴ ŘŜƭ /ƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻέΣ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜƭ Ŏǳŀƭ ƛƳǇǳƭǎŀƴ άΧ ƭŀ ŀǊǘƛŎǳƭa-

ción de redes de conocimiento y de intercambio con instituciones, organizaciones, colectivos e indivi-

duos para fortalecer las capacidades de los sujetos a partir del reconocimiento y resignificación de su 

pǊłŎǘƛŎŀ ǘŞŎƴƛŎŀΣ ǎƻŎƛŀƭ ȅ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀΣ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇŜǊƳƛǘŀ ŜƭŀōƻǊŀǊ ȅ ŀƭƛƳŜƴǘŀǊ ǇǊƻȅŜŎǘƻǎ ŘŜ ǾƛŘŀ ōǳŜƴŀέ 

(http://www.ucired.org.mx/uci-red/formacion-especializada) entre los que están la Maestría en Desarro-

llo de la Práctica Educativa en el Medio Rural e Indígena (Pedagogía del Sujeto y Práctica Educativa); la 
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Maestría en Manejo Sostenible de Agroecosistemas en alianza con el Departamento de Agricultura y 

Medio Ambiente del ICUAP de la BUAP,  el CESDER, la UNIRIOJA; el Diplomado en Mediación Pedagógica 

para la Interculturalidad en alianza con el Consorcio Intercultural (2011) y diversos Seminarios y Talleres. 

9ƭ ǘŜǊŎŜǊƻ Ŝǎ Ŝƭ ŘŜ ά/ƻƴǎǳƭǘƻǊƝŀ Ŝƴ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴ ȅ tǊƻŎŜǎƻǎ ŘŜ tƭŀƴƛŦƛŎŀŎƛƽƴέΣ Ŝƭ Ŏǳŀƭ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀ ǎŜǊ Ŝƭ łǊŜŀ 

de venta de servicios para de consultoría a instituciones privadas y gubernamentales, tanto nacionales 

ŎƻƳƻ ƛƴǘŜǊƴŀŎƛƻƴŀƭŜǎΦ CƛƴŀƭƳŜƴǘŜΣ Ŝƭ ŎǳŀǊǘƻΣ Ŝǎ Ŝƭ ŘŜ ά!ŎƻƳǇŀƷŀƳƛŜƴǘƻ ŘŜ ǇǊƻŎŜǎƻǎ ƭƻŎŀƭŜǎ ǇŀǊŀ ƭŀ Ŝƭa-

ōƻǊŀŎƛƽƴ ŘŜ ŦǳǘǳǊƻǎ ŘŜǎŜŀŘƻǎ ȅ ƭŀ ƭǳŎƘŀ ǇƻǊ ǳƴŀ ǾƛŘŀ ŘƛƎƴŀέΣ ǉǳŜ ƛƳǇƭƛŎŀ ƭŜ ŦƻǊǘŀƭŜŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜ ŎƻƭŜŎǘivos 

organizados en la búsqueda de la vida buena. Algunos ejemplos de acciones correspondientes a cada 

uno de estos programas se muestran en la siguiente tabla. 

 

Programa Algunas actividades desarrolladas 

Asesoría solidaria a 
Organizaciones de la 
Sociedad Civil 

2014, Acompañamiento para la planificación estratégica de la red Proceso de articulación 
de la Sierra de Santa Marta, Tatahuicapan de Juárez Veracruz. 
2013, Acompañamiento al equipo impulsor de la UNICEM Universidad Cempoálteatl Mixe 
de Santa María Tlahuitoltepec, Oaxaca en el desarrollo del modelo de educación superior. 
2012, Acompañamiento a Cooperativa de Mujeres Cafetaleras Independientes (COMUCA-
FI) en el proceso interno de fortalecimiento institucional. 
2011, Acompañamiento en el proceso de planificación estratégica 2012-2017 y evaluación 
de impacto de los Programas de la Universidad Campesina del Sur (UNICAM) de la CNPA. 
2010, Asesoría para el diseño del modelo educativo de las Escuelas Bachillerato de CAC-
TUS A.C. en Oaxaca.  

Formación Especiali-
zada y Gestión del 
Conocimiento 

2014, 1ª Generación de la Maestría en Prácticas Narrativas 
2009 a 2014, 5 Generaciones de la Maestría en Desarrollo de la Práctica Educativa en el 
Medio Rural e Indígena (Pedagogía del Sujeto y Práctica Educativa) 
2012 y 2013, 2 Generaciones de la Maestría en Manejo Sostenible de Agroecosistemas 
2012, Seminario Internacional en Educación Intercultural a Nivel Superior en alianza con la 
Universidad Intercultural del Estado de Puebla y la Universidad Pedagógica Experimental 
Libertador de Venezuela. 
2012, Seminario: Las ideas de Iván Illich y Carlos Marx. Un pensamiento necesario en este 
tiempo revuelto y de elaboración de esperanzas. En colaboración con la UNITIERRA 
2012, Diplomado Mediación Pedagógica para la Interculturalidad 
2012, Taller Artesan@s en Medios Audiovisuales en colaboración con La Media Naranja 
2011 Diplomado Cambiar el mundo, construyendo poder popular 
2011, Curso de Formación en Economía Solidaria en convenio con DVV, Ayuda en Acción, 
Organizaciones Sociales y No gubernamentales. 

Consultoría en Educa-
ción y Procesos de 
Planificación 

2014, Diseño del Programa de Profesionalización de Educadores para Adultos del Instituto 
Estatal de Educación para Adultos IEEA Puebla (Diplomados, Especialidad y Maestría). 
2013, Diseño de la Maestría en Educación para Adultos y Fortalecimiento de Ciudadanía 
para el Centro Cultural Poveda República Dominicana. 
2013, Actualización de los fundamentos (enfoque y perspectiva) del Plan de Estudios del 
Doctorado en Economía Política del Desarrollo del CEDES-BUAP. 
2012, Asesoría para el fortalecimiento de procesos de formación y para la consolidación 
institucional de la Universidad Intercultural del Estado de Puebla 
2012, Asesoría para el fortalecimiento institucional del equipo de trabajo comunitario de 
las Hermanas de la Caridad en Cuba en las áreas de finca integrada, sistemas de microfi-
nanciamiento y organización interna del equipo. 
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2011 y 2012, Asesoría para la actualización del Posgrado (Maestría y Doctorado) en Socio-
logía del Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades de la BUAP. 
2010, Evaluación Institucional del Centro de Estudios Ecuménicos CEE, del Grupo de Estu-
dios Ambientales GEA, de CAMPO A.C. y del Grupo de Acción e Investigación Ambiental 
GAIA para la fundación alemana EED. 

Acompañamiento de 
procesos locales para 
la elaboración de 
futuros deseados y la 
lucha por una vida 
digna 

2011 a 2013, Impulso de procesos de conversación y concordancia con actores sociales 
locales para la elaboración de imágenes colectivas de vida digna y fortalecimiento de ca-
pacidades y condiciones para el mejoramiento de la vida familiar y comunitaria en siete 
municipios con altos índices de pobreza y vulnerabilidad social y cultural en el Estado de 
Yucatán, financiado por la Fundación Kellogg 

Fuente: elaboración propia con base en datos de ucired.org.http://www.mx/ 

 

9ƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊ ƳŜ ŘŜǘŜƴŘǊŞ Ŝƴ Ŝƭ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ǘǊŀōŀƧƻ Ŝƴ Ŝƭ άtǊƻƎǊŀƳŀ ŘŜ CƻǊƳŀŎƛƽƴ 9ǎǇŜŎƛŀƭƛȊŀŘŀ ȅ DŜǎǘƛƽƴ 

ŘŜƭ /ƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻέΣ ȅ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊ Ŝƴ Ŝƭ ǇǊƻƎǊŀƳŀ ŘŜ ƳŀŜǎǘǊƝŀ Ŝƴ 5ŜǎŀǊǊƻƭƭƻ ŘŜ ƭŀ tǊłŎǘƛca Educativa en 

el Medio Rural e Indígena (Pedagogía del Sujeto y Práctica Educativa), ofertada desde 2009. 

 

Este es un programa de posgrado que oferta la UCIRED, pero que en términos del reconocimiento oficial 

de los estudios, es el CESDER quien otorga el ǘƝǘǳƭƻΦ 9ǎǘŜ ǇǊƻƎǊŀƳŀ Ŝǎǘł ŘƛǊƛƎƛŘƻ ŀ ŘƛǊƛƎƛŘŀ ŀ άΧ ŘƻŎŜƴǘŜǎ 

y promotores del desarrollo comunitario que laboren en zonas rurales en comunidades campesinas y/o 

ƛƴŘƝƎŜƴŀǎέ ό/9{59wΣ нлмлΥ пύΣ ȅ ǎŜ ōŀǎŀ Ŝƴ ƭƻǎ ǇǊƛƴŎƛǇƛƻǎ ŘŜ ǳƴŀ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭƛŘŀŘ ŘƛŀƭƽƎƛŎŀΣ ǳna pedago-

gía de la alteridad y la resignificación de la propia práctica educativa como eje ordenador del proceso de 

ŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ǇǊƻǇǳŜǎǘƻ ό/9{59wΣ нлмлΥ пύΦ 9ƭ ƻōƧŜǘƛǾƻ ŘŜ ƭŀ ƳŀŜǎǘǊƝŀ Ŝǎ άΧ ƳŜƧƻǊŀǊ ƭŀ ǇǊłŎǘƛŎŀ ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭ 

de educadores que trabajan en comunidades indígenas y campesinas, fortaleciendo con la formación de 

posgrado capacidades y competencias para una educación de calidad y adecuada que genere una am-

ǇƭƛŀŎƛƽƴ ŘŜ ǇƻǎƛōƛƭƛŘŀŘŜǎ ŘŜ ǾƛŘŀ ŘƛƎƴŀ ŘŜ ƭŀǎ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ȅ ŎƻƭŜŎǘƛǾƻǎέ ό/9{59wΣ нлмлΥ мрύΦ  

 

El plan de estudios es de 2 años, distribuidos en cuatro módulos con una duración de cinco meses cada 

uno. La modalidad de cursado es semipresencial, lo que implica el autoestudio a través de un aula virtual 

y la reflexión y transformación de la propia práctica. Cada módulo está organizado en 5 encuentros pre-

senciales y 4 unidades de trabajo educativo. En cada módulo se llevan a cabo 5 encuentros presenciales 

durante la tarde de un viernes y todo el día el sábado por cada mes. Asimismo, se tiene que cursar dos 

cursos intensivos de verano de 10 días cada uno. El plan de estudios está constituido por cuatro módu-

los, tal como se muestra en la siguiente tabla: 
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Módulos Materias 

Módulo 1. La finalidad de la 
educación y el lugar de lo 
educativo: hacer-nos sujetos 

- Seminario: Sujeto y Educación. Las finalidades de la educación 
- Seminario Pedagogía y Mundo de Vida Cotidiano: narración y proyecto. 
- Taller. Sistematización y Re-significación de la Práctica Educativa 1 
- Seminario. El Campo en México hoy: la subordinación del trabajo campesino/ 
indígena al capital 

Módulo 2. 
La educación como relación 
con el conocimiento 

- Seminario. Claves Pedagógicas de la Relación con el Conocimiento: Asombro y 
Reclamo 
- Sistematización y Re-significación de la Práctica Educativa 2 
- Taller (para Docentes) Recursos para la Docencia y el Aprendizaje Significativo 1 
- Seminario (Docentes): Niñez y Juventud Rural e Indígena en México. 
- Taller (Técnicos del Desarrollo). Metodología del Trabajo Educativo con los Suje-
tos Sociales 1 
- Seminario (Técnicos del Desarrollo) Sujetos Sociales en el Campo: Campesinos y 
Campesinas, Indígenas y Movimientos Sociales 

Módulo 3. La educación co-
mo relación con el mundo 

- Seminario. Claves Pedagógicas de la Relación con el Mundo: memoria, Experien-
cia y Utopía 
- Taller. Sistematización y Re-significación de la Práctica Educativa 3 
- Taller (Docentes) Recursos para la Docencia y el Aprendizaje Significativo 2 
- Seminario (Docentes) Escuela y Comunidad: Problemas de la Educación Rural e 
Indígena en México. 
- Taller (Técnicos del Desarrollo). Metodología del trabajo Educativo con los Sujetos 
Sociales 2 
- Seminario (Técnicos del Desarrollo). Las Posibilidades del Desarrollo Local: Acu-
mulación del Capital y Agricultura en México. 

Módulo 4. La educación co-
mo relación entre un noso-
tros 

- Seminario. Claves Pedagógicas de la Relación Entre Sujetos: Acogida y Cordiali-
dad, Tacto y Deferencia. 
- Seminario de Grado 
- Taller (Docentes) Recursos para la Docencia y el Aprendizaje Significativo 3 
- Taller (Técnicos del Desarrollo) Metodología de Trabajo Educativo con los Sujetos 
Sociales 3 
- Seminario. Ser Docente, Ser Promotor del Desarrollo: los Retos de la Educación en 
México 

Fuente: CESDER, 2010: 18-19. 

 

En su conformación, el plan de estudios enfatiza la posibilidad de transformar la práctica educativa a 

través de la constitución de sujetos, de los sujetos negados. La recuperación del sujeto negado implica la 

ŦƻǊƳǳƭŀŎƛƽƴ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀŘŀ ǇƻǊ άΧ 5ŜǎƳƻƴŘ ¢ǳǘǳΣ Ŝƭ ƻōƛǎǇƻ ŀƴƎƭƛŎŀƴƻ ǎǳŘŀŦǊƛŎŀƴƻ ǉǳŜ Ƙŀ ǘŜƴƛŘƻ ǳƴ 

papel clave en la lǳŎƘŀ Ŝƴ ŎƻƴǘǊŀ ŘŜƭ άŀǇŀǊǘƘŜƛŘέ Ŝƴ #ŦǊƛŎŀ ŘŜƭ {ǳǊΥ Ψ¸ƻ ǎƻȅ ǎƻƭŀƳŜƴǘŜ ǎƛ ǘǵ ǘŀƳōƛŞƴ ŜǊŜǎΩΦ 

9ǎ Ŝƭ ǎŜƴǘƛŘƻ ŘŜ ƭŀ ƘǳƳŀƴƛŘŀŘ ŘŜ ƭƻǎ ŀŦǊƛŎŀƴƻǎ ƭƭŀƳŀŘƻ ΨǳōǳƴǘǳΩΥ Ψ¸ƻ ǎƻȅ ǳƴ ǎŜǊ ƘǳƳŀƴƻ ǇƻǊǉǳŜ ǘǵ ŜǊŜǎ 

ǳƴ ǎŜǊ ƘǳƳŀƴƻΩέ όIƛƴƪŜƭŀƳƳŜǊǘΣ нллнΥ нύΦ 9ǎ Ŝƭ ǊŜŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜƭ otro en mí, y viceversa, en un mundo 

ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀŘƻ ǇƻǊ ƭŀ ŎǊƛǎƛǎ ŘŜ ƭŀǎ άŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀǎ ŘŜ ŀŎƻƎƛŘŀέΦ 9ǎǘŀ ƴƻŎƛƽƴΣ Ǿƛǘŀƭ ŘŜƴǘǊƻ ŘŜ ƭƻǎ ǇǊƻŎŜǎƻǎ ŘŜ 

discusión de la maestría, hace referencia a la situación del ser humano como deficiente para habitar al 

mundo si no cuenta con mediaciones culturales proporcionadas por quienes le acogen o deberían aco-

ger.  
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El sentido último de su itinerario por los caminos del mundo dependerá, en gran manera, de la 

acogida que haya experimentado, de la orientación que se le haya ofrecido, de la competencia 

gramatical que haya llegado a adquirir por mediación de los procesos educativos, cuya misión pri-

mordial es facilitar la integración de los seres humanos en la vida cotidiana. Hemos denominado 

ΨŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀǎ ŘŜ ŀŎƻƎƛŘŀΩ ŀ ƭŀǎ ƛƴǎǘŀƴcias que tienen la insustituible misión de llevar a cabo las 

transmisiones que necesita el ser humano para poder construir su espacio y su tiempo y habitar en 

ellos (Duch, 2007: 187-188). 

 

Así, la propuesta de formación implica recuperar al sujeto reforzanŘƻ ƭŀǎ άŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀǎ ŘŜ ŀŎƻƎƛŘŀέ Ŏƻƴ ƭŀ 

ƛƴǘŜƴŎƛƽƴ ŘŜ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭŀǊ ƭŀ ƘŀōƛƭƛŘŀŘ ŘŜ άŜƳǇŀƭŀōǊŀǊέ ό5ǳŎƘΣ нллтύ ƭŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘΣ ǎƛŜƴŘƻ ƘƻǎǇƛǘŀƭŀǊƛƻǎ Ŏƻƴ 

el otro que es uno mismo (Skliar, 2002), y rebelarse desde la digna rabia que implica el dar-nos cuenta de 

la deǎƛƎǳŀƭŘŀŘ ǇǊƻŘǳŎƛŘŀ Ŝƴ Ŝƭ ǎƛǎǘŜƳŀ ŎŀǇƛǘŀƭƛǎǘŀΥ άΧ ƭŀ ŘƛƎƴƛŘŀŘ ƴƻ Ŝǎ ƭŀ ŘƛƎƴƛŘŀŘ ŘŜ ƭŀǎ ǾƝŎǘƛƳŀǎΣ ǎƛƴƻ 

ŘŜ ƭƻǎ ǎǳƧŜǘƻǎ ŀŎǘƛǾƻǎ όȅ ŘŜ ƭŀǎ ǎǳƧŜǘŀǎ ŀŎǘƛǾŀǎύ όΧύΦ [ŀ ŘƛƎƴŀ Ǌŀōƛŀ ǇƻƴŜ ŀ ƴƻǎƻǘǊŀǎ ȅ ƴƻǎƻǘǊƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ŎŜn-

tro. Nosotras y nosotros creamos el mundo con nuestra creatividad, nuestra actividad. También somos 

nosotras y nosotros que creamos el capitalismo que nos está matando: por eso sabemos que podemos 

ŘŜƧŀǊ ŘŜ ŎǊŜŀǊƭƻέ όIƻƭƭƻǿŀȅΣ нллфΥ оύΦ 

  

Otra característica fundamental de la maestría es el énfasis en la ŎǊŜŀŎƛƽƴ ŘŜ άŀǊǘƛƭǳƎƛƻǎέΥ ά9ƴ ŜǎǘŜ ŜǎǇa-

cio curricular, el núcleo de sentido es la transformación de la práctica; para nombrar este proceso se 

ǊŜŎǳǊǊƛƽ ŀ ƭŀ ŎŀǘŜƎƻǊƝŀ ŘŜ ΨŀǊǘƛƭǳƎƛƻΩΣ ǳƴŀ ƳŀƴŜǊŀ ŘŜ ƴƻƳōǊŀǊ ȅ ŘŀǊ ŎǳŜƴǘŀ ŘŜ ŜǎǘŜ ǇǊƻŎŜǎƻ ŘŜ ǊŜŎƻƴŦƛƎu-

rar la práŎǘƛŎŀ ȅ ŎǊŜŀǊ ŀƭƎƻ ƴǳŜǾƻέ όaŜǎǎƛƴŀΣ нлммΥ ммύΦ [ƻǎ ŀǊǘƛƭǳƎƛƻǎ ǎƻƴ ŀǉǳŜƭƭŀǎ ŀŎŎƛƻƴŜǎΣ ŀǇƻȅƻǎΣ ǇǊłc-

ticas que permiten transformar la propia práctica. En cierto sentido refiere a la creación de materiales 

didácticos, pero al hacer uso de la palabra artilugios se pretenden enfatizar el carácter creativo. Lo cierto 

Ŝǎ ǉǳŜ ƭƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ǎƻƴ ŘƛǾŜǊǎƻǎΥ άŀƭƎǳƴƻǎ ŘŜ ƭƻǎ ŀǊǘƛƭǳƎƛƻǎ ǇǊƻŘǳŎƛŘƻǎ Ŝƴ ƭŀ ƳŀŜǎǘǊƝŀ ǎƻƴ ƛƴŎƛǇƛŜƴǘŜǎ ƻ 

demasiado obvios; se reducen demasiado a lo didáctico, a una estrategia, mientras otros crecen a pasos 

ŀƎƛƎŀƴǘŀŘƻǎ ȅ ǎŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳȅŜƴ ŎƻƳƻ ǳƴŀ ŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀ ŘŜ ŀŎƻƎƛŘŀέ όaŜǎǎƛƴŀΣ нлммΥ ммύΦ 

 

En sus primeras dos generaciones la mayor parte de sus estudiantes eran egresados/as del CESDER, pero 

en la actualidad asisten a la maestría personas de diferentes estados, tales como Chiapas, Oaxaca y Esta-

do de México. Actualmente hay tres generaciones que se encuentran en proceso de elaboración de sus 
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documentos para titularse, pero que en la práctica han empezado a transformar su hacer desde la peda-

gogía del sujeto. 

 

 

REFLEXIONES FINALES 

 

[ŀǎ L9{ ŎƻƴǾŜƴŎƛƻƴŀƭŜǎ ŦƻǊƳŀƴ ǇŀǊǘŜ ŘŜ ƭŀ άŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀ ǘǊƛŀƴƎǳƭŀǊ ŘŜ ƭŀ ŎƻƭƻƴƛŀƭƛŘŀŘέ ό/ŀǎǘǊƻ-Gómez, 

2007). Reconocer esta situación es fundamental para buscar caminos dirigidos a la construcción de mo-

delos educativos que abonen a la creación de una sociedad diferente a la que el sistema capitalista nos 

ha heredado. En el caso particular de América Latina los pueblos indígenas, campesinos y afrodescen-

dientes han sido invisibilizados en las IES, a través de la negación de sus saberes, pero también debido a 

procesos de discriminación y racismo que no permiten su inclusión en sistema educativo. Ante esta si-

tuación desde el último cuarto del Siglo XX se han desarrollado diversas experiencias educativas que 

tienen como fin la creación de IES que sean consecuentes con la pluralidad de experiencias humanas y 

consecuentes con las realidades locales.  

 

Así, en los últimos años han emergido diversas Instituciones Interculturales de Educación Superior (IIES), 

ya sea desde organizaciones de la sociedad civil, los gobiernos nacionales o movimientos sociales. Ante 

este panorama surge el reto de crear puentes de comunicación entre las diversas experiencias de IES 

para reconstituir las vidas de los pueblos que han sido negadas (Berlanga, s/f).     

 

En el caso del estado de Puebla, México, el CESDER y la UCIRED se han constituido en dos IES que sin 

denominarse a sí mismas como interculturales trabajan desde hace más de treinta años en la recons-

trucción de la vida digna de campesinos e indígenas de la Sierra Norte de Puebla y otras regiones del 

país, así como de otros países a través del trabajo de acompañamiento y asesoría que han venido desa-

rrollando. En particular los frutos de su trabajo se han visto reflejados a través de la licenciatura en Pla-

neación para el Desarrollo Rural y la Maestría en Desarrollo de la Práctica Educativa en el Medio Rural e 

LƴŘƝƎŜƴŀ όtŜŘŀƎƻƎƝŀ ŘŜƭ {ǳƧŜǘƻ ȅ tǊłŎǘƛŎŀ 9ŘǳŎŀǘƛǾŀύΦ 9ǎǘŀǎ Řƻǎ L9{ ǎƻƴ ŜƧŜƳǇƭƻ ŘŜ ƭŀ άŎƻƭŀōƻǊŀŎƛƽƴ ƛƴǘŜr-

ŎǳƭǘǳǊŀƭέ ŀ ƭŀ ǉǳŜ ƘŀŎŜ ǊŜŦŜǊŜƴŎƛŀ aŀǘƻ όнллфōύΣ Ŝn el sentido de que han logrado hacer coincidir los 

esfuerzos de académicos, organizaciones sociales, organizaciones de la sociedad civil, campesinos, indí-

genas y mestizos, en torno al objetivo común de re-construir las formas de vida buena, superando la 

άŀƎǊƛŎǳƭǘǳǊŀ ŘŜ ƭŀ ǇƻōǊŜȊŀέ ȅ ƎŜƴŜǊŀƴŘƻ άǎǳƧŜǘƻǎ ŘŜ ƭŀ ŘƛƎƴŀ ǊŀōƛŀέΦ 
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Finalmente, estas dos IES reconocen que es necesario reflexionar sobre nuestra realidad para actuar en 

consecuencia respecto a todo aquello que limita y niega a los sujetos. Por lo tanto, la invitación que lan-

Ȋŀƴ Ŏƻƴ ǳǊƎŜƴŎƛŀΣ Ŝƴ ǇŀƭŀōǊŀǎ ŘŜ DŀōǊƛŜƭ {ŀƭƻƳΣ Ŝǎ ƭŀ ǎƛƎǳƛŜƴǘŜΥ ά{ƛ ǉǳŜǊŜƳƻǎ ǳƴŀ ŜǎŎǳŜƭŀ ŘƛǎǘƛƴǘŀΣ ǳƴ 

ŜǎǘŀŘƻ ƳŜƧƻǊ ȅ ǳƴ ǇŀƝǎ Ƴłǎ ƧǳǎǘƻΥ ΘwŀōƛŜƳƻǎΗέ ό{ŀƭƻƳΣ нллфōΥ мтрύΦ 
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RESUMEN: En Chile, el Programa de Educación Intercultural sienta sus bases con la promulga-
ción de la Ley Indígena 19.253 (1993) donde las organizaciones Mapuche plantearon la nece-
sidad de una educación pertinente y que rompa con la realidad latente de pérdida progresiva 
del marco cultural Mapuche, e indígena en general, producto del proceso de escolarización 
monocultural, propio del sistema educacional chileno. Educación Intercultural, concebida co-
Ƴƻ ǳƴ άŘƛłƭƻƎƻ ŘŜ ǎŀōŜǊŜǎέ Ŝƴ Ŝƭ łƳōƛǘƻ ŘŜ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴΣ ŘŜōƛŜǊŀ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀǊ ƭŀǎ ŜǇƛǎǘŜƳƻƭƻƎƝŀǎ 
de las culturas en contacto y en forma transversal al proceso de escolarización para situar en 
igualdad de condiciones los conocimientos a abordar; sin embargo, en Chile, Educación Inter-
cultural se traduce en la asignatura Lengua Indígena (4 horas semanales), normada por bases 
curriculares,  programas de estudios estándares a trabajar en todos los rincones donde hayan 
niños y niñas indígena (20% de alumnos y alumnas matriculados).  
Palabras claves: Educación intercultural, escolarización, monocultura. 
 
RESUMO: No Chile, o programa de educação intercultural senta a suas bases de promulgação 
da lei índia 19.253 (1993) onde as organizações Mapuches plantearam a precisar de uma edu-
cação pertinente e que rompa com a realidade latente de perda progressiva do marco cultural 
Mapuche, e índia em geral, produto do processo de escolarização monorcultural, próprio do 
sistema educacional chileno. Educação interculturŀƭΣ ŎƻƴŎŜōƛŘŀ ŎƻƳƻ ǳƳ άŘƛŀƭƻƎƻ ŘŜ ǎŀōŜǊŜǎέ 
no âmbito de educação, deveria considerar as epistemologias das culturas em contato e em 
forma transversal ao processo de escolarização para situar em igualdade se traduze na maté-
ria de língua índia (4 horas semanais), regulamentado por bases curricular, programas de es-
tudos estándares a trabalhar em todos os rincões onde há crianças índias (20% dos alunos e 
alunas matriculados). 
Palavras-chave: Educação intercultural, escolarização, monocultura.   
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a educación en Chile es un proceso obligatorio al cual deben ingresar niños y niñas a contar de los 

6 años de edad, período en el cual se inicia la enseñanza primaria.  Considerando como esencia 

del proceso de escolarizaciónΣ ŘƻƴŘŜ Ŝƭ ŜƧŜǊŎƛŎƛƻ ŘƻŎŜƴǘŜ ǎŜ ǇǊƻȅŜŎǘŀ ŎƻƳƻ άǳƴ ǘǊŀƴǎƳƛǎƻǊ Ŏǳƭǘu-

ǊŀƭΥ ǳƴ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛǾƻ ŜȄŎƭǳǎƛǾŀƳŜƴǘŜ ƘǳƳŀƴƻ ǘŀƴǘƻ ǇŀǊŀ ƭŀ ǊŜǇǊƻŘǳŎŎƛƽƴ ŎƻƳƻ ǇŀǊŀ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎŎƛƽƴ όΧύ ǘƻŘŀ 

educación es intrínsecamente una actividad moral que articula la ideología o ideologías dominantes del 

ƎǊǳǇƻ ƻ ƎǊǳǇƻǎ ŘƻƳƛƴŀƴǘŜǎέ ό.ŜǊƴǎǘŜƛƴΣ мффпΥто-75). En contexto de diversidad cultural, lo anterior ha 

sido uno de los factores que han incidido en la pérdida del marco cultural propio, particularmente, de los 

Pueblos Indígenas en Chile (Quintriqueo, 2010; Quidel, 2002;). 

 

vǳƛƴǘǊƛǉǳŜƻ ȅ ¢ƻǊǊŜǎ όнлмнΥмтύ ǎŜƷŀƭŀƴ ǉǳŜ άŀǵƴ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎƻ ŘŜ ǎƻŎƛŀƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ƴƛƷƻ ƳŀǇǳŎƘŜ Ŝƴ 

el contexto de la familia, lo cual permite el aprendizaje de un conjunto de contenidos que dotan a las 

nuevas generaciones de una lógica del saber y del conocimiento, sea en forma consciente o inconsciente, 

ǇŀǊŀ ŎƻƳǇǊŜƴŘŜǊ ƭŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘ ǎƻŎƛƻŎǳƭǘǳǊŀƭέΦ  9ƴ ƎŜƴŜǊŀƭΣ ƭƻǎ ƴƛƷƻǎ ƳŀǇǳŎƘŜ ȅ ƴƻ ƳŀǇǳŎƘŜ ƛƴƎǊŜǎŀƴ ŀ ƭŀ 

escuela dotados de conocimientos y experiencias previas adquiridas en su proceso de socialización fami-

liar (Quintriqueo, 2007). Sin embargo, considerando la obligatoriedad de la escolarización en Chile, se 

produce un quiebre al momento de asignar significados a los nuevos conocimientos, cuando los niños y 

niñas ingresan al sistema escolar, y provienen de culturas diferentes a las dominante.  

 

La práctica educativa escolar, en contexto de diversidad cultural en Chile, tiene un carácter homogenei-

zante, basado en un currículum monocultural y centralizado; busca satisfacer necesidades de aprendizaje 

que se generan en el ámbito cultural, social y económico de la sociedad nacional (Quintriqueo y Torres, 

2012); la cultura dominante, a través de la educación escolar, busca una nivelación cultural de todas las 

personas que habitan el territorio. 

 

 

EDUCACIÓN ESCOLAR: ESCENARIO DE TENSIÓN EPISTEMOLÓGICAS 

 

En las ciencias sociales, base en la cual se fundamenta la educación escolar, los estudios suelen dividir el 

sujeto y el objeto de conocimiento, negando incluso los procesos sociales que construyen a ambos, con-

ǘǊƛōǳȅŜƴŘƻ ŀǎƝ ŀƭ άŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƳƛŜƴǘƻέ ŘŜ ƭŀ ǎǳōƧŜǘƛǾƛŘŀŘ ό²ŀƭǎƘΣ нллмύΦ   

 

L 
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La epistemología indígena, sienta sus bases en la colectividad; en la interconexión fluida entre cultura, 

identidad, política y su articulación con el conocimiento, considerado al mIsmo tiempo lo local-cultural-

ancestral-colectivo y político, donde los conocimientos se caracterizan por ser contextual, específico y 

situado (Walsh citando a Escobar, 2000).  

 

La circularidad, integralidad y recursividad fluyen en el proceso de aprendizaje en el proceso de socializa-

ción de las familias indígenas en general, y Mapuche en particular. Según Morin (1990:106) la recursivi-

ŘŀŘ Ŝǎ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎƻ άŜƴ Ŝƭ Ŏǳŀƭ ƭƻǎ ǇǊƻŘǳŎǘƻǎ ȅ ƭƻǎ ŜŦŜŎǘƻǎ ǎƻƴΣ ŀƭ ƳƛǎƳƻ ǘƛŜƳǇƻΣ Ŏŀǳǎŀǎ ȅ ǇǊƻŘǳŎǘƻǊes de 

ŀǉǳŜƭƭƻ ǉǳŜ ƭƻǎ ǇǊƻŘǳŎŜέΦ [ŀǎ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ŜǾƛŘŜƴŎƛŀƴ Ǉŀǳǘŀǎ ŘŜ ŎƻƳǇƻǊǘŀƳƛŜƴǘƻǎ ŎǳƭǘǳǊŀƭŜǎ ƳŀǇǳŎƘŜΣ 

producto de las pautas de comportamientos culturales mapuche que la sociedad mapuche en general, 

busca sean aprehendidas por las nuevas generaciones.  

 

En la epistemología indígena los conocimientos son continuamente re intrepretado y construido sobre la 

marcha. Según la perspectiva empírica de círculo creativo propuesto por Varela (1981) sugiere que existe 

una auto creación de conocimiento que se genera en contacto permanente con el entorno, con lo colec-

ǘƛǾƻΤ Ŝƭ ŦŜƴƽƳŜƴƻ ōłǎƛŎƻ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ŝƴ ǉǳŜ άŜƭŜƳŜƴǘƻǎ ŘŜ ŘƛǾŜǊǎƻǎ Ǉƭŀƴƻǎ ǎŜ ǊŜǵƴŜƴ ƻǇŜǊŀŎƛƻƴŀƭƳŜƴǘŜ ȅ 

ŦƻǊƳŀƴ ǳƴŀ ǳƴƛŘŀŘ ŀ ǊŀƝȊ ŘŜ ǎǳ ƛƴǘŜǊŀŎŎƛƽƴ ǎƻŎƛŀƭέ ό±ŀǊŜƭŀΣ мфумΥотпύΣ ȅ Ŝƴ ƭŀ ŜǾŜƴǘǳŀƭƛŘŀŘ ŘŜ ǾŜǊǎŜ ƛƴǘe-

rrumpido el proceso, se deshace este círculo que ha permitido este proceso que, en este caso, es el pro-

ceso de construcción de saberes y conocimiento en el marco cultural Mapuche. 

 

La pertenencia, reconocimiento y adscripción a un pueblo y cultura en particular, Mapuche en este caso, 

ƘŀŎŜ ǘŀƳōƛŞƴ ŀŘǎŎǊƛōƛǊ ŀ ǳƴ ϦǘŜǊǊƛǘƻǊƛƻ ŘŜ ǎŜƴǘƛŘƻϦ ǊŜŦŜǊƛŘƻ ŀ άǳƴŀ ǎŜǊƛŜ ŘŜ ŎƻƴǎǘǊǳŎŎƛƻƴŜǎ ŜƳƻǘƛǾŀǎΣ 

intuitivas, de cosmovisión y conceptualización del mundo -con las resonancias y sugerencias que conlle-

van- y el hecho de ejercerlas, es lo que otorga definición a la idea de pertenencia -identidad- a un grupo 

social particular (Vera 1997:8). Desde esta perspectiva, la racionalidad fundamental, lo que le da cuerpo 

a estos saberes es que todos apuntan a fortalecer vínculos comunitarios. El territorio de sentidos se ge-

nera en el ámbito en que operan los lazos comunitarios, las afinidades, la gestión conjunta, el horizonte 

del sentido en común compartido por quienes poseen una misma base cultural y epistemológica.  

 

Al respecto, Morin (1982), plantea que lo biológico y lo sociocultural del hombre no deben concebirse 

ŎƻƳƻ Řƻǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴŜǎ ǎŜǇŀǊŀŘŀǎ ƻ ƳŜǊŀƳŜƴǘŜ ȅǳȄǘŀǇǳŜǎǘŀǎΣ ǎƛƴƻ ǉǳŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳȅŜ ǳƴ άǎƛǎǘŜƳŀ ƎƭƻōŀƭέΣ 

una unidad compleja organizada, constituido por un conjunto de interacciones e interdependencias en-
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tre múltiples y diversos factores bio-psico-sociales, como resultado de permanentes interacciones de 

este tipo; de ahí la amplitud, complejidad y particularidad que adquiere el proceso de construcción de 

conocimientos en contextos de la familia mapuche.  

 

Varela (2000:240-нпмύΣ ǇƻǊ ǎǳ ǇŀǊǘŜΣ ǎŜƷŀƭŀ ǉǳŜ άƭŀ ƳŜƴǘŜ ƴƻ Ŝǎǘł Ŝƴ ƭŀ ŎŀōŜȊŀέΣ Ŝƴ Ŝǎǘŀ ŀƭǳǎƛƽƴ ŀ ǉǳŜ ƭŀ 

mente es un sistema operativo que se encuentra ubicado en un cuerpo. Su propuesta es que los conoci-

mientos, el sentido de la rŜŀƭƛŘŀŘΣ ǎǳǊƎŜƴ ŘŜƭ ǇǊƻŎŜǎƻ ŘŜ άƳŀƴƛǇǳƭŀŎƛƽƴ Ŝ ƛƴǘŜǊŀŎŎƛƽƴ ŀŎǘƛǾŀ Ŏƻƴ Ŝƭ Ƴǳn-

do, entonces tenemos un fenómeno incorporado y activo, y cualquier cosa que denominemos objeto, 

ǳƴŀ Ŏƻǎŀ Ŝƴ Ŝƭ ƳǳƴŘƻ όΧύ ŘŜǇŜƴŘŜ ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ ŘŜ Ŝǎǘŀ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜ ƳŀƴƛǇǳƭŀŎƛƽƴ ǎŜƴǎƻǊƛƻƳotriz. El objeto 

surge como fruto de nuestra actividad, por lo tanto, tanto el objeto como la persona están co-

emergiendo, co-ǎǳǊƎƛŜƴŘƻέΦ 5ŜǎŘŜ Ŝǎǘŀ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀΣ ƭŀ ƛƴǘŜǊŀŎŎƛƽƴ Ŏƻƴ Ŝƭ ŜƴǘƻǊƴƻ ǎƻŎƛŀƭΣ ŎǳƭǘǳǊŀƭΣ ƴŀǘu-

ral, en diversas instancias tanto de la vida cotidiana como en instancias más complejas (ceremonias so-

cioculturales Mapuche por ejemplo), son lo que permite la construcción de saberes y conocimientos; 

donde el mapuzugun se utiliza en un contexto real de comunicación; donde los participantes transitan en 

un mismo territorio asignando el sentido particular que adquiere cada aprendizaje para la cultura en 

específico. 

 

 Gasché citado en Vera (1997) señala que, en la epistemología indígena, "el saber se construye siempre 

en colectivo"; de ahí el dicho: ǇŀǊŀ ǎŜǊ ƳŀǇǳŎƘŜ Ƙŀȅ ǉǳŜ ǾƛǾƛǊ άŜƴ ƳŀǇǳŎƘŜέΤ ǇŀǊŀ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ƭŜƴƎǳŀ Ƴa-

ǇǳŎƘŜ Ƙŀȅ ǉǳŜ ǇŜƴǎŀǊ άŜƴ ƳŀǇǳŎƘŜέΣ ȅ Ŝǎǘƻ ǎŜ ƭƻƎǊŀ Ŝƴ ƭŀ ƛƴǘŜǊŀŎŎƛƽƴΣ Ŝƴ ƭŀ ǊŜƭŀŎƛƽƴ ŘƛŀƭƽƎƛŎŀ Ŏƻƴ Ŝƭ 

entorno, marco particular en el cual se generan las distinciones de los sujetos y en el cual se construye el 

ǎŜƴǘƛŘƻ ŘŜ ƭŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘ ǉǳŜ ǇǳŜŘŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘŜǊǎŜ ǎƽƭƻ ǇƻǊ ǉǳƛŜƴŜǎ ŎƻƳǇŀǊǘŜƴ Ŝƭ ƳƛǎƳƻ άǘŜǊǊƛǘƻǊƛƻέΣ ȅ ǇƻǊ 

quienes así también, poseen sus propios territorios de sentidos (otros pueblos indígenas).  

 

La teoría sociocultural señala al respecto que, los conocimientos se construyen en la interacción social, 

άƭŀǎ ŀŎǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ŎƻƳǇŀǊǘƛŘŀǎ ŀȅǳŘŀƴ ŀ ƭƻǎ ƴƛƷƻǎ ŀ ƛƴǘŜǊƛƻǊƛȊŀǊ ƭŀǎ ŦƻǊƳŀǎ ŘŜ ǇŜƴǎŀƳƛŜƴǘƻ ȅ ŎƻƳǇƻǊǘa-

ƳƛŜƴǘƻ ŘŜ ǎǳ ǎƻŎƛŜŘŀŘ ȅ ŎƻƴǾŜǊǘƛǊƭŀǎ Ŝƴ ǇǊƻǇƛŀǎέ όtŀǇŀƭƛŀΣ ²ŜƴŘƪƻǎ ȅ 5ǳǎƪƛƴΣ нллмΥпрύΦ 9ƴ este proceso, 

los adultos ayudan a dirigir y organizar el aprendizaje de los niños y niñas para que logren dominarlos e 

interiorizarlos. De acuerdo a estudios en la materia (Quintriqueo, 1996) la construcción del conocimiento 

mapuche, se desarrolla en una relación dinámica de los sujetos en la dimensión psicológica, social y cul-

tural, en procesos activos de cognición en la relación dialógica de sujeto y objeto, donde se pone de ma-
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nifiesto el ejercicio de la razón, en un proceso recursivo donde los conocimientos vuelven nuevamente a 

los sujetos en una forma circular. 

 

Desde el mapuche rakizuam, como principios presentes en el mapuche kimeltuwün se encuentran el 

inawentun ςimitación- y el azümkantun ςjugar a hacer-, principios básicos que corresponden al aspecto 

procedimental de los aprendizajes desde la perspectiva mapuche; una recreación de actividades, oficios, 

roles. En este proceso los niños y niñas desarrollan el Kimkantun ςjugar a aprender- que constituyen la 

base de los aprendizajes y construcción de conocimiento en la cultura mapuche (Quilaqueo, 1999). Los 

adultos (padre, madre, kimches) tienen una participación activa en este proceso, en tanto son los mode-

los que se imita, y poseen los conocimientos para guiar los aprendizajes de todos los niños/as, respon-

diendo a esta idea de aprendizaje colectivo. 

 

En este contexto, la incorporación de los niños Mapuche al sistema escolar, se ha traducido en una pér-

dida progresiva del marco cultural educativo y epistemológico que posee la sociedad mapuche. Quidel 

(2002), plantea que, producto de la incorporación de niños y niñas al proceso de escolarización, niños, 

jóvenes, personas adultas y ancianos Mapuche han evidenciado una crisis de identidad. Y pérdida de las 

bases epistemológicas y de conocimientos culturales propios, toda vez que se enfrentan a un mundo 

donde los aprendizajes se logran de un modo particular, diferente, pocas veces comprensible, no necesa-

riamente aplicable a la vida cotidiana: escenario en el cual se construyen los primeros conocimientos. 

 

WalsƘ όнллмΥпύ ŎƛǘŀƴŘƻ ŀ ±ŜǊŀ όмффтύ ǎƻǎǘƛŜƴŜ ǉǳŜ ƭŀǎ ŎƻƴŎŜǇŎƛƻƴŜǎ άǳƴƛǾŜǊǎŀƭŜǎέ όǇƻǊ ƭƻ ǘŀƴǘƻΣ ƻŎŎƛŘŜn-

ǘŀƭŜǎύ ŘŜ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ Ƙŀ ǇǊƻǇǳŜǎǘƻ ǳƴŀ ǎŜǇŀǊŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ǎǳƧŜǘƻ ȅ ŘŜƭ ƻōƧŜǘƻΣ άƭŀ ǎŜǇŀǊŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ǎŜǊ Ƙu-

mano de la naturaleza, del trabajo, de la vida cotidiana, convirtiendo la producción y el uso de conoci-

miento en una empresa individualizada vacía de emoción, propia de expertos y basadas en el consumo 

όΧύΦ !ŘŜƳłǎ ƭŀǎ ŘƛǎǘƛƴŎƛƻƴŜǎ ŜƴǘǊŜ ƛƴǘŜƭŜŎǘǳŀƭŜǎ όǉǳŜ ǇǊƻŘǳŎŜƴ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻύ ȅ ƻǘǊƻǎ όǉǳŜ ƴƻ ƭƻ ǇǊƻŘu-

cen) rompŜ Ŏƻƴ ƭŀ ŜǇƛǎǘŜƳƻƭƻƎƝŀ ƛƴŘƝƎŜƴŀ ȅ ƭŀ ƛŘŜŀ ŘŜ ŎƻƴǎŜƴǎƻ ŎƻƭŜŎǘƛǾƻέΦ  [ƻ ŀƴǘŜǊƛƻǊ ŎƻƴǎǘƛǘǳȅŜ Ŝƭ 

espacio de formación de quienes se encargan de enseñar a los niños y niñas en el contexto escolar.  

 

[ƻǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎΣ ŜƴŎŀǊƎŀŘƻǎ ŘŜ άƎǳƛŀǊέ Ŝƭ ǇǊƻŎŜǎƻ ŘŜ ŜǎŎƻƭŀǊƛȊŀŎƛón, a través del discurso y acciones que 

realizan, logran inhibir las concepciones de mundo (diferentes al occidental), toda vez que, cuando niños 

y niñas han sido formados en el marco cultural Mapuche se enfrentan a un conflicto cognitivo y obstacu-
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lizan el modelo de formación de los niños cuyas familias pertenecen y se reconocen pertenecientes a 

culturas diferentes a las dominantes (Quintriqueo, 2004).  

 

Ahora bien, si ya están puestas en la mesa la distancia epistemológica existente entre las culturas indíge-

nas y la occidental, la pérdida de saberes y conocimientos que trajo como consecuencia la incorporación 

de niños y niñas al proceso de escolarización occidental, en Chile, se inicia el proceso de (re)aprender lo 

perdido, donde los pueblos indígenas hemos sido los perjudicados.  Pues si bien, no es posible negar que 

mucho de esta base epistemológica se encuentra desarticulada y que en muchas comunidades no existe 

rastro visible, como potencial sigue ahí y es nuestra responsabilidad recuperarlo, expandirlo, vincularlo 

donde sea posible, desde las particularidades nuestras, puesto que es allí donde hacemos transitar no 

sólo mapuche kimün, sino lo más importante: el mapuche rakizuam. 

 

 

EDUCACIÓN INTERCULTURAL BILINGÜE: ASIGNATURA LENGUA MAPUCHE  

¿EN TERRITORIO DE QUIEN? 

 

La Educación Intercultural Bilingüe en Chile, surge como una propuesta  en la demanda de los pueblos 

indígenas por una educación más pertinente que resguarde el marco cultural de los Pueblos Indígenas 

del país, que en su génesis subyace el romper con la distancia epistemológica entre la forma de aprender 

de la cultura Mapuche y los aprendizajes escolares (Quintriqueo y Torres, 2012), en su base teórica,  

plantea relevar contenidos educativos y  estrategias de aprendizaje propias de la cultura de origen de los 

niños y niñas, las cuales deben ser consideradas en el proceso de educación escolar. 

 

El concepto interculturalidad como paradigma, se puede concebir como un proceso dinámico que apun-

ta a establecer relaciones democráticas, a la igualdad de condiciones entre los actores de una sociedad, 

acercándose a un ideal de descentralización de poderes e igualdad de oportunidades para los diferentes 

grupos sociales (Cañulef, 1999). Hasta el momento, el proceso recursivo que genera todo proceso de 

educacƛƽƴΣ άǇǊƻŘǳŎƛŜƴŘƻέ ǎǳƧŜǘƻǎ ŦǳƴŎƛƻƴŀƭŜǎ ŀ ƭŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘΣ ŀƭ ƛƴƎǊŜǎŀǊ ƴƛƷƻǎ ȅ ƴƛƷŀǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎ ŀƭ ǇǊƻŎe-

so de escolarización se rompe con esta recursividad, pues las personas al ingresar allí, finalizan como 

sujetos funcionales a una sociedad diferente a la propia, funcionales para la cultura occidental en des-

medro de la cultura y sociedad particular a la cual pertenecen.  
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El enfoque intercultural en educación tiene como propósito orientar los procesos educativos escolares 

ŘŜ ƴƛƷƻǎ aŀǇǳŎƘŜ ȅ ƴƻ aŀǇǳŎƘŜ Ŝƴ άŎƻƴŎƻrdancia con sus concepciones y aspiraciones socioculturales, 

para generar una relación de diálogo, de respeto e igualdad con los otros, potenciando las diferencias 

entre los actores (alumnos, profesores, padres y miembros de la comunidad) con el objeto de mejorar el 

ŘŜǎŀǊǊƻƭƭƻ ǎƻŎƛŀƭ ȅ ŎǳƭǘǳǊŀƭΣ ǘŀƴǘƻ ŘŜ ƭŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘ ƳŀǇǳŎƘŜ ŎƻƳƻ ƴƻ ƳŀǇǳŎƘŜέ όvǳƛƴǘǊƛǉǳŜƻΣ нллнΥмпύΣ ȅ 

así retomar el proceso recursivo que se debiera generar entre la educación formal y la competencias que 

debe poseer las personas para desenvolverse en ambas sociedades, no sólo en la occidental, hacia don-

de se ha inclinado la balanza durante todos los años precedentes. 

9ƴ ǎǳǎ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘƻǎΣ Ŝƭ aLb95¦/ όнллрΥммύ ǎŜƷŀƭŀ ǉǳŜ ά ŀύ [ƻǎ ŎƻƴǘŜƴƛŘƻǎ ŘŜōŜƴ ǎŜǊ ŀōƻǊŘŀŘƻǎ ǎŜƎǵƴ 

la cultura a la que pertenecen, ya que esto permite la cercanía y la riqueza significante de los aprendiza-

jes. Y, b) Es fundamental respetar, conocer y considerar los aspectos formales de cómo aprenden las 

niñas y niños, sus ritmos de asimilación, sus modos de pensamiento, su fertilidad imaginativa, sus este-

ǊŜƻǘƛǇƻǎ ŘŜ ƎŞƴŜǊƻΣ ŜƴǘǊŜ ƻǘǊŀǎ ŎƻǎŀǎέΦ tƻǊ ƭƻ ǘŀƴǘƻΣ ǎŜ ŘŜƧŀ ŘŜ ƳŀƴƛŦƛŜǎǘƻ ǉǳŜ ŘŜōŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀǊǎŜ ƭŀ ŜǇƛs-

temología indígena. 

 

9ƴ Ŝƭ ƳŜƧƻǊ ŘŜ ƭƻǎ ŜǎŎŜƴŀǊƛƻǎΣ ǎŜ ōǳǎŎŀ άŜƳǇǊŜƴŘŜǊ ŘƛłƭƻƎƻ ǘŜƽǊƛŎƻǎΣ ŎƻƴǎǘǊǳŎŎƛƽƴ ŘŜ ƴǳŜǾƻǎ ƳŀǊŎƻǎ 

conceptuales, analíticos y teóricos en los cuales los nuevos conceptos, nuevas categorías, y nuevas no-

ciones bajo el marco de la interculturalidad y la comprensión de la alteridad.  Apuntan a la construcción 

de nuevos marcos epistemológicos que incorporen y negocien ambos conocimientos: indígena y occi-

dental (con sus bases teóricas y experienciales) (Walsh, 2001:6). Este escenario entonces, vendría a 

atender el desplazamiento e inferioridad con la que se habían tratado históricamente los conocimientos 

culturales de los Pueblos Indígenas. 

 

{ƛƴ ŜƳōŀǊƎƻΣ ƭŀ ŦƻǊƳŀ Ŝƴ ǉǳŜ ǎŜ Ŝǎǘł ƭƭŜǾŀƴŘƻ ŀ Ŏŀōƻ άŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭέ Ŝƴ /ƘƛƭŜΣ Ŏƻƴ ƭŀ ƛƳǇƭe-

mentación de la asignatura Lengua Indígena el marco de este enfoque, difiere de lo que establecen las 

bases y planteamientos teóricos que le dieron origen, y de los lineamientos ministeriales en la materia.  

Educación intercultural se traduce en una asignatura: Lengua Indígena (4 horas pedagógicas semanales), 

ƛƴǎǘŀƴŎƛŀ Ŝƴ ƭŀ Ŏǳŀƭ ǎŜ ŀƎƭǳǘƛƴŀ ǘƻŘƻ άƭƻ ƛƴŘƝƎŜƴŀέΣ ŀǎƝΣ Ŝƴ ƭŀǎ ƻǘǊŀǎ ŀǎƛƎƴaturas no se toca el tema. El he-

cho de que esté siendo llevado a cabo por organismos educativos oficiales está relegando la implemen-

tación de Educación Intercultural Bilingüe al aprendizaje de ciertos contenidos indígenas, particularmen-

te la lengua. Y el hŜŎƘƻ ŘŜ ŜƴƳŀǊŎŀǊǎŜ Ŝƴ Ŝƭ ǇǊƻŎŜǎƻ ŘŜ ŜǎŎƻƭŀǊƛȊŀŎƛƽƴΣ ǎǳ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ǎŜ άŜǎŎƻƭŀǊƛȊŀέΣ ȅ 

no considera las formas de construir y aprender el conocimiento indígena, y mapuche en particular des-
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de la lógica cultural propia (Sir, 2008). Además, la implementación del Programa de Educación Intercultu-

ral Bilingüe se realiza en un contexto de desmedro sociopolítico de los Pueblos Indígenas; el programa de 

aprendizajes y contenidos se diseña en las esferas de los grupos de especialistas, quienes no siempre 

consideran el escenario en el cual se implementará lo que allí se propuso. 

 

Según Vera (1997) en general, los estados excluyen de participación de las bases, mediante los mecanis-

Ƴƻǎ ŘŜ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀŎƛƽƴ ȅ ƎŜǎǘƛƽƴ ȅ ǇƻǊ Ŝƭ ŜȄŎŜǎƻ ŘŜ ǇǊƻŎŜǎƻǎ ǉǳŜ ƛƳǇƛŘŜ ƭŀ ŘŜŎƛǎƛƽƴ ǇǊƻǇƛŀ όΧύ avasallan 

con decisiones tomadas en otro sitio; les imponen significados y sentido desde una perspectiva que no 

necesariamente refleja la realidad de contexto.  

Con todo lo anteriormente expuesto, y particularmente, con el proceso de implementación de la asigna-

tura Lengua Mapuche, ya con 5 años de trabajo, surgen diferentes preguntas que habría que hacerse: ¿El 

contexto escolar será el escenario adecuado que propicie el aprendizaje de lengua y cultura Mapuche? 

¿El contexto escolar será el escenario adecuado que propicie el aprendizaje de mapuche rakizuam? 

  

La asignatura como tal está normada por programas de estudios para primero, segundo, tercero y cuarto 

año básico. Allí se encuentran establecidos objetivos y contenidos culturales, a desarrollarse en todos 

aquellos establecimientos que impartan la asignatura (con un 20% de matrícula de alumnos/as indígena) 

indistintamente del lugar geográfico en el cual se encuentren. Si los aprendizajes se logran en interacción 

con el entorno, ¿Será lo mismo aprender en un contexto rural costero que en uno cordillerano, o en el 

radio urbano? Desde la perspectiva de la epistemología indígena.  

 

Se incorpora la figura del Educador/a Tradicional a la escuela ¿Por qué a la escuela, si los aprendizajes 

desde la epistemología indígena se construyen en interacción con el entorno, y con lo particular que se 

ŘŜǎŜŀ ǇǊƻȅŜŎǘŀǊ όŜƴǎŜƷŀǊύΚ Λ[ŀ ŜǎŎǳŜƭŀ ǇǊƻƳǳŜǾŜ Ŝƴ ƛƎǳŀƭŘŀŘ ŘŜ ŎƻƴŘƛŎƛƻƴŜǎ ƭŀ ŜȄƛǎǘŜƴŎƛŀ ŘŜ ƻǘǊƻǎ άǘe-

ǊǊƛǘƻǊƛƻǎέ ǉǳŜ ŀǎƛƎƴŀƴ ǎŜƴǘƛŘƻ ŀ ƭŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘΣ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜ ŀ ƭŀ ŘƻƳƛƴŀƴǘŜΚ 

 

El programa de tercer año básico plantea como apendizaje (entre otros) identificar prácticas discursivas 

ceremoniales, ¿cómo se puede lograr ese aprendizaje si en el programa no se menciona la participación 

concreta de los alumnos/as en ceremonias reales? Las prácticas discusivas ceremoniales se generan en 

un contexto y momento en particular, y el sentido que le asignan los oyentes es porque comparten el 

ƳƛǎƳƻ άǘŜǊǊƛǘƻǊƛƻέΥ ǘƛŜƴŜƴ ŘƻƳƛƴƛƻ ŘŜ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻǎΣ ŘƛǎŎǳǊǎƻǎ ȅ ƭŜƴƎǳŀ aŀǇǳŎƘŜ ǇŀǊŀ ƭƭŜƎŀǊ ŀ Ŏƻm-

prender lo que allí se manifiesta.  Además, identificar y distinguir prácticas discursivas no sólo requiere 
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de un dominio fluido de lengua y cultura mapuche, sino también de la habilidad cognitiva de distinción y 

análisis desarrolladas, ¿esto está desarrollado en niños/as de 8 años de edad? Considerando los diferen-

tes contextos también donde se implementa la asignatura.  

 

Muchas son las interrogantes que surgen al ver el modelo de implementación de Educación intercultural 

en Chile desde el punto de vista epistemológico; se rompe con la idea de aprendizaje colectivo, entornos 

de aprendizajes, sentido y significado a los aprendizajes. En este contexto además, me atrevo a plantear 

ǉǳŜΣ Ŝƭ ƎǊǳǇƻ ŘŜ άŜȄǇŜǊǘƻǎέ ŎƻƴǘǊŀǘŀŘƻǎ ǇŀǊŀ Ŝǎǘƻǎ ŜŦŜŎǘƻǎ ǎŜ ǇƻǎƛŎƛƻƴŀǊƻƴ ŘŜǎŘŜ ƭŀ ŀŎŀŘŜƳia, desde la 

ƭƛƴƎǸƝǎǘƛŎŀΣ ȅ ƴƻ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀǊƻƴ ŀǎǇŜŎǘƻǎ ŜƭŜƳŜƴǘŀƭŜǎ ŎƻƳƻ ǉǳŜ άƘŀōƭŀǊ Ŝƴ ƳŀǇǳŎƘŜ Ŝǎ ǾƛǾƛǊ Ŝƴ ƳŀǇǳŎƘŜέ 

(Salas, 1987), por lo tanto, su aprendizaje requiere de un escenario que va más allá de la sala de clases, 

más allá de un/a Educador/a Tradicional que se integre a un proceso y espacio ajeno (la escuela); sino 

que debe como base situar el aprendizaje colectivo, en tanto no son sólo los alumnos/as y los educado-

res/as los participantes de este proceso, sino todos los actores de los establecimientos (docentes, direc-

tivos, auxiliares), de la familia y la comunidades extendidas, considerando los conocimientos ancestrales 

para situar el presente, y proyectar el futuro, considerando las dinámicas que toda cultura adquiere con 

el pasar de los años, más aún con el contacto permanente con otras sociedades. 

 

5ŜǎŘŜ Ƴƛ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀΣ [ƻ ŀƴǘŜǊƛƻǊΣ ŎƻƴǎǘƛǘǳȅŜ ǳƴ ƴǳŜǾƻ ǇǊƻŎŜǎƻ ŘŜ άǊŀŘƛŎŀŎƛƽƴέ όȅ ǊŜŘǳŎŎƛƽƴύ ŘŜ ƴǳŜǎǘǊƻ 

territorio de sentidos, al igual como se hizo con nuestras tierras. Ahora, se reduce la enseñanza y apren-

dizaje de nuestras propias formas de dar sentido a la realidad, a un par de horitas a la semana, espacio 

donde se habla de lo Mapuche, mientras que en todos los otros momentos se continúa hablando de 

άtŀŎƛŦƛŎŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ !ǊŀǳŎŀƴƝŀέΣ ŎǳŀƴŘƻ Ŝǎƻ ŦǳŜ ǳƴŀ ƳŀǎŀŎǊŜΤ ǎŜ Ƙŀōƭŀ ŘŜƭ ά5ŜǎŀǎǘǊŜ ŘŜ /ǳǊŀƭŀōŀέΣ ŎǳŀƴŘƻ 

ello fue uno de los más grandes triunfos del Pueblo Mapuche; se nos sigue mencionando al hablar de 

pobreza, de vulnerabilidad, y no se habla de la riqueza: conocimientos, lengua, espiritualidad, alimenta-

ción, cuidados del medio ambiente, etc,, propio de nuestras prácticas ancestrales, y que hoy se mantie-

nen vigente tanto en prácticas concretas como en la memoria individual y colectiva. 

 

 Vera (1997:12) señala que las relaciones recíprocas, es un elemento central en la transformación conti-

nua del mundo. En las cosmovisiones indígenas, esta transformación continua es clave para afinarse con 

la naturaleza, para criarse y enseñarse mutuamente, para con-vivir, y en definitiva permite la proyección 

de la base cultural y epistemológica por cierto, a las nuevas generaciones. 

 



Uturunku Achachi, Revista de Pueblos y Cultura s Or iginarios, vol.  3,  

ISSN 0719-1294, Octu bre de 201 4 

 78 

CƛƴŀƭƛȊƻ ŎƛǘŀƴŘƻ ŀ ±ŜǊŀ όмффтύ ǉǳƛŜƴ ǎŜƷŀƭŀ ǉǳŜ άƭŀ ƎŀǊŀƴǘƝŀ ŘŜ ǳƴŀ ƛŘŜƴǘƛŘŀŘ Ŝƴ ƭƻ ŘƛǾŜǊǎƻΣ Ŝƭ ǊŜŎƻƴƻŎi-

miento de ser iguales, es ser reconocidos como centro único de la propia experiencia -eso subjetivo, esa 

conciencia- ȅ ŎƻƳƻ ǘŀƭ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎέΦ {ƻƳƻǎ ƛƎǳŀƭŜǎ ǇƻǊǉǳŜ ǎƻƳƻǎ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎΦ 5ƻƴŘŜ ŘƛŎƘŀ ƛƎǳŀƭŘŀŘ ǎŜ 

traduce también en las mismas capacidades y competencias para establecer, implementar y guiar el pro-

ceso de aprendizaje que se busca logren las nuevas generaciones de niños, niñas y jóvenes Mapuche. 
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