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Tanto en México como en América Latina existe una reflexión en torno a la presencia de jóvenes indí-
genas dentro de distintos modelos de educación superior, ya sea desde las universidades convencio-
nales o desde las propuestas de educación que en distintos contextos se han nombrado indígenas, 

interculturales, de educación propia, de etnoeducación, entre otras denominaciones. En los últimos años, 
algunas universidades están redefiniendo, aunque de manera muy incipiente, la imagen homogénea que 
se ha construido sobre el tipo de estudiantes que reciben, y se comienza a visibilizar una heterogeneidad 
de identidades que habitan las aulas, provenientes de diversos grupos sociales y culturales. 

Aun con estas transformaciones, la universidad continúa siendo un espacio cerrado al que regular-
mente un grupo reducido de personas puede ingresar. El acceso a la educación superior en América 
Latina, podemos decir, es un privilegio. La demanda por el ingreso a la universidad por parte de jóvenes 
de distintos sectores sociales es abrumadora respecto a los espacios que ofrecen los Estados nacionales. 
Desde el discurso de la universidad a la pluriversidad, se construyen propuestas, algunas legitimadas 
y financiadas por el Estado; también surgen otros proyectos sostenidos desde organizaciones civiles o 
comunitarias, las cuales van construyendo alternativas educativas que cuestionan conceptos como el 
aprendizaje, los contenidos, las evaluaciones y que plantean propuestas educativas desde sus legítimas 
luchas, y también desde las nuevas problemáticas que los pueblos originarios enfrentan en la actualidad.
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Por otro lado, es necesario señalar que el acceso a las instituciones de educa-
ción superior, ya sean convencionales o interculturales, es un proceso que sigue 
siendo complicado y desigual para las poblaciones en general y, de manera es-
pecífica, para los miembros de comunidades indígenas. La falta de cupos en las 
instituciones educativas, los costos, la carencia de universidades cercanas a las 
comunidades, entre otros factores, dan paso a los movimientos migratorios de 
jóvenes de comunidades originarias que buscan una posibilidad de acceso a la 
educación superior.

Históricamente, los miembros de pueblos indígenas buscaron en la migración una 
forma de superar diversos problemas asociados a la pobreza estructural y las condi-
ciones de marginación que atraviesan sus comunidades. Tras esta situación, pode-
mos encontrar numerosas historias de inserción a la vida urbana (Santana, 2022) y, 
en específico, a la vida universitaria (Czarny, 2015) de diferentes pueblos indígenas 
del país; historias colectivas e individuales que visibilizan un imaginario acerca de 
las expectativas sobre el acceso a la profesionalización y que también nos brinda un 
panorama sobre los retos de ingreso, las formas de aprendizaje y la continuidad de 
la formación universitaria. También, se ponen de manifiesto las diversas disciplinas 
del conocimiento desde las que los jóvenes plantean sus intereses y aportes a la co-
munidad y a la sociedad en general.

Es importante señalar que el poco o nulo trabajo en el aspecto lingüístico ha mar-
cado una serie de problemas en los procesos de aprendizaje desde los niveles bá-
sicos hasta llegar a la universidad, lo que ha propiciado una formación básica muy 
atropellada y con múltiples carencias, las cuales se reflejan en las dificultades para 
el acceso y culminación de los niveles superiores de formación. Ciertamente, la po-
blación indígena que asiste a la universidad es aún más escasa; se habla del 1% al 
3% de jóvenes indígenas que logran llegar a estos niveles de escolaridad (Schme-
lkes, 2013; Hernández, 2018).

Pese a las complejidades que trae consigo el acceso a la educación superior, con 
mayor frecuencia encontramos que hay presencia de jóvenes indígenas que reivin-
dican su identidad étnica y que están redefiniendo y tensionando categorías como el 
género, el territorio, lo indígena, lo juvenil, el feminismo y la construcción social de 
la mujer, ya sea en los contextos originarios o en los urbanos. Asimismo, se evidencia 
la versatilidad de los profesionistas indígenas en la producción de nuevos discursos 
atravesados por su formación (Santana, 2022). Así, nos interesa recuperar las expe-
riencias de formación superior desde distintas perspectivas y voces que den cuenta 
de cómo las juventudes denominadas indígenas, originarias, comunitarias o rurales 
están habitando las instituciones de educación superior y cómo impactan estos pro-
cesos formativos en los discursos desde los espacios que ocupan en la sociedad, en 
las comunidades o en los roles que eligen desempeñar.

De esta manera, buscamos explorar los significados que los jóvenes indígenas, 
hombres y mujeres, tienen sobre la formación universitaria; si bien partimos de que 
existe un imaginario sobre el acceso a “mejores condiciones de vida”, hay una varie-
dad de modos de entender el significado de la formación académica, ya sea desde 
proyectos individuales hasta la construcción de proyectos colectivos por la defensa 
de la identidad, el territorio, el acceso a derechos y la búsqueda de una constante 
visibilización de las culturas originarias al interior de los Estados nacionales.
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El ingreso a la educación superior ha implicado la apertura a una serie de ne-
gociaciones, pero también tensiones, entre los jóvenes indígenas, sus familias, sus 
comunidades y los mismos espacios universitarios. El distanciamiento entre los es-
tudiantes y sus comunidades por el proceso de movilidad hacia zonas urbanas ha 
comprendido, en ocasiones, la implementación de otras maneras de participación, 
que surgen de las habilidades y los conocimientos que adquieren en su formación 
universitaria. Aunque, en muchos casos, esto no los exime de realizar los cargos tra-
dicionales dentro de sus comunidades.

Por otro lado, nos interesa reflexionar sobre los procesos de aprendizaje que se vi-
ven en los distintos modelos de universidad en los que la presencia de estudiantes de 
comunidades indígenas tensiona las formas tradicionales de enseñanza-aprendizaje, 
y pone de manifiesto que hay una necesidad de repensar otros modelos de enseñanza 
que nos lleven a plantearnos otros procesos de aprendizaje inevitablemente.

Es importante destacar el reconocimiento que hay respecto a “formas no con-
vencionales de aprender y de enseñar”, planteamientos que dentro del paradigma 
occidental no han sido reconocidos de manera intencionada como un modo de con-
servar una lógica monocultural y monolingüe que subalterna otras formas de com-
prensión del mundo, las cuales suponen aprendizajes distintos, contextualizados, 
multilingües e interculturales.

Con base en lo anterior, presentamos este número 62 titulado “Educación superior 
y jóvenes indígenas: experiencias, propuestas y desafíos”, cuyo objetivo es divulgar 
discusiones teóricas y trabajos de investigación que versen sobre la relación en-
tre juventudes indígenas y educación superior. Este compendio académico aborda 
cuestiones cruciales en el ámbito educativo y ofrece un análisis profundo de las ex-
periencias, propuestas y desafíos que enfrentan los jóvenes indígenas en su ingreso, 
trayecto y egreso de la educación superior. Se abordan las distintas dimensiones que 
se tejen entre las juventudes indígenas y la educación superior desde trabajos de 
investigación y acciones colectivas hasta discusiones teóricas. Las páginas de este 
número se sumergen en la complejidad de la formación universitaria en diversos 
contextos y examina detenidamente la intersección de identidades culturales y aca-
démicas. Asimismo, se exploran las dinámicas de la educación universitaria inter-
cultural, que revelan la riqueza de perspectivas que fortalecen el ámbito académico. 

Distintas investigaciones analizan las experiencias de estudiantes indígenas en 
ámbitos universitarios, sus expectativas en la educación superior y las propuestas 
innovadoras que buscan abordar los retos específicos que enfrentan. Las reflexiones 
incluidas en este número van más allá de la narrativa individual y exploran propues-
tas de educación superior de corte intercultural, antirracista y decolonial. Asimis-
mo, se da cuenta de las dinámicas y los logros de las organizaciones estudiantiles de 
pueblos originarios, que brindan un análisis crítico de su papel en la configuración 
de entornos académicos inclusivos.

Cada artículo ofrece una mirada profunda al diálogo entre los saberes académicos 
y comunitarios, y destaca la importancia de la lengua y la literacidad académica en 
los estudiantes universitarios indígenas. Consideramos que este número puede ser 
un valioso recurso para quienes están comprometidos con la construcción de espa-
cios educativos más interculturales.
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Esta edición de Sinéctica también es una muestra de la riqueza de iniciativas 
a nivel regional, desde Mesoamérica al Cono Sur, al mostrar cómo, incluso al 
interior de cada institución de educación superior, las iniciativas en pro de la 
diversidad cultural y lingüística proliferan y se diversifican, y definen novedosos 
caminos y redes interinstitucionales.

Es conveniente nombrar el alto compromiso de las comunidades indígenas en el 
seguimiento de su lucha por el acceso a la educación superior, al tratarse de pueblos 
que tienen todos los frentes en contra a la hora de realizar esta tarea (lejanía de los 
centros académicos, distancias culturales y lingüísticas, grandes necesidades eco-
nómicas). Esto convierte su lucha en un ejemplo de perseverancia y reafirmación de 
los derechos indígenas en todos los planos de los derechos humanos.

Esperamos que este conjunto de reflexiones sirva como pretexto para un diálogo 
continuo y enriquecedor, que inspire a la generación de nuevas investigaciones y 
enfoques destinados a abordar las diversas complejidades que surgen de la expe-
riencia de los jóvenes indígenas en la educación superior.
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The findings resulting from an investigation carried out at the Universidad Iberoameri-
cana of Mexico City from January to December 2022 aimed at analyzing the educational 
experiences of indigenous students, graduates and graduates in order to identify the 
problems related to the intercultural inclusion of “the indigenous” in a private universi-
ty characterized by a humanistic approach and an explicit commitment to social justice 
are presented. The background of intercultural inclusion in higher education institu-
tions is reviewed and this problem is characterized from a critical and decolonial ap-
proach. The collaborative and dialogical methodological approach that was implemen-
ted through the participation of eleven indigenous students in the elaboration, analysis 
and interpretation of stories that account for their educational experiences is descri-
bed. The following are analyzed: expectations related to access to higher education and 
related personal, family and community tensions; the social and academic barriers that 
indigenous students face in their entry, permanence and graduation; and relationships 
with teachers. Proposals are defined to include "the indigenous" in the university and 
recommendations are made to promote inclusive intercultural university processes.
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La inclusión intercultural de estudiantes indígenas en el 
nivel superior

El problema de estudio sobre el cual se reflexiona en este escrito tiene que ver 
con la inclusión de estudiantes indígenas en instituciones de educación su-
perior (IES) de México y, más en específico, en una universidad privada ca-

racterizada por un enfoque educativo humanista y por un compromiso explícito 
con la justicia social como es la Universidad Iberoamericana de la Ciudad de México 
(Ibero). Para caracterizar esta temática, es menester señalar las barreras que los 
estudiantes indígenas mexicanos enfrentan para tener acceso a IES “convenciona-
les” (Mato, 2009, p. 19) que, a diferencia de las universidades interculturales, no 
han adoptado explícitamente un modelo educativo intercultural (Casillas y Santini, 
2006; Lloyd, 2019) diseñado en especial para atender a la población indígena. 

Ante la ausencia de datos claros, se estima que en México únicamente entre el 
1% y el 3% de estudiantes universitarios mexicanos son indígenas (Villa, 2018). 
La Fundación Idea (2014) señala que los indígenas han alcanzado el 22% de la es-
colaridad superior lograda por los demás estudiantes. Mientras que una/o de cada 
cinco no-indígenas mayores de 24 años ha concluido al menos un año de estudios 
superiores (19% de la población nacional), solo cuatro de cada cien indígenas lo han 
hecho. Respecto al posgrado, Nava (2016, en Didou, 2018) precisa que, en México, 
únicamente el 1.8% de todas las personas con doctorado son indígenas.

Si bien existen cada vez más estudios que se interesan sobre el tema de la inser-
ción de estudiantes indígenas en la educación superior (ES), son escasos los que se 
enfocan en las universidades privadas, lo que evidencia la relevancia de la investiga-
ción presentada. Aunque no existen datos oficiales que den cuenta de cómo ha evo-
lucionado la presencia de estudiantes indígenas en la Ibero a lo largo de sus ochenta 
años de existencia, las conversaciones con docentes de mayor antigüedad, así como 
con el estudiantado indígena que estudia en ella, nos permiten señalar que esta ha 
sido limitada durante las tres últimas décadas. 

Aun cuando en un principio hubo estudiantes indígenas en algunos programas de 
posgrado del área de humanidades (Antropología Social y la maestría en Investigación 
y Desarrollo de la Educación), a partir del rectorado de David Fernández (2015-2020) 
y de la implementación del programa de becas Sí Quieres Puedes (SQP), su presencia 
se hizo más evidente en licenciatura. A pesar de su desafortunado nombre asistencia-
lista, integracionista y meritocrático, es un hecho que, a través de la exoneración de 
colegiaturas, de una beca mensual y de apoyos académicos (tutorías, asesorías) (Silva, 
2017), el programa SQP ha contribuido a iniciar un lento proceso de pluralización de 
una población universitaria tradicionalmente blanca y urbana perteneciente a la élite 
socioeconómica mexicana, incluyendo a estudiantes procedentes de sectores desfavo-
recidos en términos económicos, entre los que se encuentran estudiantes indígenas 
del área metropolitana de la Ciudad de México y del Estado de México, así como de 
Oaxaca, Chiapas, Puebla, Guerrero, Veracruz y Yucatán. 

Inspirados por las luchas de las organizaciones y movimientos indígenas “que han 
puesto en cuestión la ontología del conocimiento, y, desde tal perspectiva, cuestionan 
las posturas positivistas que priman en casi todas las universidades de la región y el 
carácter de universalidad asignado al conocimiento occidental hegemónico” (López et 
al., 2009, p. 229), los estudios recientes sobre inclusión de estudiantes indígenas en 
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la ES tienden a abordar este tema desde una perspectiva crítica y decolonial (Tubino, 
2002; Gasché, 2008; Walsh, 2007, 2012). Desde este enfoque, se disputa la universali-
dad del eurocentrismo como perspectiva gnoseológica dominante en la academia y se 
crítica el papel que la universidad ha desempeñado en la afirmación y reproducción 
de un pensamiento único moderno-colonial (Quijano, 2000; Maldonado-Torres, 2007; 
Lander, 2000). Se denuncia que, a través de la imposición de una “monocultura del 
conocimiento válido” (De Sousa, 2009), la modernidad ha trazado una “línea abismal” 
que ha deslegitimado, subalternizado y negado epistemologías y conocimientos no-
eurocentrados como los indígenas y afrodescendientes, y los ha convertido en “cono-
cimientos ausentes” (De Sousa, 2009) de la universidad. 

En el caso de México, Navia et al. destacan la permanencia de “formas de exclusión y 
discriminación que impiden una atención educativa justa y equitativa a los jóvenes indí-
genas que ingresan a las universidades” (2019, p. 4). En otro interesante escrito, Czarny 
et al. (2018) señalan que las crecientes demandas de los pueblos indígenas por tener 
mayor acceso a la ES para impulsar proyectos comunitarios, familiares y personales, 
y contribuir a la mejora de sus condiciones de vida, conllevan el reto de transformar y 
pluralizar estas instituciones que han sido históricamente espacios de exclusión e in-
visibilización de sus saberes y prácticas, y cuestionan sus principios fundacionales y la 
concepción moderno-colonial del conocimiento científico que las caracteriza.

Desde el punto de vista de quienes escribimos este artículo, la necesaria transfor-
mación de la relación entre universidad y pueblos indígenas también implica anali-
zar de manera crítica los enfoques multiculturalistas de inclusión basados en medi-
das de discriminación positiva de corte asistencialista y paternalista. Como veremos 
en el caso de la investigación a la que nos referimos, si bien han logrado incremen-
tar el número de estudiantes indígenas en las IES, las políticas inclusivas de acción 
afirmativa se han enfocado ante todo en “atender” sus “limitaciones” académicas y 
“carencias” económicas por medio de programas de acompañamiento tutorial, así 
como becas y apoyos económicos, lo que, implícitamente, ha promovido una con-
cepción deficitaria de las poblaciones indígenas (Hamel, 2003) y ha fortalecido es-
tereotipos racistas de por sí arraigados en la sociedad mexicana. 

Al reflexionar acerca de “las desventajas reales o asignadas” que las personas 
indígenas encuentran en las IES, Chávez (2008) explica que la atención hacia esta 
población fue diseñada para proveer de “herramientas de permanencia en el nivel 
superior debido a las desventajas económicas, sociales y de preparación” (p. 32) a 
un sector vulnerable con desventajas sociales y económicas por su procedencia de 
áreas rurales empobrecidas y marginadas. Lo anterior ha causado que “la pertenen-
cia étnica puede presentarse como un estigma si esta condición se asigna a un grupo 
que diverge de un sistema económico, organizativo o ideológico (de ideas), de otro 
grupo que se erige dominante y al cual el grupo estigmatizado debe enfrentarse de 
forma constante (Chávez, 2008, p. 38).

En una investigación acerca del funcionamiento del Programa de Apoyo a Estu-
diantes Indígenas en Instituciones de Educación Superior, Barrón (2008) explica 
que, si bien las acciones afirmativas han sido concebidas como herramientas efec-
tivas para combatir el racismo y promover la pluralidad por medio de la inclu-
sión de cuotas de minorías discriminadas en las IES (Curry y West, 1996; Morfín 
et al., 2006; Flores y Barrón, 2006), también han reforzado supuestos racistas y 
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discriminatorios hacia estas poblaciones por parte de los sectores hegemónicos 
(Sniderman y Carmines, 1997). El estudio destaca que las prácticas racistas de los 
sectores dominantes están asociadas a estereotipos de pobreza y exclusión asig-
nados a los pueblos indígenas y a la creencia de que “los estudiantes indígenas no 
son capaces de cumplir con los mismos estándares de calidad que los no indíge-
nas” (Barrón, 2008, p. 16). En este sentido, Barrón advierte que “no es suficiente 
reconocer que los estudiantes indígenas deben ser tomados en cuenta, sino que es 
necesario identificar los discursos que están legitimando la reproducción de sus 
condiciones de desigualdad y exclusión” (p. 41).

En un estudio sobre las barreras de entrada a la ES para la población indígena 
mexicana, Carnoy et al. (2002) señalan los costos (traslado, alimentación, hospeda-
je, salud, materiales educativos, colegiaturas) que el alumnado indígena tiene que 
enfrentar para poder acceder a IES que se encuentran lejos de sus comunidades de 
origen, así como el costo de oportunidad que enfrentan las familias indígenas para 
que “uno de sus miembros en edad productiva se dedique a actividades educativas 
sin rendimientos inmediatos” (p. 27). Si bien Carnoy et al. (2002) consideran que el 
acceso a la educación es una de las claves para lograr una mayor movilidad social 
e integración de este sector de la población nacional, destacan el choque cultural 
que ello encierra: “Estudiar se convierte en una lucha entre los propios valores, los 
valores de la cultura en la que se ha crecido y una cultura urbana que ofrece la vaga 
promesa de un mejor futuro” (p. 26).

Carnoy et al. (2002) identifican que “distancia geográfica, barreras culturales, ba-
rreras económicas, calidad educativa y de oportunidades y factores discriminato-
rios” (p. 38) son las principales limitantes de acceso a la ES de los jóvenes indígenas, 
y señalan que los casos exitosos están vinculados a “la motivación y el empuje in-
dividual, y/o por parte de la familia o maestros” y “con algún tipo de apoyo econó-
mico familiar, del estado o de alguna organización privada” (p. 38). A pesar de ello, 
aunque contaran con una beca o apoyo económico, “la mayoría tuvo que trabajar de 
medio tiempo o tiempo completo para cubrir el costo de estudiar” (p. 38). Destacan 
que quienes lograron completar sus estudios universitarios refieren la importancia 
de contar con “un ambiente protector para ayudarlos a sobrepasar el choque cultu-
ral” y que “ese tipo de ambientes fueron provistos por familiares, arreglos privados, 
iniciativas de particulares o programas públicos” (p. 39).

Al analizar los significados que estudiantes universitarios mapuche y aymará de Chile 
atribuyen a su proceso de inclusión a la ES, Arancibia et al. (2014) denuncian la ausencia 
de “un real proceso de inclusión de éstos sino más bien de exclusión, en tanto no existe 
un reconocimiento cultural en el espacio educativo” (p. 35), para lo cual sería necesario 
“superar el etnocentrismo hacia un conocimiento no colonizante” (p. 35) que propiciara 
que los universitarios indígenas no enfrenten “un quiebre de su identidad social y cultu-
ral, por medio de la reproducción de un contexto social universal” (p. 37).

Las autoras valoran positivamente los esfuerzos realizados por parte del Estado y 
las IES chilenas por mejorar el acceso a la ES mediante políticas multiculturalistas de 
discriminación positiva dirigidas a ampliar el acceso y la permanencia, como son las 
becas y los programas específicos de tutoría y acompañamiento. Sin embargo, con-
sideran que estos tendrían que ser acompañados de transformaciones estructurales 
que propicien la inclusión transversal de los conocimientos, prácticas y cosmovisión 
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de los pueblos indígenas en el currículo y en la vida universitaria. Concluyen seña-
lando que en el espacio universitario los estudiantes indígenas vivencian procesos 
de invisibilización de su identidad, porque las “prácticas de inserción e integración, 
al centrarse en los excluidos, eluden la creación de políticas preventivas y sistémi-
cas destinadas a evitar que la gente caiga en las situaciones de exclusión” (p. 42). 
Además, destacan que la universidad sigue siendo caracterizada por una cultura do-
minante de corte eurocéntrico que invisibiliza a las distintas culturas indígenas por 
medio del silencio y la homogeneización del estudiantado: “Aquello se ve plasmado 
particularmente en las profundas diferencias entre los conocimientos promovidos 
por la universidad, como entidad que reproduce las lógicas de la modernidad, en 
contraste con las dimensiones que involucra el conocimiento indígena” (p. 42).

Por su parte, Rosso et al. (2020) describen el funcionamiento del Programa Pue-
blos Indígenas (PPI) que se implementa desde 2011 en la Universidad Nacional del 
Nordeste de Argentina, y señalan que más allá de compensar al estudiante indíge-
na con aquello que “le falta” para ingresar a la universidad, lo que “supondría una 
exclusión encubierta” (p. 271), en dicho programa se asume que “la inclusión de lo 
indígena en la Universidad demanda una apertura de la institución a sujetos con 
modos de pensar, sentir y actuar diversos, cuestionadores de las prácticas institui-
das y la episteme imperante” (p. 271). Así, además de contar con dispositivos de 
apoyo centrados en lo económico (becas) y en lo pedagógico curricular (tutorías de 
acompañamiento y un taller de alfabetización académica), en el PPI se establece un 
modelo de inclusión integral de “lo indígena” (p. 261) que implica “la participación 
de actores y actoras indígenas en diversos ámbitos y tareas” (p. 260).

Este es el caso de la comisión asesora integrada por representantes de los pueblos 
indígenas de Chaco que cuentan con amplia trayectoria en sus organizaciones, quie-
nes no solo participan en la difusión del programa, seleccionan a los aspirantes a 
las becas, asesoran en la atención de las problemáticas que cada estudiante enfren-
ta, sino que se desempeñan como “tutores culturales transmitiendo el sentido que 
para las comunidades tiene el ingreso de indígenas a la Universidad”, y acompañan 
“a estudiantes en la organización de actividades de creación y recreación cultural” 
(p. 261). Esta comisión también participó en la creación y diseño de la Diplomatura 
Pueblos Indígenas e Interculturalidad, en la que trabajan como docentes personas 
indígenas que no han finalizado los estudios secundarios, pero que participan “en 
calidad de sabios y sabias reconocidos y reconocidas en sus comunidades por sus 
conocimientos y trayectorias de lucha en defensa de sus derechos”, lo que ha contri-
buido al “desarrollo de diálogos iniciales entre epistemes y el ejercicio de prácticas 
diferentes de las dominantes en la academia” (p. 264).

Otra importante modalidad de participación indígena en el PPI se da a través de la 
figura de tutores pares indígenas que 

se ha constituido como espacio en el cual estudiantes indígenas avanzados y avanzadas en 
sus carreras, pueden aportar apoyo tutorial académico, pero sobre todo experiencial para 
quienes ingresan a la universidad, si tenemos en cuenta la mediación que realizan respec-
to al acceso de nuevos códigos propios de la cultura institucional universitaria (p. 269).

Los antecedentes mencionados en las páginas anteriores dan cuenta de cómo el 
tema de la inclusión intercultural de “lo indígena” en la universidad va mucho 
más allá de la simple inserción de estudiantes indígenas en ella, sino que atañe 
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dimensiones político-estructurales y epistémicas sobre las que vamos a hacer 
hincapié en las líneas siguientes. Retomamos para ello los aportes procedentes 
de la literatura internacional en la que se analizan las políticas de inclusión edu-
cativa desde una perspectiva crítica y descolonial (Dutta et al., 2021; Walton, 
2018; Bourassa, 2021; Koutsouris et al., 2022).

Dutta et al. (2021) cuestionan los “supuestos y prácticas retóricas de ‘inclusión’ que 
mantienen el poder cultural (post)colonial, imperialista, heteropatriarcal y hegemó-
nico” (p. 356, traducción de los autores), que caracterizan las perspectivas de inclu-
sión de corte multiculturalista neoliberal. Plantean la importancia de avanzar hacia el 
reconocimiento de una justicia epistémica que “no solo se preocupe por el contenido 
del conocimiento, sino también por quién posee el poder de producirlo y de determi-
nar qué constituye un conocimiento válido” (p. 366, traducción de los autores).

Walton (2018) critica la imposición en los países del Sur Global, a través de agencias 
internacionales como la Unesco, de políticas educativas inclusivas forjadas en los sis-
temas educativos del Norte Global, que, además de reproducir las jerarquías de poder 
de la modernidad-colonialidad (Quijano, 2000), resultan financieramente incompati-
bles en contextos marcados por profundas asimetrías socioeconómicas en los que el 
Estado no logra garantizar el acceso a una educación de calidad para toda la población. 

De acuerdo con Koutsouris et al. (2022), las políticas inclusivas implementadas 
desde el multiculturalismo neoliberal se caracterizan por la adopción de una pers-
pectiva meritocrática de corte academicista asociada al rendimiento escolar que, 
además de no tomar en cuenta las desventajas históricas, sociales y económicas 
que padece el estudiantado de los grupos históricamente subalternizados, se fun-
damenta en una concepción individualista del aprendizaje basada en la excelencia 
y la competitividad que resulta incompatible con ontologías comunitarias, como las 
indígenas y afrodescendientes, por ejemplo, cuyos principios educativos priorizan 
la solidaridad, reciprocidad y la comunalidad. 

Al ser concebidas desde perspectivas eurocéntricas, estas políticas y acciones in-
clusivas se han centrado en la implementación de medidas de discriminación posi-
tiva y han ignorado la relevancia educativa de los sistemas de conocimiento locales, 
indígenas y afrodescendientes (colonialidad del saber), lo que se refleja en la adop-
ción de un currículo de corte occidental y en la imposición de criterios monocul-
turales en la definición de valores fundamentales para la convivencia intercultural 
universitaria, como son, por ejemplo, el respeto, la justicia y la igualdad. 

Lo anterior ha generado formas de colonialidad del ser (Maldonado, 2007) tra-
zando líneas abismales “entre quienes son visibles, valorados y valorizados y quie-
nes no lo son” (Walton, 2008, p. 36, traducción de los autores). Como resultado, las 
formas de ser y las identidades, individuales y colectivas, que no corresponden con 
las que son impulsadas desde el modelo societal hegemónico son concebidas como 
inferiores e indeseables, lo que conlleva que los estudiantes de los grupos subalter-
nizados sean estigmatizados como “diferentes e inferiores” y, en su tránsito por las 
IES, experimenten opresión, violencia simbólica, marginación y exclusión. 

Estos argumentos resuenan con las reflexiones de Bourassa (2021), quien cuestio-
na el supuesto de que la inclusión es inequívocamente beneficiosa y analiza cómo, al 
interior de las políticas multiculturalistas de corte neoliberal, opera “una tecnología 
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de inclusión productiva que gobierna y gestiona formas permisibles de subjetividad, 
conocimiento, afecto y acción” (p. 253, traducción de los autores). Advierte que las 
prácticas de inclusión no solo hacen visibles y subrayan la marginalidad de aquellos 
que deben ser incluidos, sino que también ocultan y normalizan las relaciones y prác-
ticas sociales que privilegian ciertas ontologías y epistemologías a expensas de otras. 

Desde esta perspectiva, Bourassa (2021) considera que es fundamental tomar en 
cuenta los términos y condiciones de la inclusión en “contextos de supremacía blan-
ca, coloniales, heteropatriarcales, capacitistas y capitalistas” (p. 253, traducción de 
los autores) y analizar de manera crítica las prácticas y condiciones de inclusión en 
contextos caracterizados por relaciones arraigadas de dominación y subordinación 
en las que la idea de quién puede incluir a quién y en qué condiciones y procedi-
mientos suele darse por sentado. Por lo tanto, señala el autor, mientras que la inclu-
sión suele ser considerada como un remedio a las formas violentas y represivas de 
exclusión, estas no son opuestas, sino que deben entenderse como tecnologías de 
poder que se complementan entre sí a través de mecanismos biopolíticos de captu-
ra, control, disciplina, gobernanza y gestión de la diversidad por parte de los secto-
res hegemónicos (Bourassa, 2021, p. 254). 

Los aportes anteriores hacen eco con lo que hemos observado en la Ibero desde 
la línea de investigación “Interculturalidad crítica y decolonial” del Instituto de In-
vestigaciones para el Desarrollo de la Educación (INIDE), unidad académica desde 
la cual hemos realizado algunos escritos e indagaciones dirigidas a comprender las 
problemáticas relacionadas con la transversalización de la interculturalidad recien-
temente promovida por las autoridades universitarias (Universidad Iberoamerica-
na Ciudad de México-Tijuana, 2019). 

En un texto sobre el enfoque intercultural en la Ibero (Guajardo et al., 2020), que, 
de alguna manera, constituye el manifiesto programático de quienes asumimos el 
reto de contribuir a este proceso de transversalización, partimos de considerar la 
interculturalidad como un “significante” (Sartorello, 2016, p. 78), un término po-
lisémico y debatido que depende del posicionamiento político, social y epistémico 
desde el cual se define. En el caso de nuestra universidad, visto su compromiso ex-
plícito con la justicia social, consideramos que la interculturalidad tendría que defi-
nirse y ejercerse desde una perspectiva crítica y decolonial (Tubino, 2002; Gasché, 
2008; Walsh, 2007, 2012;), en la cual las múltiples diversidades presentes en la co-
munidad universitaria se relacionen con las estructuras de desigualdad y asimetría 
que las atraviesan. Desde este posicionamiento, asumimos que “estas desigualdades 
tienen su origen a nivel macro en el sistema colonial-moderno, capitalista y patriar-
cal, pero igualmente se reproducen e internalizan a nivel micro en las identidades y 
subjetivaciones” (Dietz, 2019, p. 97). 

Derivado de ello, planteamos que este enfoque no solo debería permear el currículo 
de los diferentes programas educativos, sino que debería plasmar las interacciones 
que se dan en la comunidad universitaria y con las comunidades con las que se vincula 
(Fornet-Betancourt, 2004). Consideramos, por lo tanto, que la transversalización de la 
interculturalidad debería contribuir a que el estudiantado, la planta docente y admi-
nistrativa, los trabajadores y directivos de la Ibero aprendamos a comprender la rea-
lidad desde diferentes racionalidades y lógicas de pensamiento, y asumir una postura 
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autorreflexiva, ética y crítica que, por un lado, nos permita relacionarnos desde planos 
de igualdad, respeto y aprecio recíproco, y que, por el otro, implique involucrarse y 
comprometerse con procesos de transformación social que confronten las asimetrías, 
el racismo y las múltiples discriminaciones para contribuir, en y desde la universidad, 
a la construcción de una sociedad más justa y equitativa. 

A partir de este posicionamiento, hemos realizado otros procesos investigativos 
y formativos con estudiantes y docentes de la universidad para avanzar en la com-
prensión de esta problemática compleja; entre ellos, destacamos los hallazgos resul-
tantes de una investigación colaborativa con estudiantes de la carrera de Pedagogía 
(Gómez et al., 2021; Sartorello et al., 2021), en la que, al analizar y sistematizar las 
experiencias vividas al interior de la Ibero, identificamos una serie de dimensiones 
–socioeconómica, étnico-racial, ontológica y epistemológica, intrapersonal– que, en 
su conjunto, dan cuenta de cómo se viven relaciones interculturales asimétricas, cla-
sistas y racializadas en una universidad de élite mexicana. 

Ahora bien, en el contexto de la problemática que describimos en las líneas ante-
riores, y dando continuidad a la reflexión que venimos haciendo desde el INIDE, en 
la investigación que sustenta este escrito nos propusimos visibilizar y analizar las 
experiencias educativas de estudiantes, egresadas y egresados indígenas de la Ibero 
Ciudad de México, mediante el uso de narrativas que permitieran comprender sus 
significados e implicaciones sociales, formativas e identitarias, así como analizar las 
tensiones y negociaciones que viven y vivieron en su tránsito por la universidad. 

Aproximación metodológica
En su interesante arqueología del concepto de experiencia, Larrosa (2006) nos re-
cuerda que, para los filósofos clásicos como Platón y Aristóteles, “la experiencia ha 
sido entendida como un modo de conocimiento inferior, quizá necesario como pun-
to de partida, pero inferior: la experiencia es solo el inicio del verdadero conoci-
miento o incluso, en algunos autores clásicos, la experiencia es un obstáculo para el 
verdadero” (p. 3). 

El autor argumenta que, en virtud de su obsesión racionalista, la ciencia moderna 
objetiviza y universaliza la experiencia convirtiéndola en experimento, pero con ello 
se le desnaturaliza quitándole su verdadera esencia: “La experiencia es siempre de 
alguien, subjetiva, es siempre de aquí y de ahora, contextual, finita, provisional, sen-
sible, mortal, de carne y hueso, como la vida misma” (Larrosa, 2006, p. 3). Son estas 
características “irracionales” las que nos interesa destacar cuando hacemos referen-
cia a la experiencia en cuanto herramienta heurística que nos permitió aproximar-
nos a comprender las tensiones, negociaciones que el alumnado indígena vivenció 
en su tránsito por la Ibero. 

Pinheiro y Gómez (2014) destacan una característica fundamental que hace que 
una experiencia adquiera sentido y se vuelva significativa para quien la vive: “La 
experiencia es entendida como pasar a través de, en tanto que aquel que experi-
menta algo no será el mismo después de dicho atravesamiento” (p. 73). Para decirlo 
con las palabras de Larrosa (2006): “La experiencia es lo que me pasa y lo que, al 
pasarme, me forma o me transforma, me constituye, me hace como soy, marca mi 
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manera de ser, configura mi persona y mi personalidad” (p. 7). Lo anterior permite 
destacar que las experiencias tienen efectos en otras etapas de la vida, y producen 
aprendizajes que derivan en capacidades para enfrentarse a nuevas situaciones y 
escenarios, pero también provocan traumas que podrían limitar su agencia futura. 
Al entenderla como tránsito y proceso de aprendizaje, en este estudio hemos defi-
nido la experiencia significativa como la que tiene la capacidad de “modelar antece-
dentes y situar perspectivas. Constituye así una fuente de apropiación de saberes y 
de resguardo de la memoria que puede ser una base para la producción de lo nuevo” 
(Pinheiro y Gómez, 2014, pp. 74-75).

Pieck y Vicente (2022) argumentan que el concepto de experiencia resulta cla-
ve en los procesos investigativos que privilegian los análisis interpretativos, ya que 
permite “acceder a la subjetividad, las emociones y los valores de las personas”. Se-
ñalan que, a nivel epistemológico, la construcción del conocimiento a partir de las 
experiencias de los sujetos “implica la subjetividad necesaria para la construcción 
de sentido” (p. 31), lo que supone “una relación íntima y necesaria entre aquello que 
acontece y quien lo padece” (p. 33). Al abonar a procesos participativos en los cuales 
los sujetos de experiencias intervienen directamente en su análisis reflexivo, desta-
can que analizar “lo que el sujeto ha pasado o lo que pasa, es una forma histórica de 
subjetivización que transforma a quien realiza el trabajo reflexivo sobre sí” (p. 33). 

Así, en términos metodológicos, en este proyecto asumimos que los análisis que 
se producen a partir de las experiencias significativas de los sujetos y que se llevan a 
cabo con estos mismos sujetos son en particular relevantes para comprender el sen-
tido que estas tienen para quienes las vivenciaron, así como para analizar las tensio-
nes, negociaciones y aprendizajes que las caracterizaron. Ello nos llevó a privilegiar 
la herramienta metodológica de los relatos que, como bien explican Pieck y Vicente 
(2022), “resultan particularmente poderosos para acceder a la experiencia de los 
sujetos”, ya que “a través de la sistematización se logra la recuperación de significa-
dos y se crea el espacio para hacer presentes las diferentes lecturas de la práctica. 
En este proceso, el relato de los actores involucrados es clave, porque desde este se 
va armando la interpretación de lo que sucedió o está sucediendo” (pp. 31-32). 

Al centrarnos en la comprensión y reconstrucción de significados, optamos en lo 
metodológico por movilizar procesos narrativos que se concretaron en entrevistas-
conversaciones abiertas realizadas con estudiantes y egresados indígenas de la Ibe-
ro, en las cuales quienes participaron pudieron destacar las dimensiones que les 
resultaran más significativas para dar cuenta de las experiencias educativas vividas 
en la universidad, y acudir a planos temporales, ontológicos, biográficos y subjetivos 
particulares para producir, desde allí, relatos que configuran lugares epistémicos 
vitales. Comprendimos, así, la narrativa como un proceso dialógico en el que se re-
curre a las experiencias de otros y otras que, puestos en escena como expertos, rela-
tivizan la realidad al construir una verdad individual biográfica y su realidad social 
compartida (Corona, 2020; Tuider, 2012).

En ese sentido, por medio de los relatos, creamos una dialéctica de lo individual 
y de lo social que muestra caminos cognitivos alternativos que viabilizan compren-
siones respecto a cómo se vive desde ciertos loci de enunciación la pertenencia he-
gemónica o marginal en la vida escolar, social, familiar y académica (Tuider, 2012). 
Asimismo, el sentido histórico y social que revela lo narrativo permite conformar 
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una red compleja de significados, constelaciones de conocimiento que son transito-
rias y de prácticas discursivas especificas (De Oliveira y Satriano, 2014).

Insertar la narrativa como parte de nuestro proceso metodológico nos llevó a 
comprometernos también desde la praxis, desde una relación de corresponsabili-
dad que implicara la colaboración y nos aproximara hacia procesos de co-teoriza-
ción intercultural (Sartorello, 2016).

Lo anterior se pretendió desde el inicio del proyecto por medio de la partici-
pación activa de tres mujeres estudiantes indígenas, quienes hicieron parte del 
equipo que estuvo a cargo de todo el proceso de investigación. Después de com-
partirles el protocolo inicial, llevamos a cabo un diálogo constructivo que nos 
permitió afinar y hacer más relevantes los objetivos y las preguntas de investiga-
ción en función de sus experiencias y perspectivas emic. Ello implicó, entre otros 
aspectos, tomar distancia de las dimensiones analíticas iniciales que habíamos 
establecido al diseñar las entrevistas-conversaciones y más bien optar por tra-
mas de significación que ellas fueron dejando al descubierto y que dieron pistas 
de constelaciones cognitivas que nos permitieron ampliar la visión frente a estos 
lugares y procesos.

Las entrevistas-conversaciones individuales se llevaron a cabo con once estudian-
tes indígenas (siete mujeres y cuatro hombres) entre mayo y junio de 2022. La mayo-
ría fueron efectuadas en línea a través de la plataforma Zoom; algunas en la oficina de 
un académico de la universidad que es coautor de este trabajo y una en la Universidad 
Nacional Autónoma de México durante un congreso académico. Previo consentimien-
to informado de la persona entrevistada, a quien, además de explicarle con claridad 
los objetivos de la investigación, se le invitó a participar en la fase de análisis, interpre-
tación y difusión de los resultados, cada entrevista/conversación fue grabada para ser 
luego transcrita en forma integral. En la tabla siguiente señalamos su sexo, autoads-
cripción étnica, nivel y programa de estudios cursados en la Ibero.

Tabla. Sexo, autoadscripción étnica, nivel y programa de estudios cursados  
en la Ibero de las personas entrevistadas

No Sexo Autoadscripción étnica Programa educativo estudiado
1 H Totonaku Maestría en Investigación y Desarrollo de la Educación
2 H Popoluca Maestría en Investigación y Desarrollo de la Educación
3 H Ch’ol Licenciatura en Ciencias Políticas y Administración Pública
4 M Tzotzil Licenciatura en Diseño Textil
5 M Tzotzil Maestría en Desarrollo Humano
6 H Náhuatl Licenciatura en Psicología
7 M Totonaku Maestría en Comunicación
8 M Ch’ol Licenciatura en Nutrición
9 M Ñuu savi Doctorado en Estudios Críticos de Género

10 M Ch’ol Licenciatura en Letras Latinoamericanas
11 M Zapoteco Licenciatura en Economía

Como señalamos, las entrevistas-conversaciones se realizaron a partir de mapas 
temáticos abiertos y flexibles en los cuales trazamos las siguientes rutas: expecta-
tivas respecto a estudiar una carrera universitaria; tensiones vinculadas; retos y 
barreras académicas; negociaciones y estrategias para adaptarse a la universidad; 
relaciones con profesores; y propuestas para transversalizar la interculturalidad. 
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A partir de este primer acercamiento, se pudieron identificar códigos en vivo y 
categorías analíticas emergentes (Charmaz, 2014; Sartorello, 2016) que nos permi-
tieron capturar las experiencias educativas de los estudiantes indígenas y analizar 
sus significados de forma colaborativa y dialógica. Ello implicó apostar por un pro-
ceso interpretativo en el que esas experiencias no solo fueran relatadas por quienes 
las vivenciaron, sino que también fueran analizadas, codificadas y reinterpretadas 
con ellos y ellas. Así, una vez realizadas las entrevistas-conversaciones, invitamos 
a los once estudiantes a colaborar en diferentes actividades de análisis del corpus 
recabado; fueron promovidos diversos diálogos individuales y colectivos, conside-
rando que estas conversaciones contribuirían de forma permanente a volver sobre 
el significado profundo de sus experiencias educativas en la Ibero. Fue un proceso 
intercultural cuidadoso y dialógico que demandó en todo momento que la perspec-
tiva emic permeara nuestros análisis. 

Las transcripciones y codificaciones de los relatos fueron compartidos con las per-
sonas participantes a fin de generar un espacio dialógico de reflexión frente a las di-
mensiones analíticas encontradas; instamos por una retroalimentación que ayudara 
a ahondar en aprendizajes, intuiciones e interpretaciones que surgieran desde ellas y 
ellos. Junto con los participantes, fuimos trazando patrones, explorando metáforas e 
identificando temas recurrentes que pudieran irse articulando en una “intriga narra-
tiva” (Bolívar, 2002) que amplió nuestra visión. De ese modo, surgieron reflexiones 
fértiles con relación al clasismo, la discriminación y el racismo en cuanto dinámicas 
estructurales que atraviesan las relaciones interculturales en la universidad; también 
emergió la importancia de las redes, apoyos y afectos que se configuran para sostener 
el estar de los estudiantes indígenas en la Ibero; finalmente, se generó un ambiente 
de confianza donde fue posible reconocerse y agruparse para nombrar aquello que se 
configura como colectivo de estudiantes indígenas que demanda, acciona, resignifica 
y habita la universidad, y se identificaron obstáculos que limitan y propuestas que 
permitirían avanzar en el camino hacia la transversalización de una inclusión inter-
cultural en la universidad. Sobre ello ahondaremos en el siguiente apartado.

Experiencias educativas de estudiantes indígenas en la Ibero
Al presentar los hallazgos encontrados de acuerdo con las principales dimensiones que 
emergieron de los relatos, señalamos entre comillas algunos códigos en vivo (Charmaz, 
2014) que retomamos literalmente de la transcripción de las entrevistas-conversacio-
nes realizadas y que etiquetamos con una leyenda en la que se indica un nombre ficticio 
(para preservar el anonimato de la persona) y la fecha de la entrevista-conversación en 
la que este código se enunció. Consideramos que este recurso narrativo no solo permite 
hacer resonar con claridad las voces de los estudiantes que participaron en la investiga-
ción, sino que, además, contribuye a interpretar sus experiencias educativas en la Ibero 
desde una perspectiva emic, más cercana a sus sentires, vivires y decires. 

Expectativas sobre la universidad
Con raras excepciones relacionadas sobre todo con el acceso a la profesionaliza-
ción como docentes indígenas de algunos de sus familiares, nuestros interlocuto-
res forman parte de la primera generación de su familia en acceder a los estudios 
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superiores; lo anterior suscitó expectativas de ascenso social y de “lograr un me-
jor empleo” (Omar-13/06/2022), “acceder a mejores condiciones de vida” (Yolan-
da-23/05/2022) y contribuir a “mejorar la situación socioeconómica de la familia 
y de la comunidad” (Libertad-22/06/2022). Además, “conocer otras realidades” 
(Marcos-24/05/2022), “abrir la mente” (Esther-23/05/2022) y “vivir en la ciudad” 
(Gustavo-30/05/2022), fueron consideradas como oportunidades de maduración y 
transformación personal. 

Para las estudiantes, las experiencias vividas generaron un cuestionamiento de 
los roles de género: “Una mujer indígena es como acomplejada por una situación 
machista también. Necesitaba un poco de ayuda, de conocer lo diferente a mi entor-
no” (Esther-23/05/2022). Lo anterior las llevó a proyectarse más allá del cuidado 
familiar y a cuestionar el sistema patriarcal: “por ser mujer de una comunidad como 
que te cierras mucho y no quieres abrir tus alas para cumplir con tus objetivos de 
vida y yo creo que me estaba limitando mucho” (Libertad-22/06/2022). Lo anterior, 
sin embargo, no impide que algunas, como Ramona, por ejemplo, hayan tomado la 
decisión de regresar a sus comunidades y de impulsar, junto con otras mujeres, pro-
yectos económicos, artesanales, culturales y lingüísticos que contribuyan a transfor-
mar, desde adentro, los roles de género tradicionales. 

Tensiones a nivel personal, familiar y comunitario
En cuanto a las tensiones experimentadas a nivel personal, familiar y comunitario 
por los estudiantes indígenas, fue común el “temor por salir de la comunidad” (Yo-
landa-23/05/2022) a raíz de no contar en la Ciudad de México con una red que les 
apoyara emocional, afectiva y económicamente. Existía preocupación por tener que, 
al mismo tiempo, estudiar para mantener el promedio para la beca y trabajar para 
solventar los gastos de renta, alimentación, transporte y salud que no se alcanzan a 
cubrir con la beca; había estrés por tener que prepararse de comer, lavar ropa y des-
plazarse por largas horas a través de la ciudad para llegar hasta Santa Fe. Todo ello 
provocó ansiedad, cansancio y desesperación que repercutieron en una baja en el ren-
dimiento académico. Estas tensiones constituyen una de las principales causas de los 
abandonos y deserciones de aquellas y aquellos estudiantes indígenas que lograron 
ingresar a la Ibero, pero que tuvieron que darse de baja al cabo de pocos semestres. 

Algunas personas entrevistadas comentaron que hubo resistencia por parte de sus 
familiares “frente al abandono del pueblo” (Yolanda-23/05/2022) y por “dejar de 
contribuir en las labores familiares en la casa y en el campo” (Susana-25/05/2022). 
En las comunidades se piensa que salir a la ciudad “implica pérdida de costum-
bres y tradiciones de la comunidad” (Gustavo-30/05/2022), “perder la lengua y 
prácticas culturales” (David-25/05/2022) a causa del “choque de mundos” (Fide-
lia-9/05/2022). En ocasiones, se cuestionó la relevancia de la carrera elegida: “mi 
carrera no era relevante para mi círculo familiar” (Ramona-31/05/2022). 

Barreras sociales
Las experiencias narradas también dan cuenta de las barreras enfrentadas para 
integrarse al contexto urbano y universitario. Se señala la necesidad de “descifrar 
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los códigos de la ciudad” (Fidelia-9/05/2022); habitar la Ciudad de México les 
hizo sentir que “existen espacios a los que perteneces y otros a los que no” (Fide-
lia-9/05/2022). Algunas estudiantes relataron episodios racistas que vivieron en 
los transportes urbanos por ir vestidas con el traje típico de su comunidad. 

Respecto a las barreras encontradas para integrarse a la vida universitaria y so-
cializar con los demás estudiantes, la principal fue la diferencia de clase. La llegada 
a la Ibero suele ser impactante por las diferencias con las escuelas donde estudiaron 
previamente: “Nombre, en esta universidad no hay ni polvo, no hay ni basura, ese es 
un contexto muy diferente, porque yo vengo de un…, bueno, de la Normal Rural, pues 
con carencias” (Omar-13/06/2022). En las entrevistas-conversaciones se destacaron 
experiencias de exclusión y actos de violencia simbólica por parte de estudiantes y 
profesorado. Las diferencias socioeconómicas con el resto de compañeras y compa-
ñeros generaron tensiones por sentirse y, en ocasiones, por ser señalados de manera 
pública como pertenecientes a “otra clase social” (Omar-13/06/2022); ello se expresa 
en narrativas en las que se mencionan la exclusión, las bromas y los chistes. 

En algunos casos se percibió también violencia latente y simbólica o se experi-
mentaron señalamientos y humillaciones en público. En los relatos se destaca una 
sensación de violencia simbólica constante: “Miradas cuestionadoras de los poli-
cías” (Rosa-6/062022) a la hora de ingresar a la universidad por “llevar una vesti-
menta distinta” (Ramona-31/05/2022) o por “tener un color de piel distinto a los 
demás estudiantes” (David-25/05/2022). Sentirse diferente y no aceptado/a, pro-
vocó “miedo introyectado a habitar la universidad. Buscaba espacios solitarios, me 
sentía observado, sentía muchas miradas” (David-25/05/2022). 

Del mismo modo, se mencionan dificultades para “crear amistad con alguien que 
no viene de tu mismo contexto” (Libertad-22/06/2022): al estar en grupos integra-
dos en su mayoría por estudiantes urbanos de clase alta, los estudiantes indígenas 
se sintieron inferiores por no acostumbrar a ir a tiendas comerciales, restaurantes, 
locales, antros, teatros o a conciertos que sus compañeros suelen frecuentar, o bien, 
por no poder viajar al extranjero y a lugares de vacaciones exclusivos. Llegar sudada 
después de bajar del transporte público frente a la entrada de la universidad des-
pués de un trayecto de casi dos horas desde Ecatepec, y ver que otra chica se baja de 
una Suburban y que el escolta le abre la puerta y la acompaña hasta la entrada de 
la universidad, es una de las escenas que nos fueron narradas como ejemplo de las 
asimetrías de clase vividas a diario. 

Lo anterior, entre otros aspectos, causó procesos de autoexclusión y aislamiento 
como estrategia de protección ante un entorno que perciben excluyente y agresivo 
con “miradas de rechazo y expresiones de burla” (Libertad-22/06/2022). Se buscó 
ocultar la procedencia de una comunidad indígena por miedo al rechazo, al tratar de 
mimetizarse para integrarse, usando estilos de vestir, hablar y formas de comporta-
miento ajenas, lo que provocó desgaste emocional, mental e identitario. Al sentirse 
interpelados por ser indígena, hubo autocuestionamientos en torno a su aspecto 
físico, el modo de vestir y de ser, sentimientos mezclados con el miedo de perder su 
identidad indígena y caer en el folklore. 

Algunos lograron hacer amistades en los espacios deportivos con compañeras y 
compañeros becados por SQP que, si bien no son indígenas, proceden de contextos 
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socioeconómicos afines a los propios y padecen de formas de exclusión similares: 
“practicaba voleibol, iba a cursos de guitarra y todo, conocí a muchos chavos que 
eran becados, no solamente de Veracruz, de Oaxaca […]. Eso es bueno porque no te 
sientes solo” (Gustavo-30/05/2022).

Barreras académicas
En este aspecto se destacan las desventajas relacionadas con una formación escolar 
previa que se percibe carente por no hablar inglés, por no haber tenido acceso a las 
mismas lecturas y materiales educativos, por no dominar la computadora e internet 
con relación a la mayoría de estudiantes que egresan de colegios privados bilingües 
con una calidad académica mucho mayor y que les otorga ventajas en un contexto 
universitario competitivo y de alto rendimiento.

Se mencionan dificultades para “comprender el lenguaje académico y poder in-
tegrarse en la participación en clase” (Susana-25/05/2022), “comprender algunos 
conceptos técnicos” (Rosa-6/062022), hacer ensayos, resúmenes, mapas concep-
tuales. Ello provocó la sensación de “no ser capaz” (Esther-23/05/2022), “no dar 
el ancho” (Marcos-24/05/2022). Algunos llegaron a culparse por “no saber” (Fide-
lia-9/05/2022): “me sentía tonto, estúpido” (Marcos-24/05/2022), “tenía inseguri-
dad frente a lo que sabía” (Ramona-31/05/2022), “yo lloraba en las escaleras de la 
casa” (Libertad-22/06/2022), “hubo un momento en el que ya quería dejar la escue-
la” (Fidelia-9/05/2022), “cuando acabé el primer semestre me desanimé por com-
pleto” (Esther-23/05/2022), “me sentía mal, me empezó a ir muy mal en la escuela” 
(Omar-13/06/2022). La sensación “de no saber nada, de haber vuelto a empezar” 
(Marcos-24/05/2022), “de ser un libro en blanco” (Marcos-24/05/2022) causó “in-
certidumbre e inseguridad frente a lo que se sabe” (Fidelia-9/05/2022). Todo ello 
les provocó la percepción de no ser adecuados para “estar en una universidad como 
la Ibero, por pertenecer a una universidad de élite” (Omar-13/06/2022). Estas ba-
rreras se añaden a “la presión por mantener el promedio que exige la beca” (Rosa-
6/062022), lo que produce exigencias adicionales y sobrecarga académica: “tenía 
que esforzarme más […] estudiar más para estar al nivel” (Marcos-24/05/2022).

Otra barrera mencionada por la totalidad de las personas entrevistadas fue el tema 
del inglés. En primer lugar, por las diferencias con los niveles de sus compañeras y com-
pañeros egresados de colegios privados bilingües o que tuvieron acceso a cursos priva-
dos. Esta barrera causó dificultades en las carreras en las que hay clases completas en 
inglés o se revisa mucha literatura en esta lengua. Aunque el centro de lenguas ofrece 
cursos a los cuales pueden acceder pagando, o bien, solicitando una beca, tomar estos 
cursos representó una carga adicional para estudiantes indígenas que, de por sí, tienen 
que lidiar con las desventajas académicas ya mencionadas. También hay que considerar 
que el inglés es un requisito obligatorio para titularse y que varias y varios jóvenes in-
dígenas que han terminado sus créditos no se han podido titular. Cabe mencionar que 
lo anterior se ha resuelto provisionalmente gracias a un indulto que hemos tramitado 
quienes realizamos este estudio con el Consejo Académico de la universidad.  

Este tema se vincula a uno mayor que tiene que ver con la ausencia de conte-
nidos indígenas en los programas educativos de la universidad. A excepción de 
algunas materias de Letras Latinoamericanas en las que se aborda la literatura 
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indígena contemporánea, y la materia de Educación intercultural de Pedagogía, 
en la que se revisan diferentes pedagogías indígenas y algunas propuestas edu-
cativas generadas por organizaciones indígenas, dichos contenidos están ausen-
tes y, en las pocas ocasiones en las que se tocó alguna temática relacionada con 
las culturas indígenas, se observó “una visión museográfica y folklórica de los 
pueblos originarios” (Rosa-6/062022).

Relación con docentes
En cuanto a los docentes, se menciona que fueron empáticos en su mayoría, brin-
daron confianza, acompañamiento y escucha, y mostraron “flexibilidad y sensibili-
dad” (Ramona-31/05/2022), al ofrecer “apoyo para contar con los recursos y he-
rramientas (fotocopias, libros, materiales varios, etcétera)” (Gustavo-30/05/2022). 
Se sintieron cómodos con sus docentes, tuvieron libertad para consultar dudas, 
“solicitar mayor profundidad en los temas en los que no se estaba familiarizado” 
(Marcos-24/05/2022), “realizar las tareas y actividades de acuerdo con su estilo” 
(Ramona-31/05/2022). Algunos destacan “el trato que me dieron por ser de una co-
munidad indígena”, ya que “se mantenían cercanos”, “ponían mucha atención en mí, 
en mis procesos, en mi manera de entender” (Marcos-24/05/2022) para asegurarse 
de que estuvieran a la par de sus compañeras y compañeros; esto, a su vez, provocó 
incomodidad por asumir actitudes paternalistas. Hubo profesores que les ayudaron 
en sus procesos de socialización: “Recuerdo que las profesoras me ayudaban a so-
cializar con ellas haciéndome ese tipo de preguntas […] para saber un poco más de 
dónde soy” (Ramona-31/05/2022). 

También hubo docentes insensibles y rígidos ante las dificultades que se tuvie-
ron en pandemia, cuando se enfrentaron problemas para cursar las clases en línea 
porque no tenían buena señal en sus comunidades. Algunos se mostraron poco em-
páticos frente a situaciones personales, e incluso en posgrado se llegó a “usar la 
beca como amenaza” (Marcos-24/05/2022) para continuar con los estudios. Otros 
criticaron que se aferraran a temas de la comunidad, y hacían hincapié en que era 
necesario conocer y abrirse a nuevas ideas, lo que se percibió como un desinterés 
hacia las problemáticas comunitarias y a la necesidad de vincular los aprendizajes 
con sus contextos originarios.

Propuestas para promover una inclusión intercultural
Los hallazgos encontrados en este estudio y las reflexiones colectivas realizadas jun-
to con el estudiantado indígena que participó en ello nos han permitido tener una 
comprensión integral y profunda de las experiencias educativas que vivieron en la 
Ibero. Lo anterior también nos ayudó a identificar algunas propuestas de políticas 
y acciones institucionales que contribuirían a promover procesos de inclusión in-
tercultural de estudiantes indígenas consecuentes con el enfoque humanista y con 
la búsqueda de la justicia social que permean esta universidad privada jesuita, las 
cuales señalamos en las siguientes líneas.

Ya mencionamos el tema de considerar las lenguas originarias como segundas 
lenguas y, de esa manera, eximir a los estudiantes indígenas del requisito de inglés 
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para titulación. Una propuesta que se hizo a las autoridades universitarias es que se 
puedan certificar sus competencias lingüísticas ante el Instituto Nacional de Len-
guas Indígenas y, de ese modo, no tener que presentar el requisito de inglés para ti-
tularse. Esta propuesta está siendo revisada por las autoridades, pero no cabe duda 
que representaría un avance en el reconocimiento de la importancia de “lo indígena” 
(Rosso et al., 2020, p. 261) en la universidad. Incluso, algunos entrevistados sugie-
ren promover la elaboración de tesis y otros trabajos en los idiomas originarios.

Más allá del tema lingüístico, quienes participaron destacaron la importancia de 
que sus epistemologías, formas de vida, cosmovisiones y conocimientos permearan 
los programas de estudio de la universidad. Quisieran que en los diferentes pro-
gramas educativos se analizaran las problemáticas que se viven en las regiones y 
comunidades indígenas de donde proceden y se buscaran posibles soluciones para 
resolverlas. Demandan “espacios para hablar de lo indígena” (David-25/05/2022), 
“espacios de reflexión sobre nuestros pueblos, nuestras lenguas, nuestro territorio” 
(Rosa-6/062022). Consideran que “le daría mucho realce a la universidad el tener 
un espacio cultural enfocado a los pueblos indígenas” (Gustavo-30/05/2022) “un 
espacio cultural, un andador cultural o un andador de los pueblos indígena” (Gusta-
vo-30/05/2022).

Asimismo, se mencionó la importancia de “invitar a personas y a profesionistas 
indígenas a dar charlas, pláticas” (David-25/05/2022), de “incluirlos en la planta 
académica” (Marcos-24/05/2022), de “fomentar la participación real de personas 
de pueblos originarios” (Fidelia-9/05/2022), de “crear un centro de lenguas indí-
genas” (David-25/05/2022), todas medidas que contribuirían a la pluralización on-
tológica, epistémica y pedagógica de la universidad. Como señalaremos en las con-
clusiones de este escrito, es evidente que los estudiantes y las estudiantes indígenas 
con los cuales hemos colaborado en esta investigación tienen muy en claro por dón-
de habría que avanzar para lograr un mayor reconocimiento de lo indígena en la 
universidad y, de esa manera, romper con su estructura moderno colonial. En este 
sentido, ellos y ellas consideran que también es necesario diversificar las estrategias 
pedagógicas e incluir otras epistemologías en el currículo.

En las conversaciones se menciona que es necesaria mayor coherencia con la visión 
social y el ideario de la universidad, que “realmente la Ibero se interese en nosotros, 
en nuestras habilidades, lo que tenemos y lo que llevamos” (Fidelia-9/05/2022): 
“se hace visible por ejemplo la comunidad LGBT, pero no los pueblos originarios” 
(Susana-25/05/2022). Se destaca la relevancia de compartir la experiencia de los 
egresados indígenas de la Ibero: “Hoy nuestros egresados ¿dónde están?” (Gusta-
vo-30/05/2022). 

En este sentido, reivindican la relevancia de sensibilizar a toda la comunidad uni-
versitaria sobre la existencia de grupos indígenas: “sensibilizar, porque ahora se ha-
bla mucho de los códigos, de los cómo hay que hablar con nosotres, todes, ¿y con los 
indígenas? ¿cómo? ¿cómo se van a sentir incluidos? ¿qué les van a decir de los indí-
genas? y ¿cómo saben cómo tratarlos?” (Susana, 25/05/2022). Sugieren que “debe-
ría haber más flexibilidad hacia las personas indígenas para que puedan cursar una 
licenciatura” (Esther-23/05/2022), que sería importante “tratar de ponerse en el 
lugar de las personas que venimos de comunidades” (Libertad-22/06/2022), “en-
tender de cerca cada alumno, cada alumna sobre su situación personal, emocional, 
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cultural y todo eso porque sí no es sencillo” (Omar-13/06/2022). Se destaca el tener 
un tutor desde el inicio de la carrera y contar con el apoyo de estudiantes-tutores 
pares de semestres más avanzados. Se necesita “crear escenarios para mantenerse 
a flote en la universidad” (Omar-13/06/2022), ofrecer “asesoría psicológica, medi-
tación, acompañamiento, organización, superación personal” (Omar-13/06/2022). 
Mencionan que les ayudaría mucho que la universidad pudiera prestarles un equipo 
de cómputo para no tener que comprarlo. 

Finalmente, se argumenta que, si realmente se quiere transversalizar la intercultu-
ralidad en la Ibero, es necesario “cambiar todo el discurso, formar a la gente, preparar 
a los maestros, trabajar mucho con los jovencitos que estén ahí, trabajar con los em-
pleados, formar a todo el personal en temas de inclusión e interculturalidad, contar 
con mediadores (tutores) entre indígenas y no indígenas, sensibilizar a las familias 
de los no indígenas” (Omar-13/06/2022). Con lo anterior queda claro que, desde sus 
perspectivas, para lograr una inclusión en verdad intercultural de lo indígena en la 
Ibero, no es suficiente implementar acciones afirmativas de corte asistencialista, pa-
ternalista y compensatorio, sino que es necesario atacar de fondo las dinámicas clasis-
tas, racistas, meritocráticas y excluyente que aún se viven en la universidad. 

Reflexiones finales
En este escrito hemos abordado el tema de la inclusión intercultural de estudiantes 
indígenas en una IES privada como la Ibero desde una perspectiva crítica y deco-
lonial (Tubino, 2002; Gasché, 2008; Walsh, 2007, 2012) y nos hemos referido a los 
debates y hallazgos que, en los ámbitos nacional e internacional, se han generado 
en la investigación educativa especializada. Como explicamos en la primera parte 
del texto, desde esta perspectiva se hace hincapié en las barreras sociales, económi-
cas, educativas, raciales, ontológicas y epistémicas que este sector de la población 
nacional enfrenta para poder acceder, permanecer y egresar en y de universidades 
públicas y privadas caracterizadas por modelos educativos eurocentrados de corte 
moderno colonial (Quijano, 2000; Maldonado-Torres, 2007; Lander, 2000). 

Lo anterior implica cuestionar un discurso institucional sobre la interculturalidad 
inspirado en el multiculturalismo neoliberal que, como señala Walsh (2009), neu-
traliza las diferencias destacando aspectos culturales, sin cuestionar las estructuras 
moderno-coloniales de poder, ser y saber y que, al final, termina folklorizando la di-
versidad y la hace funcional al mantenimiento del status quo. En vez de abrirse hacia 
la pluralidad de saberes, haceres, vivires, pensares de la humanidad, las universida-
des moderno-coloniales de la actualidad siguen cerrando sus puertas a ontologías, 
epistemologías y conocimientos no eurocentrados como son los indígenas y afro-
descendientes, y perpetúan el error de considerar como universales únicamente la 
perspectiva epistémica del eurocentrismo y el conocimiento científico occidental.

Por medio de los relatos que compartieron y analizaron junto con nosotras y noso-
tros once estudiantes indígenas (siete mujeres y cuatro hombres) de la Ibero, hemos 
podido identificar en sus experiencias educativas algunas dimensiones que resultan 
significativas y relevantes para comprender, desde una perspectiva crítica y deco-
lonial que hace hincapié en la colonialidad del poder, del ser y del saber (Quijano, 
2000; Maldonado-Torres, 2007), la problemática de la inclusión intercultural en una 
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universidad privada de élite. Comprendimos, así, la importancia de sus expectativas 
de ascenso social vinculadas al acceso a la ES; el peso de las tensiones personales, 
familiares y comunitarias a ello asociadas; los efectos derivados de las barreras so-
ciales y académicas que los estudiantes y las estudiantes indígenas enfrentan en la 
Ibero, y las tensiones y negociaciones resultantes, así como el papel que desempe-
ñan en estos procesos los docentes universitarios. 

No es de menor interés mencionar que, en realidad, estas dimensiones no son tan 
distintas de las que la literatura especializada nacional e internacional que hemos 
examinado en la primera parte de este escrito reporta en el caso de las universida-
des públicas. Ello parecería refrendar que la problemática de la inclusión intercultu-
ral de “lo indígena” (Rosso et al., 2000, p. 261) en las IES está directamente relacio-
nada con la estructura monocultural y moderno colonial de la universidad en sí y, en 
este sentido, se ratifica que la perspectiva crítica y decolonial que hemos adoptado 
en esta investigación es muy relevante para comprender el fenómeno de la inclusión 
intercultural de “lo indígena” en IES públicas y privadas.

En este marco, no sorprende que, si bien resultan a todas luces indispensables y, 
además, son muy valoradas por el estudiantado indígena que se ha beneficiado de 
ellas, las medidas de acción afirmativa que, por medio de becas, descuentos de cole-
giaturas, tutorías y apoyos académicos, han promovido la inserción de estudiantes 
indígenas en la universidad, no han logrado en realidad incluir a lo indígena, sino 
que, como hemos visto, terminan reproduciendo y, en ocasiones, reforzando, exclu-
siones basadas en academicismos meritocráticos, clasismos y racismos. 

Lo anterior confirma lo que se destaca en la literatura internacional citada en la 
parte inicial del artículo acerca de las limitaciones de las políticas y los programas 
inclusivos de discriminación positiva implementados para incluir a estudiantes in-
dígenas en universidades convencionales. Si bien han logrado incrementar el núme-
ro de estudiantes indígenas en las IES, estas se han enfocado en atender supuestas 
limitaciones académicas y carencias económicas, con lo que se promueve una con-
cepción deficitaria de las poblaciones indígenas que fortalece estereotipos racistas y 
que no modifica las estructuras epistémicas moderno-coloniales, monoculturales y 
discriminatorias que las caracterizan (Walton, 2018; Rosso et al., 2020; Dutta et al., 
2021; Bourassa, 2021; Koutsouris et al., 2022). 

Nuestros hallazgos también ratifican lo que se ha analizado en investigaciones 
realizadas en México (Carnoy et al., 2002; Barron, 2008; Chávez, 2008; Czarny et al., 
2018; Navia et al., 2019) que ya mencionamos, en las que, aunque se valoran posi-
tivamente los esfuerzos realizados por el Estado y las IES por mejorar el acceso y la 
permanencia de estudiantes indígenas a la ES mediante políticas multiculturalistas 
de inclusión basadas en medidas de discriminación positiva de corte asistencialista 
y paternalista, se concluye que la universidad sigue siendo caracterizada por una 
cultura dominante de corte eurocéntrico que invisibiliza las distintas culturas indí-
genas por medio del silencio y la homogeneización del estudiantado. 

Si bien estas políticas son necesarias para compensar las asimetrías sociales, eco-
nómicas y académicas existentes, no son suficientes para garantizar una adecuada 
inclusión intercultural de lo indígena en la ES, por lo que tendrían que ser acom-
pañadas por transformaciones estructurales que propicien la inclusión transversal 
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de las ontologías, epistemologías, conocimientos, prácticas y cosmovisiones de los 
pueblos indígenas en el currículo y en la vida universitaria. Ello no solo permitiría 
evitar que los estudiantes indígenas vivencien procesos de invisibilización de sus 
identidades étnicas, sino también contribuiría a pluralizar y a interculturalizar los 
procesos formativos de los estudiantes no indígenas; esto abonaría a lo que Schme-
lkes (2013) denomina interculturalidad para todos.

Como bien señalan en sus recomendaciones quienes han participado en esta in-
vestigación, para avanzar en una real inclusión intercultural se necesita dar pasos 
más atrevidos que conlleven el cuestionamiento y la transformación ontológica, 
epistémica y educativa de las monoculturas eurocentradas que siguen permeando 
la Ibero. Los hallazgos encontrados revelan que acceder, permanecer y egresar de 
ella sigue siendo un reto enorme que se logra únicamente a costo de enormes sa-
crificios. Las manifestaciones de discriminación, racismo y clasismo de las que son 
objeto dentro y fuera de la universidad constituyen barreras difíciles de superar 
que, en muchas ocasiones, han impedido no solo el acceso, sino la permanencia y 
culminación de sus estudios superiores. 

Ante estos obstáculos, no es de menor importancia destacar que los once es-
tudiantes indígenas que participaron en esta investigación han logrado concluir 
o están a punto de finalizar sus estudios profesionales, y han sido resilientes en 
una universidad privada que, de una manera muy incipiente, comienza a reco-
nocer que existe un tipo de estudiante “no convencional” dentro del paradigma 
institucional, uno/a que no se identifica en la tradición occidental del profesio-
nal universitario (Santana, 2017), y que tiene otras características que contras-
tan con el ideal tipo hegemónico. Lo anterior se relaciona con un fenómeno que, 
como se reporta en la literatura, es cada vez más frecuente también en las uni-
versidades públicas del país: la creciente presencia de estudiantes de pueblos 
indígenas y afrodescendientes. Este hecho nos hace cuestionarnos: ¿qué repre-
senta el acceso a la universidad para estos jóvenes?, ¿por qué buscar ingresar a 
un espacio que históricamente ha invisibilizado, marginado y segregado la pre-
sencia de los pueblos originarios y ha negado sus ontologías y epistemologías?, 
¿por qué querer habitar un espacio que ha sido tan hostil? Una primera respues-
ta a estas interrogantes podría estar en los distintos usos que los profesionistas 
indígenas hacen del conocimiento occidental que aprenden en esos templos del 
saber moderno colonial. Como destacan López et al. (2009): “Los propios in-
dígenas se plantean hoy la necesidad de imaginar un desarrollo con identidad, 
sobre la base de una relación distinta entre los saberes, conocimientos y valores 
propios y aquello tomados de Occidente que son necesarios en las condiciones 
actuales, apostando a la complementariedad antes que la oposición” (p. 229). 

En este sentido, podríamos inferir que, para nuestras y nuestros interlocutores, ser 
profesionista les implica hacerse de herramientas que resulten útiles para realizar 
proyectos que, más allá de ser personales, suelen ser colectivos, comunitarios y que 
implican apuestas por incidir en las problemáticas de sus contextos originarios. De 
hecho, quienes colaboraron en la investigación señalan que la apropiación de diver-
sos conocimientos universitarios les ha permitido colaborar con sus comunidades y 
colectivos desde una visión más amplia que implica, por un lado, ser portadores de 
conocimientos comunitarios y, por otro, tener conocimientos específicos en ciertas 
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áreas del saber occidental. Esta fusión intercultural, aunque asimétrica y desequili-
braba, contribuye a tener mayor claridad sobre las problemáticas comunitarias y so-
bre posibles formas de resolverlas. 

Así, los procesos de escolarización universitarios, aunque poco inclusivos y 
mucho menos interculturales, pueden abrir caminos hacia la “emancipación” y 
la transformación de sus pueblos y comunidades. Como también se indica en la 
literatura revisada, la universidad se ha convertido en un espacio de empodera-
miento para los indígenas, y está generando formas de emancipación, autono-
mía y reproducción de dinámicas comunitarias inesperadas (Santana 2014): “El 
acceso a la universidad por parte de los profesionistas indígenas actualiza una 
estrategia de apropiación y de empoderamiento (“empowerment”) en un siste-
ma de relaciones socioculturales altamente adverso para los pueblos indígenas” 
(Bello, 2009, p. 98).

En esta investigación es muy notorio el empoderamiento de nuestras y nuestros 
interlocutores; no obstante, debemos destacar cómo las mujeres indígenas cada vez 
tienen más presencia en la formación universitaria, lo que origina una participación 
distinta a la tradicional dentro de sus comunidades de origen, donde están tenien-
do un impacto muy significativo en la organización de otras mujeres, ya sea en la 
creación de colectivos o abriendo camino para que otras mujeres tengan acceso a la 
formación universitaria. 

Para finalizar este escrito, es menester destacar que los hallazgos reportados en 
esta investigación dan cuenta que la importancia otorgada al acceso, permanencia 
y egreso en y de la ES tiene que ver con la reivindicación del derecho constitucional 
de ser reconocida/os como ciudadanos indígenas mexicanos y de formar parte de 
una nación realmente pluricultural, como se sanciona en nuestra carta magna. Uno 
de nuestros colaboradores opinó que ser incluidos “no es un favor, tienen o tenemos 
una deuda histórica con los pueblos indígenas, tenemos una deuda histórica y tene-
mos que dar las facilidades” (Omar, 13/06/2022). Estas reivindicaciones hacen eco 
a las que emanan desde organizaciones y movimientos indígenas mexicanos y lati-
noamericanos que están planteando un “desarrollo con identidad” concebido como 

modelo de desarrollo alternativo que no suponga, como en el pasado, ni un abandono 
total de sus patrones de vida ni tampoco de las prácticas y valores ancestrales indígenas, 
sino más bien la adopción de elementos e instrumentos de la cultura contemporánea 
hegemónica plausibles de ser insertados en la matriz cultural indígena histórica y sub-
alterna, en la medida en que contribuyan a la satisfacción de las necesidades que hoy 
confrontan las sociedades indígenas para alcanzar una mayor calidad de vida (López et 
al., 2009, p. 242).  

En sus propuestas para promover una mejor inclusión intercultural en la Ibero, 
nuestras y nuestros interlocutores destacan la importancia de que lo indígena, sus 
lenguas, sus epistemologías, sus cosmovisiones, sus conocimientos, sean recono-
cidos y valorados en los programas de estudios de las diferentes carreras que se 
imparten en la universidad para que, de esa manera, puedan articularse con los co-
nocimientos occidentales hegemónicos a fin de generar nuevos conocimientos in-
terculturales que permitan enfrentar los retos y desafíos que todas y todos, no solo 
los grupos indígenas, tenemos en la actualidad. 
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In Mexico, educational institutions and government initiatives aimed at closing the 
achievement gap continue to struggle to provide access to higher education for young 
adults from indigenous communities. This article analyzes one model that serves young 
people in areas without institutions of higher education. The model in question is the 
distance learning model of the National Technological Institute of Mexico in the indi-
genous community of the municipality of Tolimán, Querétaro, Mexico. The researchers 
endeavored to learn about the experiences, expectations, and greater meaning around 
higher education by using qualitative methodology including focus groups. Among the 
findings, researchers observed that the distance learning model resolves two obstacles 
to the educational trajectory of indigenous youth. These are distance from university 
campuses and scarcity of financial resources among families to support students living 
outside the community while they study. Researchers also found that higher education 
delays the cultural mandates of marriage and parenthood, increasing autonomy and 
empowerment among women.
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Introducción

En México, promover y lograr el acceso a la educación superior para los jó-
venes indígenas continúa siendo una tarea pendiente para las diversas ins-
tituciones educativas y los proyectos gubernamentales que buscan atender 

los rezagos históricos que, en materia educativa, han presentado los pueblos ori-
ginarios. Si bien en las últimas décadas se han realizado esfuerzos encaminados 
para atender las brechas de desigualdad que impiden que los jóvenes de diversos 
grupos étnicos accedan a este nivel educativo, el número que ingresa sigue siendo 
limitado. Según datos del Consejo Nacional para la Evaluación Educativa, en 2010 
solo el 1% de los jóvenes indígenas en México tenía acceso a la educación supe-
rior (Instituto Nacional de los Pueblos Indígenas, 2020). De acuerdo con Czarny 
(2015), el acceso a la educación superior en el país es de cerca del 23% de los jó-
venes que tienen entre 18 y 22 años, de los cuales únicamente el 2% corresponde 
a estudiantes indígenas.

En el caso del estado de Querétaro, donde existen importantes núcleos de po-
blación ñähño u otomí, según datos de la Asociación Nacional de Universidades e 
Instituciones de Educación Superior (ANUIES), del total de estudiantes inscritos en 
la educación superior durante el periodo 2020-2021, solo el 0.8% eran hablantes de 
alguna lengua indígena y el 0.47% de los nuevos ingresos durante este ciclo corres-
pondieron a hablantes de alguna lengua indígena (ANUIES, 2021).

Entre las principales causas de estos rezagos educativos, podemos señalar las 
condiciones de pobreza y marginación que existen en las comunidades indígenas, 
que limitan los recursos económicos de las familias para que los jóvenes puedan 
continuar con su trayectoria escolar. Además de estas condiciones, la formación 
educativa que los jóvenes reciben en sus regiones presenta deficiencias académi-
cas que generan desventajas para que puedan ingresar a las universidades públicas, 
cuyo número de aspirantes cada vez es mayor y sus procesos de selección más com-
petidos. De esta forma, los estudiantes que desean continuar su trayectoria educa-
tiva deben superar estos obstáculos y enfrentar también otras barreras culturales 
relacionadas con la utilidad y pertinencia que la educación superior pueda tener 
para sus familias, así como el racismo y la discriminación presente en la sociedad 
mexicana (Roldán, 2020; Schmelkes, 2003; 2013; Gallart y Henríquez, 2006). 

Para atender estos rezagos y promover el acceso de los jóvenes indígenas a la 
educación superior, se han emprendido tres grandes acciones: el incremento de be-
cas provenientes de los tres niveles de gobierno y las instituciones de educación; el 
desarrollo de universidades interculturales; y la creación de programas de apoyo en 
las universidades convencionales que pueden incluir enfoques interculturales en el 
diseño y la ejecución de los planes de estudio, así como en la práctica docente (Sch-
melkes, 2013; Gallart y Henríquez, 2006; Didou, 2018; Mato, 2018). 

Además de estas acciones, la educación a distancia, mediante las nuevas TIC, se 
ha convertido en una de las alternativas para que muchos jóvenes de comunidades 
rurales e indígenas puedan acceder a la educación superior. Nuestro trabajo busca 
acercarse al análisis de uno de los modelos de educación que existen para atender 
a jóvenes estudiantes que habitan en regiones donde no existen planteles de edu-
cación superior o su oferta es muy limitada, como es el caso de muchas regiones 
indígenas. Se trata del modelo de educación a distancia del Tecnológico Nacional de 
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México, que surge como parte de los compromisos que las distintas naciones adqui-
rieron en los foros mundiales sobre la educación de la Unesco (2015), a partir de la 
agenda de la Declaración de Incheón-Educación 2030; esto, para el cumplimiento 
del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, dirigido a garantizar una educación inclusi-
va y equitativa de calidad para todos los habitantes.

En el estado de Querétaro, este modelo sustentado en las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (TIC) comenzó en 2010 en el municipio indígena de To-
limán y actualmente cuenta con tres carreras. El objetivo que perseguimos en este 
trabajo es recuperar las experiencias y la evaluación que los propios estudiantes 
plantean de este modelo a fin de identificar sus aciertos y sus áreas de oportunidad 
para el diseño de estrategias que fortalezcan la inclusión educativa de los jóvenes 
indígenas y la construcción de sus proyectos de vida profesionales.

El artículo se divide en tres grandes secciones: en la primera, exponemos a gran-
des rasgos el panorama de la educación superior entre los jóvenes de Tolimán, y des-
tacamos los obstáculos que existen para que los estudiantes ingresen y concluyan 
sus trayectorias educativas. En la siguiente sección, presentamos las características 
del modelo de educación a distancia y los resultados del ejercicio de investigación 
realizado con los estudiantes de esta modalidad educativa mediante un grupo de 
enfoque, en el cual los participantes compartieron la evaluación de su experiencia 
dentro de este modelo, además de las expectativas y los sentidos que tienen para 
ellos la educación superior y sus planes de vida profesional. El artículo cierra con un 
balance de este proyecto educativo, en el cual mencionamos sus fortalezas y apun-
tamos algunas recomendaciones en la búsqueda de contribuir con las tareas pen-
dientes que en materia de inclusión existen dentro de las instituciones de educación 
superior y el desarrollo sociocultural de los pueblos indígenas de Querétaro.

Los estudiantes indígenas de Tolimán y la educación superior 
Los pueblos ñäñho en el estado de Querétaro se localizan en los municipios de 
Amealco y en la región del semidesierto, que comprende el territorio de los muni-
cipios de Cadereyta, Ezequiel Montes y Tolimán, lugar que concentra el mayor por-
centaje de población de este grupo étnico. Tolimán cuenta con una población de 
27,916 habitantes y el número de habitantes que habla una lengua indígena es de 
5,743 personas, lo que representa cerca del 20% de la población (INEGI, 2020). Más 
allá del criterio de hablantes de lengua indígena, la Encuesta Intercensal de 2015 
muestra que, por autoadscripción, el 84.94% de la población total del municipio se 
considera indígena y un 0.65% se considera en parte indígena. El 12.40% de sus ha-
bitantes no se considera como perteneciente a algún grupo étnico, el 1.80% no sabe 
y solo el 0.20% no lo especificó (INEGI, 2015).

De acuerdo con datos de información de campo de diferentes investigaciones lle-
vadas a cabo en Tolimán, las principales actividades económicas para los varones 
de esta región se concentran en el trabajo asalariado en el sector agropecuario y 
en el de la construcción, tareas que realizan en la región de los valles centrales. La 
migración laboral hacia Estados Unidos es, sin duda, otra de las actividades usuales 
en la que se emplean los varones, trabajando por lo regular en las mismas áreas. Las 
mujeres se dedican a la reproducción y cuidados domésticos, aunque cada vez es 
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más frecuente que muchas jóvenes se incorporen al mercado laboral en las agroin-
dustrias y en el sector de servicios fuera de su región. Las unidades domésticas de 
este municipio complementan su reproducción e ingresos practicando agricultura 
de autoconsumo en los pocos terrenos aptos que existen, además de la cría de ani-
males de traspatio, y todavía se registran familias que continúan llevando a cabo 
al comercio trashumante en diferentes localidades del estado (Castillo, 2000; Piña, 
2002; Concepción, 2018; Azoños, 2020).

En este municipio existen planteles de educación básica desde el nivel de preesco-
lar hasta el medio superior que son accesibles para sus habitantes. La educación bi-
lingüe se reduce a la existencia de algunos preescolares ubicados principalmente en 
la región de Higueras, donde se concentra el mayor número de hablantes de hñäñho. 
Además de estos planteles, la secundaria de la localidad de San Miguel cuenta con 
un curso dedicado al desarrollo de esta lengua que se imparte durante un año. 

Según las cifras del Censo de Población y Vivienda 2020, la población de jóvenes 
entre 18 y 24 años de edad era de 3,373, de los cuales cerca de un 20% estudiaba el 
bachillerato o en alguna institución de educación superior (INEGI, 2020). Los jóve-
nes de Tolimán que desean continuar con una trayectoria educativa más allá de la 
educación básica tienen la posibilidad de ingresar a alguno de los cuatro planteles 
de bachillerato o telebachillerato distribuidos en las diferentes regiones del muni-
cipio. Al concluir este nivel, deben optar por trasladarse a las ciudades donde se 
encuentran los centros de educación superior o ingresar al modelo de educación a 
distancia del Tecnológico Nacional de México. 

Sin embargo, como lo muestra el trabajo de investigación de Concepción (2022), 
la mayoría de los jóvenes que terminan los estudios de bachillerato en Tolimán no 
ingresan a la educación superior. Dentro de las principales causas por las que no 
continúan con sus trayectorias educativas se encuentran:

▪La falta de recursos económicos familiares y la necesidad de que los jóvenes se 
inserten de forma temprana al mercado laboral.

▪El bajo rendimiento y el fracaso escolar, que se relaciona con la calidad educa-
tiva de la región.

▪La falta de interés e importancia que las familias otorgan hacia este nivel edu-
cativo, en especial cuando se trata de mujeres.

▪Embarazo y uniones tempranas.

En el mismo trabajo también se investigaron las estrategias de los jóvenes que deci-
dieron continuar con su trayectoria universitaria en instituciones educativas fuera 
de su región, atendiendo algunas de las causas señaladas. Así, para resolver los limi-
tados recursos familiares, buscaron apoyo económico a través de un programa de 
becas y combinaron los estudios con un trabajo para costear los gastos de traslado 
y residencia fuera de sus comunidades. 

Sobre las dificultades que plantea el ingreso a las grandes universidades públicas 
estatales, cuya demanda es cada vez mayor y sus procesos de selección cada vez más 
competitivos, los jóvenes crearon grupos de estudio y asesorías con profesores de 
bachillerato para preparar con antelación los exámenes de admisión al tiempo que 
trabajaron para conseguir recursos económicos extras.
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Una vez que ingresaron a la educación superior, los estudiantes tuvieron que adap-
tarse a vivir en la ciudad de Querétaro, proceso que es más complejo para las muje-
res, quienes siempre expresaron mayor temor frente a los posibles riesgos a los que 
pueden estar expuestas. Movilizar las redes de parentesco y compadrazgo fue otra 
de las estrategias centrales que permitió que los jóvenes de Tolimán consiguieran 
un lugar donde vivir y un trabajo, además de apoyo en los procesos de adaptación.

Finalmente, otro problema abordado en la investigación es el relativo a la posibili-
dad de sufrir experiencias de racismo y discriminación, ya sea al interior de los centros 
educativos o en los distintos espacios de la ciudad. La mayoría de los estudiantes que 
fueron entrevistados por el autor se reconocieron como indígenas y señalaron que 
no tenían problema alguno con su origen e identidad; sin embargo, algunos evitaron 
mencionar su lugar de procedencia y mostrar alguno de sus elementos identitarios 
al menos durante los primeros semestres como estrategia para pasar inadvertidos. 
Sin embargo, ninguno refirió haber sufrido alguna experiencia de discriminación o 
racismo dentro de la universidad, a diferencia de lo que sucede en la educación básica 
y media superior en sus regiones, donde es frecuente que los alumnos discriminen a 
quienes hablan hñähño y provienen de las localidades más lejanas (Concepción, 2022).

Los estudiantes de Tolimán que optan por continuar con su trayectoria educativa 
dentro del modelo de educación a distancia que se ofrece en el municipio no tienen 
que enfrentar los mismos retos que sus pares; no obstante, esta modalidad presen-
ta también dificultades y desventajas que deben ser atendidas por quienes buscan 
concretar su educación superior. 

Metodología
Para conocer las necesidades, los problemas y las estrategias que desarrollan los 
estudiantes que cursan la educación a distancia en Tolimán, organizamos un grupo 
de enfoque con estudiantes de las tres carreras que se ofrecen. Seleccionamos esta 
estrategia metodológica con la finalidad de recoger las experiencias y percepciones 
individuales a fin de registrar la interacción y discusión grupal para alcanzar con-
sensos e identificar diferencias. 

El grupo de enfoque es una técnica de investigación que se realiza mediante una en-
trevista grupal semiestructurada, organizada a partir de una serie de temas diseñados 
por el investigador. El objetivo de las preguntas dirigidas es motivar que los participan-
tes expresen creencias, experiencias, reacciones o sentimientos que conforman distin-
tas visiones y encuadres de la realidad social, así como de sus fenómenos, buscando 
siempre los procesos de confrontación y acuerdos que abren la posibilidad de conocer 
la conciencia colectiva de un grupo social, y reconocer los núcleos que ordenan sus dis-
cursos (Bonilla y Escobar, 2017). Así, mediante el uso de esta técnica se pueden trazar 
las relaciones sociales y los discursos de la estructura social a partir de la recuperación 
del discurso individual y grupal de una selección de casos que dan cuenta de los senti-
dos y significados de los discursos sociales más amplios (Margel, 2001).

De acuerdo con el objetivo de este trabajo, recuperamos las experiencias y eva-
luaciones que los estudiantes tienen sobre los siguientes temas: las características 
del modelo de educación a distancia; las expectativas, los sentidos y los significados 



36 Concepción Jóvenes indígenas y educación superior a distancia en Querétaro: expectativas y experiencias
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

que la educación superior tiene para los estudiantes, y los planes de vida profesio-
nal, considerando los obstáculos que se les pueden presentar y las estrategias para 
enfrentarlos. En el grupo participaron cuatro mujeres y dos varones estudiantes in-
dígenas de las carreras de Ingeniería en Sistemas Computacionales, Ingeniería In-
dustrial e Ingeniería en Gestión Empresarial, quienes accedieron con agrado a par-
ticipar y compartir sus opiniones para construir las narraciones que se presentan 
en este estudio. El grupo de enfoque fue grabado en audio, previo consentimiento 
informado de los participantes, que incluyó el compromiso de reservar los datos 
personales de los jóvenes, por lo que sus nombres han sido modificados.

Educación superior a distancia en tolimán
Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, así como promover 
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos, es uno de los retos 
que plantean los objetivos de la Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible de la Organi-
zación de las Naciones Unidas, que da origen al modelo de educación a distancia del 
Tecnológico Nacional de México.

Dentro de los principales ejes planteados para esta modalidad educativa, se desta-
can los enfoques teóricos constructivista de carácter colaborativo y el conectivista, 
teoría del aprendizaje para la era digital, que sostiene que, debido a la influencia que 
la tecnología tiene en el campo de la educación, el aprendizaje ocurre en ambientes 
cambiantes e interconectados a partir de redes y nodos de información. Como re-
sultado de estos ejes, este modelo fomenta el uso de las TIC; también busca formar 
egresados como agentes de cambio en un marco de innovación y emprendimiento 
(Secretaría de Educación Pública, 2015).

El objetivo de este modelo es 

ofrecer una amplia cobertura educativa, que asegure la igualdad de oportunidades para 
estudiantes que radican en cualquier lugar de México y […] brinde la posibilidad de com-
binar el estudio con otras actividades, impulsar la equidad, la perspectiva de género, la 
inclusión y la diversidad; promoviendo “el desarrollo y la utilización de Tecnologías de 
Información y Comunicación en los institutos, unidades y centros para apoyar el apren-
dizaje de los estudiantes, ampliar sus competencias para la vida y favorecer su inserción 
en la sociedad del conocimiento (Secretaría de Educación Pública, 2015, p. 21).

En el estado de Querétaro se implementó el modelo educación presencial a distancia 
(EPAD) desde agosto de 2010 en el municipio de Tolimán, con la finalidad de ampliar la 
cobertura de la educación superior tecnológica y formar profesionistas comprometidos 
con su entorno para impulsar el desarrollo regional a través del uso de las TIC con equi-
dad y calidad. La oferta educativa inicial fue de las carreras de Ingeniería en Sistemas 
Computacionales e Ingeniería Industrial. Actualmente, se ofrece también la Ingeniería 
en Gestión Empresarial en los diez municipios en los que tiene presencia esta modalidad.

A grandes rasgos, el modelo funciona mediante asesorías en línea de cada una 
de las asignaturas que cursan cada semestre los estudiantes en las instalaciones de 
la sede de su municipio, y que reciben acompañamiento académico o tutoría antes 
y después de cada clase. El modelo se complementa con la asistencia regular a los 
laboratorios ubicados en las sedes centrales para realizar las prácticas académicas 
y de investigación requeridas.
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Características del modelo de educación a distancia 
La creación y el desarrollo de este modelo en el municipio indígena de Tolimán ha 
representado para los jóvenes la posibilidad de poder ingresar a la educación supe-
rior sin enfrentar las dificultades que existen para continuar con este nivel educa-
tivo en la ciudad de Querétaro o San Juan del Río, lugares que concentran la mayor 
cantidad de espacios educativos tanto públicos como privados en el estado. De esta 
forma, los estudiantes del EPAD y sus familias no tienen que destinar los recursos 
económicos que implica la movilidad y manutención durante el tiempo que dura el 
programa educativo. Permanecer estudiando en sus regiones también evita o pos-
terga los procesos de adaptación que los alumnos indígenas deben desarrollar en las 
ciudades, donde en ocasiones sufren discriminación y rechazo por su origen étnico, 
que los obliga a ocultarlo. Finalmente, quienes estudian dentro de esta modalidad 
tampoco compiten en desventaja con otros estudiantes para ingresar, dado que este 
programa no tiene procesos de selección más allá del trámite de inscripción. 

Si bien la existencia de un plantel de educación superior en Tolimán contribuye 
a atender estos tres grandes obstáculos que siempre han existido para que los 
jóvenes indígenas puedan continuar con sus trayectorias educativas –como son 
la distancia de los planteles escolares, la escasez de recursos de las familias para 
solventar los gastos que implica la educación superior de uno de los miembros de 
la familia y los exámenes de selección–, plantea también nuevas desventajas para 
los estudiantes de acuerdo con su evaluación.

La primera desventaja se relaciona con la limitada oferta educativa que se ofrece. 
La mayoría de los estudiantes que participaron en el grupo de enfoque no pensaron 
como primera opción para estudiar las ingenierías que actualmente cursan en el 
modelo EPAD. Los participantes intentaron incorporarse a otros programas educa-
tivos en instituciones públicas reconocidas fuera de su región y otros incluso ingre-
saron a universidades privadas, pero no pudieron costear los gastos que implicaban 
las colegiaturas y la residencia externa. 

La segunda desventaja identificada se relaciona con las actividades prácticas que 
son fundamentales para el aprendizaje de los conocimientos y las habilidades re-
queridas en las ingenierías. Debido a esta deficiencia, los alumnos expresan que se 
encuentran en una posición desigual en comparación con los estudiantes que estu-
dian la misma carrera en modalidad presencial, como señala Gustavo:

Yo creo que de las carreras que se ofertan a quienes más les pega es a los de ingeniería indus-
trial, porque mi hermano que es mayor que yo, está estudiando ingeniería industrial, pero 
allá en la UTEQ, y muchas veces veo que sube videos y fotos de las prácticas que está ha-
ciendo. Y aunque vamos a terminar la carrera casi igual, porque él se atrasó un tiempo, igual 
también por cuestiones económicas y tuvo que entrar a trabajar. Entonces él en la escuela 
está constantemente haciendo prácticas y prácticas, y yo creo que por eso le gusta mucho esa 
carrera y, por ejemplo, creo que eso es la desventaja de los de aquí, porque les hace falta más 
práctica (testimonio de Gustavo, 21 años, estudiante de Ingeniería en Gestión Empresarial).

La percepción de estar en desventaja respecto a otros estudiantes y considerar que 
la formación recibida ha sido insuficiente, es uno de los factores que puede contri-
buir de modo negativo a la integración de la identidad profesional y el desarrollo 
laboral futuro de estos jóvenes que, tarde o temprano, se enfrentarán a un mercado 
de trabajo competitivo. Dulce y Evelyn lo expresan de esta forma: 
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Yo me siento chiquita, no me refiero a lo de capacidad, porque aquí en Tolimán sí hay 
muchos alumnos que son muy capaces, pero me refiero en oportunidad para los mate-
riales, porque a fin de cuentas un ingeniero egresado de aquí de Tolimán no va a tener la 
misma oportunidad de trabajar con las herramientas, como un egresado de Querétaro 
(testimonio de Dulce, 19 años, estudiante Ingeniería Industrial).

… supongo que los conocimientos los tienes, pero me refiero al conjunto de todo, lo de-
más, desarrollarte en una sociedad como una ciudad, tener los contactos, entonces hay 
otras cosas, por eso digo que es un conjunto de todo, yo desde eso sí me siento inferior 
(testimonio de Evelyn, 19 años, estudiante de Ingeniería en Gestión Empresarial).

Esta desventaja puede entonces sumarse a las percepciones negativas sobre las cul-
turas indígenas y sus integrantes que aún se encuentran ampliamente difundidas en 
la sociedad. 

En cuanto a la evaluación de las características centrales del modelo de educación 
a distancia, las opiniones de los estudiantes están divididas entre quienes se han 
adaptado y hasta “le han agarrado el gusto” y quienes definitivamente extrañan las 
clases presenciales y al número de profesores que cubre las asignaturas de cada 
ciclo escolar, como se puede apreciar en los testimonios:

Yo sí extraño el modelo presencial, creo que sería una mejor educación tener al maes-
tro así presencial que solamente ver la pantalla e interactuar nada más con los tutores. 
Porque siento que los tutores no están capacitados en todas las materias como para que 
nos resuelvan todas las dudas. Entonces creo que sería muy bueno tener a un maestro 
especializado ahí enfrente que nos dé bien una sola materia y no un tutor que nos da 
todas (testimonio de Dulce, 19 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

Yo como uno de los más grandes que va en Ingeniería Industrial sinceramente yo ya ol-
vidé lo que es una clase con un profesor en modalidad presencial, le he agarrado no por 
decir el cariño, pero sí el gusto a las clases en esta modalidad (testimonio de Francisco, 
21 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

Otras observaciones que los estudiantes hicieron sobre el modelo a distancia se re-
lacionan con la distribución y el nivel de profundización en los contenidos de cada 
asignatura, ya que consideran, por ejemplo, que

… luego se pone pesado porque hay temas que tenemos que ver en seis meses y los ve-
mos en un mes y medio […] la modalidad a veces no da para más, y nos tienen que meter 
los temas muy resumidos, a veces para que nos dé chance de sacar la materia, y eso hace 
que nos atoremos mucho en trabajos y no por mucho hacer va a hacer que aprendemos 
(testimonio de Francisco, 21 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

A pesar de estas observaciones críticas, los estudiantes expresaron satisfacción y 
agrado de estudiar en el sistema, ya que les permite estar cerca de sus familias.

Expectativas, sentidos y significados de la educación superior
Las expectativas y significados que la educación superior tiene para los estudiantes 
indígenas ha sido un tema abordado por diferentes investigadores del campo de las 
ciencias sociales. Una parte de estas investigaciones han confirmado que la educa-
ción superior representa para este grupo de población la posibilidad de acceder a un 
trabajo bien remunerado y una mejor calidad de vida para sus familias (Schmelkes, 
2003; Czarny, 2015; Chávez, 2008). Otra parte considerable de trabajos han abordado 
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también las expectativas y responsabilidades de los jóvenes que culminan con los es-
tudios superiores con sus comunidades de origen (Roldán, 2020; Czarny et al., 2018; 
Chávez, 2008; Badillo, 2011). Estas expectativas, que muchas veces se relacionan con 
el desarrollo sociocultural de cada región, crean escenarios de tensión para el egresa-
do, quien se debate entre sus proyectos laborales y los compromisos asumidos (Czar-
ny et al., 2019; Badillo, 2011). De igual forma, dentro de esta área de estudio sobre 
juventud indígena, el tema de la identidad cultural étnica y sus posibles transforma-
ciones a partir de la formación profesional universitaria (Segura y Chávez, 2016; Rea, 
2011; Pérez, 2008) ha originado importantes investigaciones.

Este trabajo busca contribuir al análisis de los sentidos y las expectativas que los 
jóvenes tienen acerca de la educación superior, al tratar de mostrar tanto los ejes que 
estructuran las expectativas en relación con sus proyectos de vida como su transfor-
mación en el curso de la educación. De igual modo, la investigación pretende identifi-
car esos resultados y efectos no siempre previstos o reconocidos por los jóvenes que 
cursan la educación superior, pero que causan un gran impacto en sus vidas.

Sobre la decisión de estudiar una carrera, todos los participantes refieren haber 
tenido desde temprana edad el deseo de estudiar en el nivel superior y son los pri-
meros miembros en su familia en alcanzar este nivel educativo. Para ninguno de los 
jóvenes que participaron en el grupo de trabajo fue fácil el proceso de selección e 
ingreso, pues ninguno pudo acceder a sus primeras opciones de carrera en las prin-
cipales instituciones de educación superior del estado. Quienes lograron entrar en 
pequeñas universidades privadas no continuaron por falta de recursos y porque no 
cumplieron sus expectativas de formación. Tras de las primeras experiencias nega-
tivas, los jóvenes se tomaron un tiempo antes de volver a intentarlo, durante el cual 
trabajaron para reunir recursos y consideraron la idea de estudiar en el Tecnológico 
Nacional de México, sede Querétaro, modalidad EPAD, plantel Tolimán. 

Cuando se les preguntó por el significado y sentido que para ellos tiene la educa-
ción superior, su discurso se centró en las ideas de superación y oportunidades, y 
utilizaron la metáfora de abrir puertas y escalar peldaños para desarrollar sus pro-
yectos de vida. Ninguno de los jóvenes se refirió únicamente a los aspectos laborales 
y económicos que puede traer consigo estudiar una carrera, sino que consideraron 
la adquisición de conocimientos y habilidades como un motor de crecimiento y de-
sarrollo humano personal, que también les puede brindar la oportunidad de ayudar 
a su familia y contribuir con su comunidad, como podemos ver en la siguiente sínte-
sis de las principales opiniones:

Yo creo que es un pequeño escalón hacia una, una oportunidad un poco más grande, no 
solo me refiero a una cuestión social, o psicológica, sino a más oportunidades. Te abre 
un poco más la mente a decir qué es el principio a un mundo que no conoces, no solo en 
cuestión educación (testimonio de Gustavo, 21 años, estudiante de Ingeniería en Gestión 
Empresarial).

Para mí significa la puerta del peldaño más alto, pero que nos abre la puerta de una 
montaña aún más grande, tanto laboral, tanto económico, tanto cultural, tanto social. 
Es donde nos estamos formando, yo sé que nos estamos también formando con la edu-
cación primaria y la secundaria, o media superior, pero aquí es donde te defines, quién 
eres, porque al final yo puedo decir: soy Francisco, mucho gusto, pero al final eres una 
persona educada qué tiene valores y principios, una moral, porque aquí te defines en 
salir como un ingeniero que le interesa ayudar a su bolsillo o ayudar a la sociedad, así yo 
lo veo yo (testimonio de Francisco, 21 años, estudiante de Ingeniería Industrial).
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Yo diría que es un paso más que nos abre un rango de oportunidades, tanto como lo la-
boral entre otras cosas, es una buena manera de progresar y ayudar a nuestras personas 
(testimonio de Elena, 20 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

Yo siento que es como la puerta, porque en la vida te vas a encontrar conocimiento de 
muchos tipos, a veces los aprendes en la escuela, a veces los aprendes con la experiencia. 
Entonces es como esa puerta que te abre un poquito los sentidos, un poquito más arriba 
y te permite mejorar, trascender y también lo que decían: ayudar a otras personas […] Yo 
creo que la educación lo único que puede hacer es aumentar tus posibilidades de mejo-
rar quizá tu posición social, tienes que buscar oportunidades y como dice mi compañero, 
pues el hecho de que tengas una carrera y la termines no te asegura absolutamente nada 
entonces lo único que puede hacer es generar más oportunidades de diversas fuentes 
(testimonio de Evelyn, 19 años, estudiante de Ingeniería en Gestión Empresarial).

Yo siento que es más para mí como una oportunidad para lograr lo que quiero, porque 
yo siento que mi meta fija es trabajar en algo en la salud. Entonces siento que, si termino 
esta carrera y busco un empleo, después voy a poder hacer por lo que tanto me he esfor-
zado, ya después voy a poder estudiar una carrera que si me guste (testimonio de Dulce, 
19 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

Los sentidos y significados que los estudiantes le atribuyen a la educación supe-
rior también deben comprenderse a partir de las expectativas que sus familias han 
puesto en ellos como futuros profesionistas y que han interiorizado. El sentido de 
estudiar no solo se relaciona con el discurso personal de desarrollo y superación 
para “ser alguien en la vida”, sino con los significados comunitarios y familiares que 
se comparten sobre la educación. 

En Tolimán muchas familias le otorgan importancia a la trayectoria educativa de 
sus miembros y consideran estrategias para apoyar a quienes desean alcanzar el 
nivel superior. Así, podemos encontrar familias cuya cabeza o sostén principal son 
trabajadores asalariados en Querétaro o migrantes en Estados Unidos, que han deci-
dido permanecer trabajando fuera de su comunidad hasta que sus hijos hayan com-
pletado su trayectoria escolar. En otras familias, los hijos mayores que se insertan 
de forma temprana al mundo del trabajo destinan parte de sus recursos a la repro-
ducción de la unidad doméstica y permiten que otros miembros puedan postergar 
su ingreso al mercado laboral y estudiar. 

Por su parte, los jóvenes que estudian también suelen combinar el trabajo con el 
estudio o incluso trabajar de tiempo completo durante largos periodos a fin de reunir 
recursos suficientes para poder estudiar. Las familias de los estudiantes que partici-
paron en el grupo de enfoque corresponden a alguno de estos tipos que apoyan la for-
mación profesional de sus hijos, como podemos apreciar en los siguientes testimonios 
sobre las expectativas que tienen sus padres y familias frente a su formación:

… no hay presión, pero sí esperan que me supere y termine la carrera. Y es que por parte 
de la familia de mi papá yo soy la única que se prepara para profesionista y por parte de 
la familia de mi mamá hay tres que se están preparado para profesionistas (testimonio 
de Elena, 20 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

… tampoco hay presión, bueno al menos no me lo dicen, pero sé que en el fondo sí espe-
ran mucho de mí, porque también nada más somos dos que estamos estudiando así para 
ser profesionistas, y siento que la presión es más de mi hermana, porque como es menor 
que yo, y yo solo vivo con mi hermana y mi abuelita, entonces siento que mi hermana, 
es como, que siempre va todo junto a mí, como que soy su ejemplo porque cada de lo 
que yo hago como que ella lo hace también (testimonio de Citlali, 19 años, estudiante de 
Ingeniería en Sistemas Computacionales).
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… pero creo que esperan a que termine la carrera y pues ejercerla ya sea en cualquiera 
de los departamentos que están en una empresa, desde logística, marketing, contabi-
lidad, ventas o quizá una gerencia, pero en sí solamente que la termine y que la ejerza 
(testimonio de Gustavo, 21 años, estudiante de Ingeniería en Gestión Empresarial).

Sin embargo, también existen otras concepciones sobre la educación superior en la 
región que dudan de su utilidad y pertinencia, frente a otras opciones laborales y 
estrategias de reproducción económica, así como doméstica, que permiten cumplir 
con los mandatos socioculturales de forma más rápida. Estas concepciones impac-
tan en mayor medida a las mujeres, cuyas trayectorias de vida están marcadas por 
los imperativos culturales del matrimonio, el trabajo de reproducción doméstica, la 
crianza y el cuidado de los miembros de la familia que deben formar. Así, los senti-
dos sobre la educación superior entre los habitantes de la región se debaten entre 
la importancia de la adquisición de conocimientos y habilidades dentro de una dis-
ciplina profesional que dará prestigio y la promesa de mejores ingresos, así como 
una mejor calidad de vida a quienes la ejerzan, frente a las opciones de vida que 
privilegian para las jóvenes el matrimonio y para los jóvenes el ingreso al mundo del 
trabajo y la generación de ingresos una vez terminada la educación secundaria o el 
bachillerato, en contextos de marginación y pobreza. 

Estas observaciones son producto de la reflexión y la discusión que las jóvenes 
realizaron durante el grupo de enfoque a propósito de los sentidos y significados 
que tiene la educación superior para los jóvenes y para los miembros de otras gene-
raciones en sus comunidades:

Yo creo que se sienten tristes, porque yo sí tengo varios compañeros que luego platica-
mos y les cuento de cómo me va, y así, y ellos nada más me cuentan de que yo trabajo 
aquí de albañil, de que yo nada más soy ama de casa, de que yo ya me casé, mi esposo 
está en el otro lado […] una compañera que cuando salimos del bachi se casó, y entonces 
este, se embarazó y perdió dos bebés; por ejemplo, ella ahorita nada más está en su casa, 
y le pregunto que, si quiere estudiar y me dice que sí, que le interesa psicología, pero su 
señor no la deja, su señor es de ahí de Sabino y ella es de aquí de Tolimán (testimonio de 
Citlali, 19 años, estudiante de Ingeniería en Sistemas Computacionales).

Varios de mis amigos me cuentan que ellos quisieron poder estudiar y me dicen: “échale 
ganas porque yo no pude estudiar”. Y luego hay otras personas allá donde vivo que no 
piensan así, y me dicen “que para qué estudio, qué mejor ya me junte, que solo es pérdi-
da de tiempo”, me dicen. Yo creo que me lo dicen porque soy mujer, pero también me lo 
dicen muchas mujeres; pero, por ejemplo, allá no se piensa lo mismo de los hombres que 
estudian, por ejemplo, tengo una tía que también estudió en el Tec y muchos de sus fa-
miliares le dicen que ya no estudie, que no termine, que mejor se dedique a cuidar a sus 
hijos, que el que tiene que estudiar es su esposo, para que los saque adelante después 
(testimonio de Elena, 20 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

… algunos sí te ven como alguien un poquito diferente, alguien que se desvió un poquito 
de lo que socialmente es normal (testimonio de Evelyn, 19 años, estudiante de Ingenie-
ría en Gestión Empresarial).

Los testimonios anteriores confirman uno de los efectos que la educación su-
perior tiene sobre muchas mujeres indígenas que adquieren autonomía, inde-
pendencia y diversos grados de empoderamiento gracias a su trayectoria edu-
cativa y profesional. Así, cuando deciden estudiar una carrera y ejercerla, por 
lo general, retrasan el matrimonio y la maternidad, y modifican los tiempos, así 
como las pautas de género establecidas para las mujeres en esta región ñäñho, 
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quienes, al término de sus estudios, se insertan en el ámbito laboral. Para los va-
rones, en cambio, la educación superior presupone la posibilidad de cumplir con 
su futuro rol de proveedor del hogar con mayores recursos e ingresos, aunque 
también deben resistir la presión que existe para cumplir en tiempo y forma con 
los imperativos culturales del matrimonio y la procreación.

Planes de vida profesional: obstáculos y estrategias 
Otra de las consecuencias que la educación superior tiene para los jóvenes es la 
formulación de planes de vida que se apartan a las trayectorias laborales y pro-
fesionales que existen en las generaciones precedentes. Los jóvenes expresaron 
el deseo de establecer su propia empresa, de ocupar un puesto relevante en la 
industria o de realizar estudios de posgrado. Los obstáculos que consideran tie-
nen que enfrentar para alcanzar estos proyectos se relacionan con la disciplina, 
la organización del tiempo y el esfuerzo que aún deben dedicarle a sus estudios 
para concluirlos, ya que varios de ellos requieren regularizarse debido a que no 
han cursado todas las materias de cada uno de los ciclos o deben repetir alguna. 
Cabe mencionar que los estudiantes que participaron en el grupo de enfoque com-
binan el estudio con algún trabajo durante la semana o han dedicado semestres 
completos a laborar para completar sus gastos y aportar a los recursos familiares. 
Por esta razón, presentan situaciones de retraso y discontinuidades en la carga 
regular de asignaturas que implica su plan de estudios. 

Combinar el estudio con algún trabajo es una de las características que muchos 
estudiantes indígenas de Tolimán realizan, ya sea que estudien en las ciudades del 
estado o en el modelo a distancia de la cabecera municipal. Los recursos económicos 
limitados con que cuentan las unidades domésticas de los estudiantes de estas re-
giones originan que los jóvenes comiencen desde temprana edad a trabajar y com-
prometan algunas veces su trayectoria educativa. Al respecto, los participantes del 
estudio compartieron las siguientes experiencias: 

… pues no podemos cantar y chiflar o te consume la escuela o te consume el trabajo que 
sí hay que buscar un equilibrio, pero al menos, y no lo he podido encontrar, y espero 
encontrarlo en próximos días, bueno en próximos años, pero pues prácticamente sería 
eso, porque aquí pus’ nosotros tratamos de encontrar nuestras propias oportunidades, 
a veces descuidamos la escuela, también hay problemas familiares, etcétera, bueno mu-
chas cosas que pueden llegar a pasar […] porque me he ido de mesero como mi compa-
ñera, me he ido a trabajar a la empresa, me he ido a trabajar en la albañilería, porque he 
estado en varios trabajos y eso también sirve para entender cómo se sufre para tener un 
peso en el bolsillo, y gracias a ello uno agarra más motivación también para terminar la 
carrera (testimonio de Francisco, 21 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

Para mantener ese equilibrio de mantener un ingreso estoy comenzando un negocio que 
es como de hacer recuerdos como para bautizos y así de manualidades […] yo empecé 
a trabajar desde pequeña porque mi mamá y mi abuelita iban a trabajar a una casa a 
hacer limpieza, entonces yo también iba y les ayudaba, y pues desde ahí desde pequeña 
ya ando en el trabajo (testimonio de Dulce, 19 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

Yo empecé trabajando en una tienda ahí en mi pueblo, ya después cuando cumplí los 18 
empecé a trabajar aquí en Tolimán los fines de semana (testimonio de Elena, 20 años, 
estudiante de Ingeniería Industrial).

Yo, por ejemplo, trabajo dos días a la semana, los fines de semana soy mesera en un 
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restaurante, de lunes a viernes tengo que terminar todas las actividades de la escuela, 
pero también se te juntan las cosas de la familia, yo vivo con mis papás y por eso tam-
bién tengo que hacer tareas ahí en mi casa, entonces la escuela y las tareas del hogar 
(testimonio de Evelyn, 19 años, estudiante de Ingeniería en Gestión Empresarial).

Continuando con los obstáculos que los estudiantes identificaron para comenzar 
su desarrollo profesional una vez que concluyan sus estudios, se aprecia, en primer 
término, el temor a no encontrar un trabajo bien remunerado en su área de espe-
cialización, así como a no contar con los conocimientos y habilidades requeridos 
para el puesto y “no hacer bien las cosas” o “equivocarme en algo donde no me deba 
equivocar”. Además de estás inseguridades, que son comunes para todos los egresa-
dos universitarios, los jóvenes indicaron problemas relativos a la brecha salarial de 
género que han observado en el campo laboral:

Creo que sí tenemos la oportunidad de trabajar, pero las mujeres no están recibiendo el 
mismo sueldo y ese es un problema muy grande que a pesar de los tiempos en los cuales 
ya vivimos, se sigue dando y mucho más aquí en Querétaro […] porque una compañera 
que egresó de ingeniería industrial está ganando mucho menos que un compañero (tes-
timonio de Francisco, 21 años, estudiante de Ingeniería Industrial).

… lo que me contó, que al menos en donde está trabajando sí hubo un poco de conflicto 
porque ya la iban a ascender, pero no le ofrecieron un mejor sueldo; creo que, sí la termi-
naron ascendiendo, pero no pagándole lo que pagan en ese puesto otras empresas a los 
hombres, porque de hecho ella escuchó eso de forma interna (testimonio de Gustavo, 21 
años, estudiante de Ingeniería en Gestión Empresarial).

Las jóvenes, además de afirmar estas observaciones hechas por sus compañeros, 
indicaron el temor que les provoca no poder cumplir adecuadamente con un tra-
bajo y las futuras responsabilidades familiares que implica el matrimonio, como 
sintetiza el testimonio de Evelyn: “Me da mucho miedo no poder convivir todas las 
situaciones que esté llevando en ese momento, el trabajo o por ejemplo si en ese 
momento tengo una relación o una familia o no juntar bien todo o no hacerlo bien, 
no tener ese balance”.

Otro de los temas que se discutieron dentro de sus posibles proyectos de vida y los 
obstáculos para cumplirlos fue el relativo a la identidad étnica y los problemas de 
discriminación que pueden llegar a presentarse en el ámbito laboral. A excepción de 
uno de los participantes, los demás estudiantes que asistieron al grupo de enfoque 
se identificaron como ñäñho, ya que provienen de una familia otomí y comparten un 
territorio, una historia, así como una tradición cultural. Cabe destacar que dos de las 
participantes son bilingües y una más declaró entender la lengua hñähño, aunque 
todos aseguraron que sus abuelos y algunos de sus padres la hablan. 

Los estudiantes reconocen que en las principales ciudades del estado de Queré-
taro existe discriminación no solo hacia la población indígena: “Ahí te discriminan 
hasta por lo zapatos que traes”. En ese sentido, son conscientes de la posibilidad 
de enfrentarse a alguna forma de discriminación, como sus padres y abuelos la 
sufrieron cuando salieron a trabajar hacia los grandes centros urbanos del país. 
Estas experiencias que marcaron a las generaciones precedentes constituyen una 
de las causas de la interrupción en la transmisión de la lengua entre los habitan-
tes de las comunidades de Tolimán. Por esta razón, los jóvenes indicaron que sus 
padres no les enseñaron la lengua como estrategia para prevenir una probable 
discriminación. Sin embargo, aunque los jóvenes ya no hablen la lengua, saben 
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que continúan estando expuestos a alguna forma de discriminación por su origen, 
su color de piel, su forma de vestir, sus creencias o costumbres, que los pueden 
llegar a marginar o excluir en el mundo del trabajo, a pesar de contar con estudios 
universitarios y demostrar las capacidades profesionales que se requieren, como 
bien sintetizan estas participaciones:

… entonces cuando ya uno está en el ámbito académico, en la educación superior, ya no 
hay como tal ese problema, pero sí creo que sigue habiendo ese repudio, o sea dicen: “ok, 
eres profesionista, pero hazte para allá” porque vienes de ese lugar, de esas tradiciones, 
entonces dicen, “sí, eres profesionista, pero hazte para allá”. Aun siendo profesionista te 
siguen marcando como una persona diferente y lo cual no debe de ser; hasta por el tono 
o color de una persona te siguen discriminando en la calle (testimonio de Francisco, 21 
años, estudiante de Ingeniería Industrial).

… está estudiando en Chapingo, de hecho, a él lo discriminaron por hablar otomí en 
Chapingo, y él se buscó un trabajo en donde sí le dejan hablar otomí; de hecho, hace un 
programa de radio en donde hablan otomí, lo hace ahí con mi tía, en donde relatan his-
torias en lengua otomí, ella es de psicología, pero la discriminaron por hablar otomí, por 
eso se metió a eso de los programas de radio (testimonio de Elena, 20 años, estudiante 
de Ingeniería Industrial).

A pesar los obstáculos que puede representar la discriminación de la población in-
dígena en el estado de Querétaro, una de las tres entidades con mayor porcentaje de 
habitantes mayores de 18 años que manifestaron ser víctimas de discriminación, con 
el 30.5% de acuerdo con la Encuesta Nacional de Discriminación (INEGI, 2022), los es-
tudiantes de Tolimán que participaron en este estudio buscan consolidar sus proyec-
tos de vida profesional que representan la posibilidad de mejorar sus condiciones de 
vida y las de sus familias. Más allá de la reproducción económica, los jóvenes también 
pretenden contribuir con sus comunidades de origen y su desarrollo cultural del que 
han formado parte desde pequeños participando en las danzas de sus comunidades, y 
al que no le darán la espalda, como afirmaron al final de este ejercicio de investigación: 
“Estamos orgullos de que se sigan preservando estas tradiciones”.

Jóvenes indígenas y educación superior a distancia en Querétaro: 
un primer balance
Con el interés de contribuir a la inclusión educativa y el desarrollo sociocultural de 
los pueblos indígenas de Querétaro, se han desarrollado diversos acercamientos a 
las necesidades, los obstáculos y las estrategias que han emprendido los jóvenes 
estudiantes indígenas de Tolimán para consolidar sus trayectorias académicas en 
la educación superior. En esta ocasión, buscamos recuperar las experiencias y la 
percepción que los estudiantes de esta región tienen de la opción del modelo de 
educación a distancia de Tecnológico Nacional de México, que ha atendido varias 
de las dificultades que tienen los jóvenes para poder cursar estudios universitarios. 

Tal como podemos apreciar en las páginas anteriores, este modelo resuelve los pro-
blemas relativos a la lejanía de los planteles de educación superior, así como los gastos 
que conlleva para las familias sostener a uno de sus miembros fuera de su comunidad 
para que pueda estudiar. Atiende también las dificultades en los competitivos pro-
cesos de selección e ingreso a los que los jóvenes deben hacer frente en las grandes 
universidades públicas, ante las deficiencias y los rezagos en la formación educativa 
que tienen los egresados de bachillerato de localidades rurales e indígenas. 
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Más allá de estos aciertos, el modelo podría incorporar un programa de becas 
que otorgue apoyos económicos complementarios para que los estudiantes puedan 
dedicarse de forma exclusiva a su formación educativa. El alumnado que requiere 
recursos para continuar su carrera universitaria se ve en la necesidad de buscar 
trabajo durante sus tiempos libres o buscar subvenciones en fundaciones privadas, 
así como en los programas gubernamentales existentes. 

Una de las carencias que los estudiantes identificaron y que resulta fundamen-
tal para su formación es la falta de laboratorios y talleres para el desarrollo de las 
asignaturas de carácter aplicado. A pesar de que el modelo prevé la asistencia a las 
instalaciones ubicadas en las ciudades de Querétaro y San Juan del Río, el tiempo 
que los alumnos pueden acceder es limitado. De igual modo, hay que señalar que el 
plantel de Tolimán no cuenta con instalaciones propias y existen fallas en la red de 
internet que sostiene el modelo.

Si atendemos a la historia y a las características socioculturales de las poblaciones 
ñäñho de esta región, resultaría conveniente incluir contenidos sobre lengua, historia 
y cultura de este grupo étnico en el marco de la interculturalidad para atender las ne-
cesidades sociales presentes. Los jóvenes del municipio que cursan o han concluido 
estudios universitarios analizan de manera crítica su realidad y revaloran sus tradi-
ciones culturales frente a los modelos de desarrollo impulsados en el estado y que han 
traído consigo problemas de desigualdad y marginación para los habitantes de las lo-
calidades rurales. Estos modelos permiten que las empresas junto con las élites regio-
nales mercantilicen los recursos naturales y simbólicos propios de las comunidades, y 
reserven para sus habitantes empleos precarizados. Así, muchos estudiantes buscan 
retomar el control de sus patrimonios y se han organizado en colectivos dedicados al 
fortalecimiento de su lengua y tradiciones, como el colectivo Mhödi. 

Como muestra de esta dinámica cultural del compromiso que tienen los jóvenes 
universitarios con sus comunidades de origen, los participantes de esta investigación 
discutieron acerca de las causas del abandono de la lengua hñähño, y expresaron su 
deseo de robustecer este elemento clave de su cultura, ya que lo consideran funda-
mental para el fortalecimiento de su identidad étnica. Tomando en cuenta este movi-
miento cultural de los estudiantes y los egresados indígenas, el modelo de educación 
a distancia del Tecnológico podría contribuir la mejora de los procesos locales de or-
ganización y gestión para la construcción de alternativas de desarrollo sociocultural 
autónomas, mediante la integración de contenidos y actividades interculturales, in-
cluyendo cursos de lengua otomí para el nivel superior. Este puede ser un paso im-
portante para desarrollar procesos no solo de inclusión, sino de descolonización de 
la academia, que implican la reestructuración de los planes y programas de estudio, 
en los que se consideren los conocimientos y las prácticas de enseñanza-aprendizaje 
locales, así como la participación de maestros y personal administrativo de origen 
indígena al interior de las instituciones de educación superior (Raffoul et al., 2022).

De igual forma, el modelo también podría diseñar estrategias de apoyo que promue-
van y fortalezcan las trayectorias educativas de las mujeres frente a los rígidos modelos 
socioculturales de género que aún prevalecen en muchas familias de la región.

Los ejes que estructuran los significados y las expectativas de la educación supe-
rior para los jóvenes de esta región se encuentran en la posibilidad de superarse 
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“abriendo puertas” y “escalando peldaños” mediante la formación profesional como 
la mejor opción para acceder al mundo laboral con la cualificación necesaria, que les 
permita obtener un empleo bien remunerado y una mejor calidad de vida para ellos 
y sus familias. Al centro de estos ejes, se aprecian los esfuerzos y los deseos que las 
familias depositan en sus estudiantes en el desarrollo de sus proyectos profesiona-
les, los cuales, a su vez, generan nuevos compromisos con sus comunidades, que los 
futuros egresados deberán cumplir.

Más allá de las posibilidades de desarrollo profesional y la búsqueda de mejores 
ingresos, los jóvenes estudiantes indígenas de esta modalidad educativa han rea-
firmado el significado de la educación como elemento de transformación personal 
al adquirir el prestigio que una carrera universitaria brinda en entornos donde la 
educación superior es reconocida, pero su acceso es muy limitado.

Asimismo, la formación universitaria ha transformado las trayectorias tradicio-
nales de vida de los jóvenes y retrasado el mandato cultural de la unión y la pro-
creación de una familia. En el caso de las mujeres, esto ha significado la posibilidad 
de incrementar su autonomía y empoderamiento gracias a su inserción al ámbito 
laboral, que modifica los modelos tradicionales de género dentro de las familias, al 
promover la democratización de la organización doméstica.

Si atendemos los retos que impone la Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible de las 
Naciones Unidas para garantizar que cada individuo tenga acceso a una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad, el Tecnológico Nacional de México ha contribuido 
de manera fundamental con este objetivo, al incrementar su cobertura de educación 
superior utilizando las TIC en espacios rurales e indígenas, que amplían la posibili-
dad de que más jóvenes puedan acceder a este nivel de estudios. Sin embargo, aún 
queda trabajo por hacer para poder completar su misión de impulsar la equidad, la 
perspectiva de género y la diversidad en todos sus espacios educativos, como es el 
caso de los jóvenes estudiantes ñähño del semidesierto queretano.
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The article analyzes the experiences of Yaqui women in their access and admission to 
the first year of university, emphasizing the cases that implied the temporary mobility 
from their community to the city. In this sense, tensions caused by their belonging (Sa-
raví, 2021) and the consolidation of strategies during this stretch of their educational 
trajectory (Santamaría, 2016; Bourdieu, 2001) were identified. Intersectionality is used 
as an analysis framework (Hill and Bilge, 2019) in reason that with this, it is possible 
to track the circumstances faced by the indigenous women in spaces where they repre-
sent a form of otherness. For its making, ethnographic technics based on three in-depth 
interviews and informal conversations with professional Yaqui women from different 
communities where retaken. As a finding, it is proposed that the belonging, and specially 
the ethnic belonging, generates tensions in spaces where they represent otherness but 
that also allows them to break into homogeneous and exclusion processes due the stra-
tegies, which show de potential, strength and persistence that, characterize the Yaqui 
women. As conclusion, generating further studies from intersectionality point of view is 
proposed in order to understand the educational trajectory of indigenous women from 
a multidimensional perspective..
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Introducción

Las instituciones de educación superior han contribuido a generar y reproducir 
concepciones de lo que es o debe hacer la mujer en varias esferas de la vida 
pública (Buquet et al., 2018; Bourdieu, 2013). Esta categoría ha limitado las 

oportunidades académicas y profesionales de las mujeres y, con ello, de las mujeres 
indígenas, al ser la escuela y, en específico, la educación superior, espacios donde 
históricamente se ha expulsado a la mujer (Buquet et al., 2018). Por poner un ejem-
plo, el hombre indígena, aunque subordinado, pudo acceder a las primeras institu-
ciones de educación superior del país (Tünnermann, 1991) y formar los conocidos 
primeros grupos de intelectuales indígenas (Gutiérrez, 2012).

No fue sino hasta en la década de 1990, a partir de algunos efectos de las políticas de 
expansión de la educación superior y de reconocimiento de los derechos de las muje-
res, que se vislumbró la paridad de hombres y mujeres en la matrícula y la inmersión 
de jóvenes de todos los grupos sociales. En este sentido, las universidades recibieron 
a figuras estudiantiles que no comprendían las características ya reconocidas de un 
estudiante universitario(a), como lo son los casos de las mujeres indígenas.

Sin embargo, el ingreso de jóvenes indígenas a la educación superior en la última 
década del siglo XX se dio en un contexto neoliberal en el cual los Estados preten-
dían atender problemáticas estructurales (como la discriminación o el racismo) a 
partir de acciones asistencialistas y de inclusión (Zapata, 2019). Lo anterior alberga 
una relación estrecha con lo enunciado por Saraví (2016) sobre jóvenes de grupos 
sociales desfavorecidos a quienes su inserción en la educación superior dejó como 
evidencia no solo la exclusión de quienes son más vulnerables, sino “también una 
inclusión desfavorable de amplios sectores de la sociedad en condiciones de des-
ventaja y precariedad” (p. 14); es decir, el ingreso a la educación formal implicó un 
proceso de inclusiones desiguales.

Por lo anterior, es importante explorar en un análisis pendiente el paso de las 
mujeres indígenas en la educación superior, principalmente un análisis cualitativo 
de sus trayectorias universitarias. Si bien existen estudios que permiten conocer al-
gunas nociones, estos priorizan la evaluación, desde las experiencias de egresadas y 
egresados indígenas, de los programas educativos dirigidos a esta población (Didou, 
2015; Badillo, 2011) y el funcionamiento de las universidades interculturales en el 
país (Olivera, 2017; Mateos et al., 2016).

Para resaltar la importancia de los estudios de trayectorias educativas en el nivel 
superior, es importante destacar tres momentos específicos: el ingreso, la perma-
nencia y el egreso. Respecto al primer inciso, las obras notables de Pierre Bourdieu 
(2001, 2003; Bourdieu y Passeron, 2005) marcaron un hito respecto a las nociones 
que se tenían sobre el ingreso a la educación superior. En consecuencia, se han exa-
minado las condiciones sociales de estudiantes de nuevo ingreso, se han caracteri-
zado los grupos de estudiantes por disciplinas y se ha comprendido la importancia 
de las políticas de acceso. De esta forma, para estudiar el ingreso a la educación, se 
han estrechado los esfuerzos en una etapa clave: el primer año universitario.

El ingreso a la universidad implica una serie de cambios inéditos en las experien-
cias escolares para muchas y muchos estudiantes (De Garay et al., 2016). En esta eta-
pa evalúan sus posibilidades de continuar sus estudios y redimensionan los sentidos 
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que le dan tanto a la educación superior como los de estudiar ciertas disciplinas, lo 
que constituye un suceso clave para la (re)configuración de subjetividades. En lo que 
corresponde a una proporción de estudiantes indígenas, este tramo les exige modifi-
caciones a sus estilos de vida: hacer un cambio de residencia de una comunidad rural 
a una ciudad urbanizada, compaginar la escuela con el trabajo e intentar integrarse a 
una comunidad estudiantil no indígena (Russo y Araújo, 2020).

Este artículo tiene como objetivo general analizar las experiencias del primer año 
universitario de mujeres yaquis a fin de identificar las tensiones que genera la per-
tenencia y la ulterior (re)configuración de subjetividades, así como la construcción 
de estrategias para confrontar una serie de restricciones durante su ingreso a la 
educación superior.

Marco teórico: nociones sobre los conceptos de pertenencia y 
estrategia
Diversos estudios sobre trayectorias escolares ponen sus esfuerzos en los procesos 
de socialización que permiten, o no, la continuidad, interrupción o abandono del 
sistema escolar. Los trabajos de Saraví (2016, 2021) y Bayón y Saraví (2022) sobre 
jóvenes de clases sociales en condiciones de vulnerabilidad ayudan a comprender 
la desigualdad de las trayectorias escolares y el juego que cobra la pertenencia en 
sus vidas. Analiza el doble juego en el cual la escuela ofrece historias distintas a sus 
estudiantes y sus estudiantes ofrecen historias diferenciadas a la escuela.

En este artículo tomamos como referencia lo postulado en las investigaciones de 
Saraví (2021) y de Bayón y Saraví (2022) respecto al concepto de pertenencia, quie-
nes lo desarrollan desde una postura sociológica y lo ponen a debate con otros con-
ceptos como política de pertenencia, sentidos de pertenencia, pertenencia escolar, 
espacios de pertenencia, subjetividad e identidad. Para ellos, la comprensión de las 
juventudes no puede efectuarse sin el análisis de la pertenencia y, su mayor contri-
bución, la hacen en las tensiones que esta genera con el espacio escolar. De manera 
concreta, los autores sugieren sobre este concepto que

la pertenencia misma se constituye en objeto de análisis, cuestionándose la atribución 
anticipada de un carácter positivo o su asociación a una condición siempre elegida. La 
pertenencia, desde esta perspectiva, puede encerrar ambivalencias, tensiones, e inclu-
so aspectos negativos que en ocasiones prevalecen por sobre los positivos; tiene un 
carácter eminentemente relacional y socialmente construido, producto de un proceso 
co-constitutivo entre el yo y lo social. Es decir, la pertenencia no es percibida como un 
atributo o condición exclusivamente sujeta a los deseos o aspiraciones individuales, sino 
también a aspectos interaccionales que están más allá de la voluntad individual de un 
sujeto en particular (Bayón y Saraví, 2022, p. 48).

En el mismo sentido, Bourdieu (2003) ofrece una respuesta desde el concepto 
de habitus en la clarificación del concepto de pertenencia en comunidades espe-
cíficas; por ejemplo, el habitus, principio generador de prácticas y disposiciones, 
ayuda a comprender cómo se moldea lo étnico, y define cómo se debe ser mujer 
indígena en distintos campos, entre ellos el escolar. En consecuencia, la cultura 
se expresa por los habitus, pues estos se incorporan, objetivan e instituciona-
lizan; no obstante, no son principios perceptibles de los que se pueda escapar, 
pues se comprenden como lo natural.
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Los trabajos sobre la pertenencia –aunque no abordada como tal– no son novedo-
sos en el ámbito de la educación indígena u orientada a grupos indígenas. En estos 
casos se habla de la influencia de la pertenencia étnica en los espacios escolares. 
Rockwell (2015) sugiere que, “al ocupar espacios escolares, maestros –especialmen-
te los bilingües– y niños logran modificar las formas de aprender; imponen normas 
de colaboración, ritmos de trabajo y circunscripciones territoriales más acordes con 
la vida comunitaria” (p. 35).

Definir la pertenencia étnica como la adscripción a un grupo indígena, pero mol-
deada en el compartir cotidianamente sus prácticas y dinámicas, ayuda a compren-
der parte de las subjetividades de la población indígena. No obstante, la pertenen-
cia, y vaya resaltar la pertenencia étnica que se utiliza en este trabajo como marco 
conceptual, es dinámica y no siempre está anclada a la apropiación de la cultura de 
un grupo particular; más bien se entiende a partir de a) inmiscuir en características 
específicas que, a modo de políticas de pertenencia, permiten o no, ser parte de un 
colectivo (Yuval-Davis, 2001) y b) en interacción con otros espacios, pues la defini-
ción de quién eres por tu pertenencia varía según los criterios con los que se evalúa 
(Saraví, 2021).

En este sentido, la pertenencia de estudiantes indígenas genera tensiones en mo-
mentos clave de sus trayectorias educativas, y uno es cuando precisan salir de sus 
comunidades para continuar estudios de nivel superior en universidades conven-
cionales. Muchas de estas tensiones, definidas como barreras y retos a los cuales se 
enfrentan las mujeres indígenas al estudiar, son restricciones que se configuran en la 
intersección del género, la etnicidad o la condición de clase. No está de más aclarar 
que la construcción del concepto de restricción se basa ante todo en lo que Saraví 
(2016) enuncia como tácticas de las distintas instituciones sociales, como la escuela, 
la familia y la sociedad, para excluir a cierta población de un contexto específico.

Este artículo también tiene como objetivo destacar las formas en que las mujeres 
indígenas salen adelante ante restricciones diversas para sobrellevar su primer año 
universitario. Por lo mismo, un concepto importante para comprender este tipo de 
dinámicas es el de estrategia. En Bourdieu (2001), las estrategias se entienden como 
“el producto del sentido práctico como sentido del juego, de un juego social parti-
cular, históricamente definido, que se adquiere desde la infancia al participar en las 
actividades sociales” (p. 70). 

Del mismo modo, Bourdieu (2001) sugiere que en quienes recaen los efectos de re-
laciones de poder o de dominación son los que tienen mayor posibilidad de descifrar 
la lógica de las disposiciones concebidas por los habitus, es decir, de construir estra-
tegias. Sin embargo, en todos los casos, las estrategias no solo se dan cuando existe un 
grado de lucidez, ni mucho menos como actos naturales, sino de los capitales que las 
permiten. En otras palabras, la capacidad de construir estrategias es producto de una 
amalgama de capitales diversos que las mujeres indígenas acumulan a lo largo de su 
trayectoria. En este caso, destacan dos capitales: el cultural brindado por la escuela 
(Bourdieu, 2002) y el étnico, una propuesta que se expone a continuación.

En el caso de las comunidades indígenas, destaca el capital étnico como una sub-
especie de capital militante capaz de otorgar reconocimiento de legitimidad y auto-
ridad al interior del campo (Santamaría, 2016). Dicho capital no solo permite una 
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configuración dentro de la comunidad étnica, sino también en el espacio escolar (Di-
dou, 2018). En este sentido, “algunos individuos rechazan las ofertas diseñadas para 
ellos por los otros; otros asumen identidades étnicas estratégicas con las ventajas 
que les dan, pero resisten las categorías que los encierran como ciudadanos de se-
gunda y limitan sus posibilidades de desarrollo profesional” (Rockwell, 2015, p. 35).

La configuración de las estrategias mencionadas se realiza a través de la memo-
ria colectiva, pues, al ser poseedoras de los saberes ancestrales, contribuyen a la 
formación de una pertenencia étnica y de subjetividades que aprecien los valores, 
la cultura y las prácticas de la comunidad (García, 2023). La memoria colectiva en 
este trabajo es entendida como las “percepciones fundamentales” que provocan los 
recuerdos compartidos en los grupos; hace alusión a “recomponer un pasado de 
pedazos elegidos” como una forma de estrategia grupal para resistir a su entorno 
(Candau, 2002, p. 58). Traverso (2011) explica que esta se selecciona y confecciona 
según necesidades o “dilemas éticos, conveniencias o sensibilidades culturales”, lo 
que ocasiona que se convierta en un objeto de lucha en su presente.

Ruta metodológica
La información que exponemos a continuación proviene de distintas experiencias 
que hemos obtenido en diversos momentos, sea de investigaciones con objetivos 
de índole diferente o de inmersiones al campo por intereses particulares. En el 
caso de las investigaciones, todas fueron de corte cualitativo y tomaron elementos 
de la etnografía.

Para la obtención de información, sostuvimos conversaciones informales con mu-
jeres yaquis y, principalmente, efectuamos entrevistas en profundidad en la comu-
nidad de origen. En cuanto a estas últimas, optamos por mujeres yaquis egresadas 
de educación superior que viven y ejercen su profesión al interior de la comunidad, 
pero que, en su momento, residieron en una urbe para estudiar la universidad. Los 
casos corresponden a Laura, Anabela y Daniela: mujeres yaquis, profesionistas y 
lideresas en sus espacios inmediatos. En el orden de los estudios de caso, la elección 
recurre en pos de retomar las preguntas de investigación referentes a cuáles fueron 
las experiencias de estas tres mujeres yaquis en su primer año universitario y qué 
repercusiones tuvieron la pertenencia étnica y la construcción de estrategias duran-
te dicho trayecto. 

En las entrevistas consideramos las técnicas de entrevista etnográfica y su “no 
directividad”. La pensamos como estrategia para que el informante “hable sobre lo 
que sabe, piensa y escribe” (Spradley, en Guber, 1991, p. 42), y evitar hacer del ins-
trumento un cuestionario riguroso y dar la palabra a las entrevistadas. Por tales 
motivos, las entrevistas se llevaron a manera de una conversación fluida, en la cual 
se proponía un orden específico y se formulaban preguntas a partir de las conside-
raciones teóricas que resultaban en el diálogo.

Cabe destacar que las personas a cargo de la investigación no pertenecen a una 
comunidad indígena y, en uno de los casos, representa una figura masculina. El ser 
conscientes de estas diferencias permitió una postura crítica de quien investiga: al 
reconocer algunos privilegios y al sensibilizarse ante las desigualdades de la comu-
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nidad estudiada. Lo anterior fue posible gracias a una documentación previa que im-
plicó aproximarse a personas cercanas a la comunidad y la lectura de textos sobre la 
historia, las prácticas culturales y la organización política del Pueblo Yaqui. El cono-
cimiento obtenido de estas prácticas, aunque limitado, permitió un acercamiento a la 
cotidianidad de las mujeres entrevistadas para no redundar en preguntas que, como 
lo expuso una de las participantes, pueden hacérsele a Google. 

El proceso de codificación se realizó en el software para el análisis de datos MAX-
QDA (2020). En este artículo retomamos las bases de datos mediante la codificación 
de los elementos que interesan a esta investigación referentes al concepto de perte-
nencia y la construcción de estrategias.

Los distintos procesos formativos de la Nación Yaqui: entre la 
escuela y la comunidad
En este apartado, abordamos la construcción de la pertenencia étnica tanto al inte-
rior de los yaquis como al exterior. Argumentamos que esta se constituye con ele-
mentos fundamentales como el territorio, la procedencia de los pueblos del Yaqui, 
rituales, costumbres y memoria colectiva. Estos elementos nos permiten vislumbrar 
las tensiones que se producen en sus trayectorias escolares, así como observar el 
impacto de las interrelaciones con los no indígenas en la educación formal.

Los yaquis son un grupo indígena que habita sobre todo en su territorio autóno-
mo, localizado en los municipios de Guaymas y Cajeme, ambos al sur del estado de 
Sonora. De igual manera, existen yaquis que residen en otras regiones de México, 
como Hermosillo en Sonora, Santa Rosalía en Baja California Sur, y Mérida en Yuca-
tán; también lo hacen en Estados Unidos de América, razonablemente en Arizona y 
un grupo menor en California. Los motivos de habitar en estas zonas responden a 
los procesos históricos en los que se han visto inmersos como grupo, como la diás-
pora durante el porfiriato y su participación en la revolución mexicana, la cual oca-
sionó que una parte se quedara a vivir en zonas como el centro y sur de México. 
Su residencia en Arizona y California se debió, en muchos casos, a la búsqueda de 
refugio y asilo durante las primeras décadas del siglo XX.

Pese a la dispersión de sus habitantes, la Nación Yaqui reconoce como territorio 
ancestral el ubicado al sur de Sonora (Lerma, 2015; Padilla y Trejo, 2009). La com-
posición del territorio se da en ocho pueblos: Loma de Guamúchil, Loma de Bácum, 
Tórim, Vícam, Pótam, Ráhum, Huírivis y Bélem-Pitahaya. Desde los inicios de la con-
formación de los ocho pueblos yaquis, existe un interés genuino entre sus habitan-
tes de distinguirse entre sí. Esta práctica de distinción continúa en la actualidad de 
manera cotidiana: consiste en otorgar cualidades a yaquis del pueblo de origen o 
desvirtuar a modo de broma a habitantes de los otros. Sin embargo, esta particulari-
dad también atraviesa otros espacios, como son las elecciones profesionales: se dice 
que en ciertos pueblos hay mayor número de profesionistas, o bien, que tal o cual 
pueblo se caracteriza por albergar a especialistas de ciertas disciplinas.

Si bien no encontramos una base de datos formal sobre el número de profesio-
nistas y sus áreas de especialización, es una realidad que los ocho pueblos yaquis 
cuentan con una oferta educativa diferenciada y desigual (véase tabla); por ejemplo, 
no en todos hay educación secundaria ni media superior y en otros los preescolares 
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o las primarias no están adscritos a la Dirección General de Educación Indígena, 
Intercultural y Bilingüe de la Secretaría de Educación Pública. Por lo tanto, quienes 
deciden continuar los estudios que no se ofrecen en su localidad confrontan una 
restricción de acceso a la educación, principalmente porque las distancias entre los 
asentamientos pueden ser remotas, los medios de transporte son insuficientes y 
trasladarse para estudiar, en muchas ocasiones, depende de si es factible conseguir 
raite. Por ejemplo, quienes pertenecen a Pitahaya necesitan ir a Vícam o Pótam para 
estudiar la educación media superior, lo que representa un recorrido de 23 kilóme-
tros (de veinte a treinta minutos en automóvil) para llegar a ambos lugares. 

Tabla. Oferta educativa en los ocho pueblos yaquis

Pueblo Nivel educativo Planteles y características

Loma de Guamúchil
Preescolar 1 preescolar indígena y 1 preescolar comunitario
Primaria 1 primaria general

Secundaria 1 telesecundaria

Loma de Bácum
Preescolar 2 preescolares indígenas
Primaria 2 primarias generales

Secundaria 1 telesecundaria

Tórim
Preescolar 1 preescolar indígena y 1 preescolar comunitario
Primaria 2 primarias indígenas y 1 primaria general

Secundaria 1 telesecundaria

Vícam

Preescolar 8 preescolares indígenas, 1 preescolar general y 1 preescolar 
comunitario

Primaria 4 primarias indígenas y 5 primarias generales
Secundaria 3 telesecundarias y 1 secundaria agropecuaria
Bachillerato Centro de Bachillerato Tecnológico-Agropecuario

Universidad Instituto Tecnológico Superior de Cajeme y Universidad del 
Pueblo Yaqui

Pótam

Preescolar 5 preescolares indígenas, 1 preescolar general y 1 preescolar 
comunitario

Primaria 2 primarias indígenas y 2 primarias generales

Secundaria 1 secundaria técnica-agropecuaria y 1 secundaria comunita-
ria

Bachillerato Colegio de Estudios Cientificos y Tecnológicos del Estado de 
Sonora

Ráhum
Preescolar 1 preescolar indígena
Primaria 1 primaria indígena

Huírivis
Preescolar 1 primaria indígena
Primaria 1 preescolar comunitario

Belem (Pitahaya)
Preescolar 1 preescolar indígena y 1 preescolar comunitario
Primaria 1 primaria indígena

Secundaria 1 telesecundaria
Fuente: Elaboración propia a partir de datos proporcionados por la Secretaría de Educación y Cultura del 

Estado de Sonora (2023).

 
De esta forma, las condiciones sociales, económicas y naturales de cada pueblo sí con-
figuran una distinción en los estilos de vida y las decisiones personales de sus habitan-
tes. Para sustentar lo anterior, el testimonio de una mujer yaqui de Pótam durante una 
plática informal, quien expresó que no ingresó a la carrera universitaria que deseaba 
porque su padre no pudo pagar el proceso de admisión, la situación era que el periodo 
de aplicación de exámenes concordaba con la temporada de veda y, como su padre se 
dedicaba a la pesca, la economía familiar se vio limitada.
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Además, se dice que las localidades más remotas de los pueblos más urbanizados 
preservan un mayor arraigo de la cultura, tradiciones y valores yaquis. A falta de 
diagnóstico preciso, vale hacer eco sobre la noción de que aún en la actualidad en 
estos lugares existen casos de niñas y niños monolingües del jiak noki (lengua ma-
terna de la Nación Yaqui). Aunque también puede ser de interés constatar que, de 
las lenguas maternas de los ocho grupos indígenas reconocidos como originarios 
por el estado de Sonora, la de la Nación Yaqui es la única fuera del riesgo de extin-
ción (Instituto Nacional de Lenguas Indígenas, 2012).

Los párrafos precedentes ejemplifican una tensión vigente: la influencia de la es-
tructura nacional y sus instituciones en la autonomía de la Nación Yaqui; es decir, 
en qué medida existe una pérdida o preservación de las formas de gobernar, for-
marse y convivir ante presiones externas. Por una parte, grupos de profesionistas 
comunican su preocupación y atestiguan un proceso de aculturación acelerado en 
los últimos años. Por otra, están quienes reconocen una pérdida de autonomía, pero 
ponen sus esperanzas en la fortaleza que representa a los yaquis para reivindicar su 
camino como comunidad.

Si se tratase de elegir entre una u otra posición, valdría recuperar a Freire (2011), 
quien enuncia “no soy esperanzado por pura terquedad, sino por imperativo exis-
tencial e histórico” (p. 24). La referencia es clara: la Nación Yaqui cuenta con una 
historia (desgarradora para muchas y muchos), la cual les permite conservar un 
territorio autónomo, atesorar en la memoria colectiva sucesos como las deportacio-
nes o las referencias de liderazgos indígenas, y su presencia férrea es muestra de re-
sistencia ante las presiones tanto del Estado como del sector privado. En otras pala-
bras, cuentan con un acervo histórico distintivo en el cual depositar sus esperanzas.

En esta línea, en los párrafos posteriores explicaremos la memoria colectiva de la 
Nación Yaqui como un proceso formativo no formal de la pertenencia étnica, pues, al 
analizar con precisión los relatos orales, textos diversos y el testimonio representa-
do en las dinámicas intergeneracionales, es decir, de la interacción más que cotidia-
na de personas adultas con niñas y niños, es dable rastrear elementos pedagógicos, 
didácticos y lúdicos oportunos de un proceso formativo, que, a su vez, posibilitan la 
configuración de subjetividades propias de la comunidad. Para muestra, fragmentos 
de un texto de Cresencio Buitimea, pascola y profesor yaqui: 

A mí nunca me había gustado la escuela, porque yo me crie en el campo, en el monte con 
mi abuelo y mi abuela, a mí me gustaba más estar en el río, bañándome, corriendo por 
la orilla del río, subiéndome en los álamos y en los sauces, sacando peces, montando 
caballos, burros para seguir a los coyotes.

Sí veía a los otros que los llevaban a la escuela, pero yo jamás pensé que me llevarían 
porque a mi abuelo no le parecía esto, para que no fuera como el yori. Yo también así lo 
creía, puesto que la formación con mi abuelo era lo más importante, escuché con aten-
ción siempre su consejo, las pláticas por las noches, de los lagartos en el río, de los muer-
tos, espíritus, todo lo que había en el monte aquí en este mundo y todo lo que hay en el 
universo (Buitimea, 2016, pp. 26-27).

Muchas palabras de Buitimea coinciden con las de las mujeres yaquis entrevista-
das. Ellas atestiguan que, durante su infancia, eran oyentes de las historias contadas 
por sus mayores, que en su mayoría eran sus abuelas o tías, es decir, una persona 
responsable del proceso formativo. También se repiten elementos que permiten su-
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poner una metodología: las pláticas eran durante las noches en el patio de las casas 
o debajo de algún árbol. De igual forma, existían temas selectos contados con cierta 
progresión de complejidad: el respeto al entorno, la lucha contra los yoris (perso-
nas no yaquis), las biografías de líderes yaquis, la llegada de los chinos al territorio 
autónomo y las deportaciones, principalmente las ocurridas durante el Porfiriato. 
Asimismo, existen elementos dinámicos capaces de mantener el interés, como el 
juego en el río o en el monte y la interacción con los animales.

En la misma sintonía, la memoria colectiva logra institucionalizarse en mecanismos 
de formación más complejos, en los cuales intervienen instituciones de gran peso para 
la comunidad, como el gobierno tradicional y la Iglesia. Las tradiciones representan el 
ejemplo más palpable, pues ocurren en épocas distintas del año; tienen un significado 
histórico y cultural, cada integrante representa un papel a modo de cargo, que varía 
según el lugar que ocupa en la comunidad, pero lo más importante: existe una diná-
mica intergeneracional en la que niñas y niños, quienes también participan en los per-
fomances, siempre están en compañía de personas mayores (Mesri y Carlon, 2019).

La Semana Santa representa la tradición más importante para la Nación Yaqui; 
se compone de una serie de eventos realizados de forma organizada en todos los 
asentamientos donde haya grupos de yaquis y exige tanto la presencia como la par-
ticipación de la totalidad de la comunidad. Es difícil obviar algunas características 
de la Semana Santa, pues este tipo de tradiciones se han convertido “en un fenó-
meno complejo y heterogéneo, debido a la diversidad de los participantes, el tipo 
de actividades realizadas por los individuos y grupos sociales y las implicaciones 
emocionales para ellos” (Núñez, 2020, p. 55). Con apego al objetivo del artículo, es 
necesario precisar un tema en particular: la participación de las niñas y los niños 
como una estrategia formativa de la identidad étnica.

Moctezuma et al. (2003) señalan que las niñas y los niños yaquis representan un 
cargo importante en la Semana Santa como los anhelwarda (angelitos), “que se en-
cargan de cuidar al Cristo y a la iglesia” (p. 54). Otro tipo de cargos menos reconoci-
dos durante la Semana Santa ayuda a distinguir que la participación de niñas y niños 
no depende exclusivamente de su condición etaria, sino también está atravesada por 
una de género. Mesri y Carlón (2019) apuntan una distinción de sexo para los cargos 
de Verónicas, exclusivo para niñas y el de cabos, distintivo de niños y hombres.

Vale mencionar la respuesta de una mujer yaqui de Hermosillo, con quien se sos-
tuvo una conversación informal en el Coloso Bajo, un barrio de Hermosillo en donde 
residen yaquis. Se le preguntó por qué había solo angelitas, es decir, únicamente 
representación femenina ocupando un cargo; ella contestó lo siguiente: “pues […] 
las niñas casi siempre son más puras que los niños, más inocentes, además que a los 
hombrecitos no les interesa mucho, prefieren participar de cabitos [cabos en dimi-
nutivo] y estar con los fariseos” (comunicación personal, 5 de abril, 2023).

En todo caso, a estos rastros de la interseccionalidad representados en la niñez 
pudiese atravesársele una variable social, en otras palabras, la influencia social que 
se construye al interior de la comunidad desde la infancia, potenciada por el paren-
tesco, el pueblo de origen, los saberes prácticos (cantar, bailar, hacer comida), el co-
nocimiento de la lengua y la aprehensión de la cultura. Entendemos así este tipo de 
recursos como un capital étnico, es decir, posesiones de gran valor y representación 
para la comunidad (Cervantes, 2021; Santamaría, 2016).
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Lo hasta aquí suscrito tiene una inferencia directa en la formación escolar o for-
mal de los yaquis, por lo menos hasta el nivel de educación media superior en la ma-
yoría de los casos. Las escuelas de todos los niveles inscritas en el territorio autóno-
mo son influenciadas por el habitus predominante de la comunidad. Sus estudiantes 
llevan a las aulas (o fuera de ellas, pero aun representando su papel de estudiantes) 
los valores, las historias y la cultura yaqui que reciben desde su infancia. Incluso, 
son capaces de desafiar las prácticas escolares con las que no empatizan a partir de 
estrategias colectivas, al menos así respondió una mujer yaqui al preguntársele si 
recibían represalias en la secundaria:

No nos soportaban los maestros. Éramos muy poquitos pero no nos soportaban [risas]. 
Hablaban con nuestros papás y esa era la represalia, que pues puras vergüenza [decían los 
papás]. Pero a nosotros no, porque a la gente nos valía en ese entonces. “Te voy a reprobar” 
[decían los profes], “repruébeme” decían los chamacos (Anabela, entrevista 2020).

Todas las mujeres entrevistadas tuvieron la oportunidad de convivir con integran-
tes de la comunidad en los niveles escolares previos a la universidad, lo que les 
representó una forma de transformar la escuela (Rockwell, 2015; Czarny, 2008): 
hablaban la lengua como de sucesos importantes en la comunidad durante los reco-
rridos a la escuela y en los recesos escolares, confrontaban la autoridad de docentes 
no indígenas y solicitaban ayuda a sus compañeras con traducciones del español al 
yaqui cuando no comprendían algo.

Lo mismo sucedía con los conocimientos ancestrales; las estrategias colectivas se 
hicieron presentes gracias a las personas mayores, pues eran quienes orientaban a 
los jóvenes cuando se sentían en confusión. Así lo relató Anabela (entrevista 2020): 
“Empecé a cuestionarme la forma del origen que me habían contado de los yaquis, y 
bueno, enfrenté un poco con mi abuela y le dije que eso no es cierto porque sí lo otro, 
que esto dice la ciencia y pues me dio una regañada [su abuela le dijo] ‘¡ah!, ¿con que 
eso es lo que estás empezando a creer?’ [risas]”.

En las comunidades indígenas se disputan distintos conocimientos, los origina-
rios y, en gran medida, aquellos provenientes de la cultura occidental (Rockwell, 
2015; Didou, 2015); en cuanto capitales, ambos buscan instaurarse como únicos en 
la construcción de subjetividades y desplazar a quienes se pongan en el juego. La 
misión es llevada a cabo por instituciones que los (re)producen y la escuela promete 
una ventaja en la partida cuando ha sido instaurada por el Estado como el camino 
hacia la movilidad social (Bayón y Saraví, 2022). No sucede así siempre, o bien, no se 
cumple con promisoria facilidad, sobre todo en la Nación Yaqui, donde prevalecen 
instancias capaces de frenar un poder forastero, en ocasiones de manera silenciosa 
y perspicaz, como lo son las mujeres yaquis; en palabras de García (2020), “se consi-
dera que la mujer realiza ejercicio importante como portadora de la dignidad de su 
pasado histórico y defensora de su cultura y tradiciones” (pp. 19-20).

Sin embargo, el camino resulta complicado cuando se trata de realizar un cambio 
radial, como lo es el trasladarse a otra ciudad y estudiar en un espacio donde resulta 
ser la única figura que representa la alteridad. Por ello, es de interés conocer cómo 
trasciende la inserción a la educación superior para las mujeres yaquis, y el primer 
año universitario es, sin dudarlo, el tramo idóneo para analizar las confrontaciones 
a sus subjetividades y a sus trayectorias educativas.
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Primeras aproximaciones a la educación superior
En este artículo sugerimos que el primer año universitario no solo representa el pe-
riodo que va del primer día de clases hasta concluir el segundo semestre (o tercer cua-
trimestre, según el caso); también tomamos en cuenta las experiencias vividas en los 
procesos de admisión. Por una parte, porque durante este tramo entablan relaciones 
con procesos administrativos universitarios que, como podrá constatarse, intervienen 
en las oportunidades de acceso y de la vulneración de sus subjetividades.

Por otra parte, el estudio del primer año universitario ayuda a comprender las 
razones de la elección profesional, que no necesariamente están vinculadas a una 
orientación vocacional, sino a una lógica interseccional. Como indicio está el ejemplo 
expuesto de la mujer yaqui que no pudo estudiar la carrera deseada por la condición 
económica de su familia. Sin embargo, hay otros casos en los que es posible rastrear 
razones de género, como las mujeres que ven la universidad como una oportunidad 
de salir fuera de la comunidad y constituir una independencia familiar:

Después, cuando entré a la Universidad de Sonora, familiares no querían que fuera, por 
ejemplo: una tía mayor y un tío mayor decían que era suficiente, que ya sabía leer y sacar 
cuentas, que no necesitaba más, que de todas formas me iba a casar, y pues que no nece-
sitaba que ir a la escuela. Ah […] “yo no tengo ni ganas de casarme”, pensé. Les escuché, 
no les dije nada porque no se podía contradecir a los mayores, solamente escucharlos 
(Anabela, entrevista, 2020).

De inicio, vale destacar que la restricción dada por el género no es exclusiva de las 
mujeres indígenas, sino una categoría dada en un proceso de colonización para dife-
renciar las sociedades en grupos y legitimar el patriarcado (Segato, 2011). En todos 
los casos, se imbrican otros factores que impactan en la vida de muchas mujeres, por 
ejemplo, estudiar fuera de la comunidad para quienes viven en zonas rurales donde 
no existen instituciones de educación superior o desempeñar empleos que ayuden 
a mejorar de manera inmediata la economía familiar. En ambas situaciones, estudiar 
la educación superior implica una movilidad a una urbe remota a la comunidad que 
impide un desplazamiento cotidiano y exige cambiar de residencia.

En este sentido, las mujeres yaquis tienen que recorrer una distancia aproximada 
de 230 kilómetros, lo que se traduce en un viaje de más o menos tres horas en au-
tobús interurbano para estudiar en el campus centro de la Universidad de Sonora 
(UNISON), localizado en Hermosillo. Si bien existían otras opciones para realizar los 
estudios superiores en ciudades más cercanas, como lo eran Ciudad Obregón o Na-
vojoa, ambas en Sonora, irse a Hermosillo significaba para muchas mujeres yaquis 
la oportunidad más accesible para alejarse de la comunidad.

Así también, otro motivo para estudiar en Hermosillo era la oferta educativa li-
mitada de las universidades en Ciudad Obregón y Navojoa. Tanto en las entrevistas 
como en las conversaciones informales fue usual escuchar que, después de lograr la 
aprobación de sus familiares para estudiar un grado superior, existía una etapa de 
convencimiento para que lo hicieran en la carrera de educación, la cual se ofrecía en 
dos escuelas normales cercanas a la comunidad. Lo mismo acontecía en los casos en 
los que se formó un compromiso desde edad temprana para estudiar la universidad.

Estudiar la carrera de educación estaba vinculado a obtener empleo inmediato 
como profesora de primaria al egresar, lo cual permitía ejercer su profesión en la 
comunidad. Pese a que existían otro tipo de carreras de suma necesidad para las 
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problemáticas de la Nación Yaqui, la de educación engloba una caracterización fe-
menina que se reproduce desde el núcleo familiar; así lo muestran las palabras de 
Daniela (entrevista 2022) sobre la opinión de sus familiares en la elección de su 
carrera: “De hecho, en mi casa, ahí como que a cada rato me querían que fuera maes-
tra, pero yo no me imaginaba mi vida con un chamaco y estar batallando”.

En lo relacionado con las entrevistas, todas las mujeres yaquis configuraron un 
liderazgo en la comunidad desde edad temprana. Lo anterior fue dado por la for-
mación que recibían desde niñas por sus abuelas, pero confluía con otros factores 
como el reconocimiento académico, la posesión de cargos desde la niñez y el ser 
familiar de algún(a) integrante con reconocimiento al interior de la comunidad. De 
igual modo, las tres mujeres entrevistadas nunca consideraron estudiar la carrera 
de educación como primera opción, pues dejaron entrever que les parecía limitativo 
y que, sin importar su género, podían conseguir cierto “éxito” en otras disciplinas. 

Entre tanto, este tipo de decisiones significó una confrontación con sus familiares 
e implicó una etapa de rebeldía en sus juventudes ante los mandatos de género. Tal 
cual mencionamos al inicio, desconocemos el número de profesionistas y su área de 
especialización, pero ello no limita el expresar que es notorio un número mayor de 
mujeres profesionistas en el área educativa. Esto es entendible, pues muchas pro-
fesoras yaquis comentan que era la carrera más accesible ante sus condiciones eco-
nómicas, especialmente porque lograron el grado gracias a programas que ofrecían 
estudiar los fines de semana en localidades próximas a la comunidad; así también, 
les brindaban el empleo como profesora previo a la conclusión de sus estudios.

El camino recorrido por las pioneras en estudiar la universidad rompió con 
algunas intersubjetividades comunitarias, como buscar otras opciones más allá 
del matrimonio o participar en la esfera pública. Por ello, es importante resaltar 
que en la actualidad existe un interés por mujeres jóvenes yaquis de ingresar a 
otras carreras en las cuales se les ha restringido su acceso, pero este proceso 
tampoco es sencillo, pues el acceso a disciplinas específicas está limitado por 
un proceso de selección en el cual se evalúan conocimientos concretos. En este 
sentido, hay una ventaja para aquellas y aquellos jóvenes que gozaron de calidad 
en su trayectoria educativa previa.

Basta con exponer un suceso ocurrido en 2020 cuando un grupo de jóvenes 
yaquis se manifestó frente a la rectoría del campus central de la UNISON para 
exigir un cupo, pues no alcanzaron el puntaje para ingresar a las carreras soli-
citadas. Podemos mencionar el caso de una joven que expresó su deseo de estu-
diar medicina, ya que quería contribuir a solucionar los problemas de salud que 
enfrentaban en su comunidad. El suceso fue compartido en redes sociales y, de 
inmediato, se convirtió en un tema de interés público a nivel regional. Las opi-
niones se polarizaron en quienes apoyaban la causa y quienes no. Desafortuna-
damente, algunos comentarios desprestigiaban a este grupo de jóvenes yaquis 
por su mera pertenencia étnica: “La india de mi cuñada también quiere ser doc-
tora [,] que sí qué pedo [,] que la reciben o cierra la calle por sus ovarios”, “Ya tie-
nen cerrada la carretera, en su etnia, ahora van a querer cerrar la universidad”, 
“Esto es lo que les enseñan a las personas de las diferentes etnias. A conseguir 
todo con manifestaciones y afectando a terceros. La verdad [,] la UNISON [,] mi 
alma mater [,] tiene altos estándares para la aceptación de estudiantes”.
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Precisando en el objetivo de este artículo, esta nota permite comprender las con-
frontaciones de los jóvenes yaquis hacia sus subjetividades por su pertenencia ét-
nica desde el proceso de admisión. Este rechazo de la sociedad sonorense hacia la 
Nación Yaqui no es para nada una novedad; es una construcción histórica-social que 
fue instaurada por la Nación y perpetuada por los medios de comunicación desde 
finales del siglo XIX (Padilla, 2018).

Sin embargo, el rechazo es recíproco, pues tampoco es novedad que existe un re-
sentimiento por parte de yaquis hacia los yoris, el cual se constituye desde la niñez a 
través de la memoria colectiva. Los relatos orales han sido la estrategia idónea para 
configurar una pertenencia étnica, la cual se constituye en la mayoría de los casos 
como opuesta a la de la sociedad no yaqui. Es a partir de los relatos, principalmente 
de sucesos históricos, leyendas y mitos, como se ha construido esa distinción que 
privilegia el ser yaqui y desprestigia el ser yori.

Para muestra de lo anterior, los sucesos perpetuados de manera intergeneracio-
nal sobre mujeres yaquis que fueron abusadas, física y sexualmente, por el solo he-
cho de ser yaquis, cuando viajaban solas o en grupos de mujeres a otras ciudades 
(Holden, 1982). No es casualidad entonces que, en la mayoría de los relatos sobre 
sus primeras visitas a las urbes por motivos de estudios, predomine cierto énfasis 
en expresar que viajaron solas y relacionarlos con sentimientos como el temor y 
la inseguridad: “Cuando yo me fui a Hermosillo, me fui sola a inscribirme y era la 
primera vez que iba a Hermosillo […]. Esa fue la primera vez e iba con miedo. Yo 
recuerdo que iba algo asustada, porque no sabía ni cómo llegar a la universidad, ni 
dónde era” (Laura, entrevista, 2020).

Lo anterior cobra sentido porque para muchas mujeres yaquis el completar su 
proceso de admisión a la universidad es también la primera vez que salen solas de 
su comunidad. Es factible comprenderlo desde la intersección con el género, pues, 
de manera opuesta, en las conversaciones casuales con hombres yaquis sobre sus 
procesos de admisión y las primeras ocasiones que viajaron a Hermosillo, ellos des-
tacaron el irse solos con un sentimiento de orgullo y valentía.

Es necesario escalar en el análisis de este tipo de situaciones desde una mera perspec-
tiva de género, pues, al hacerlo, la comprensión se limitaría a la asignación de roles, en 
la cual los hombres ofician lo público y las mujeres atienden lo privado. La propuesta es 
hacerlo desde un enfoque interseccional para ampliar el alcance de lo público (Fenster, 
2020). De esta forma, es posible rastrear elementos que hacen de los espacios materiales 
(la calle, el transporte o las instalaciones de una universidad) lugares de inclusión y ex-
clusión en consideración a ciertas adscripciones identitarias (género, clase y etnicidad), 
en las cuales las mujeres indígenas quedan en desventaja incluso con un segmento de 
la sociedad con quienes comparten razgos identitarios (mujeres u hombres indígenas).

Así, para las mujeres yaquis –al igual que muchas mujeres indígenas–, el temor y 
la inseguridad también son inducidos por acciones discriminatorias originadas una 
vez que se identifica su adscripción étnica. Novaro et al. (2015) afirman que la ma-
yor discriminación de indígenas en las ciudades la perciben las mujeres, pues ellas 
portan elementos de fácil identificación étnica, como vestimenta particular o el uso 
de la lengua originaria sobre el español. Tal aseveración tomó sentido en algunos de 
los relatos de las mujeres sobre sus primeras visitas a la universidad:
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Llegué a la universidad, y algunos me preguntaron “¿qué andas haciendo acá?” […] que si 
estaba buscando trabajo […]. Bueno, alguna gente ignorante dijo eso [risas]… “No, quiero 
inscribirme a la universidad, ¿dónde es?”, les dije, y ya uno de los maestros me recibió 
[…]. Y creo que tenía que quedarme esa noche porque al siguiente día, creo, iban a publi-
car a los entrevistados, no recuerdo, pero yo no tenía dónde quedarme y de repente llegó 
una maestra que se ofreció, “si quieres puedes quedarte en mi casa y si quieres también 
quedarte en mi casa a estudiar”, y pues bueno, me fui con ella. No sé si era maestra, no 
me acuerdo, pero yo decía: “No tengo dónde quedarme, es mujer, creo que no hay peli-
gro, me voy con ella”. Entonces me fui con ella, y fui no nomás dormir en su casa, le lavé 
mucha ropa, le deshierbé y todo lo demás… y dije “¡uy!” (Anabela, entrevista, 2020).

Lo suscrito hasta el momento, reforzado con el testimonio de Anabela, permite ad-
vertir que la pertenencia no es estática y no está comprendida exclusivamente des-
de una categoría de análisis, como lo es la identificación étnica, sino que se imbrica 
con otras, como la clase y el género. De forma más precisa, “nuestros lugares, comu-
nidades o instituciones de pertenencia contribuyen a representar quiénes somos 
para otros” (Bayón y Saraví, 2022, p. 50). Por ello, la importancia de comprender 
las primeras interacciones con un espacio escolar como lo es el universitario, pues, 
como se ha podido analizar, contribuye a reforzar imaginarios occidentales sobre la 
población indígena.

El proceso de ingreso es un preámbulo a lo vivido con mayor intensidad en el 
primer año universitario. Desde estos momentos, es posible identificar que los jóve-
nes rompen con dinámicas familiares, comunitarias y escolares que atestiguaron en 
toda su trayectoria escolar previa (De Garay, 2012). Al confrontarse al “otro” desde 
una primera interacción, se reconocen como parte de la alteridad y también se cues-
tionan ¿quién soy?, ¿qué puedo lograr?, ¿me sirve de algo el sacrificio de estudiar la 
universidad? 

Tensiones en el ingreso a la educación superior
En el primer año universitario, los estudiantes son capaces de percibir cómo se con-
figura la pertenencia escolar y cómo esta puede ser un factor que influya en sus 
trayectorias educativas. Precisando, la pertenencia escolar “no se limita a fijar fron-
teras a partir de las cuales practicar la inclusión y exclusión de unos y otros; es, al 
mismo tiempo, un proyecto de construcción de un tipo particular de pertenencia” 
(Saraví, 2021, p. 19). En este sentido, la pertenencia escolar se desarrolla simultá-
neamente con la (re)configuración de subjetividades.

En concordancia con el párrafo previo, es importante que prevalezca la intersec-
cionalidad como herramienta de análisis, pues permite comprender las circunstan-
cias específicas de ciertos perfiles de estudiantes o, como mínimo, de aproximarse 
a ellas. De esta forma, como exponemos a continuación, las mujeres yaquis confron-
tan una serie de sucesos influenciados por la pertenencia que construyen y a partir 
de la cual evalúan sus condiciones para tomar decisiones importantes que influyen 
en su trayectoria educativa, como continuar, realizar un cambio o desistir.

Las tensiones del primer año universitario marcan un hito para anticipar el re-
corrido ulterior de la trayectoria educativa. Por ello, en este apartado abordaremos 
algunas de estas tensiones y los efectos sobre las trayectorias educativas. Para una 
mejor organización, sugerimos enmarcar los párrafos posteriores en tres casos de 
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mujeres yaquis a quienes se les hizo una entrevista en profundidad, las cuales toma-
ron decisiones particulares durante el primer año universitario. 

El primer caso es el de Laura, quien realizó su primer año universitario en la ca-
rrera de Física de la UNISON en el campus de Hermosillo. Después de sobrellevar al-
gunas tensiones previas a su ingreso, por ejemplo, confrontar una dinámica familiar 
por razón de género y el temor de residir sola en una urbe, su sentido de estudiar la 
universidad se intensificó. En un periodo corto, encontró dónde vivir para sufragar 
gastos y constituyó algunas relaciones que le hicieron más llevadera su vida fuera 
de la comunidad.

De igual forma, rápidamente comprendió algunas dinámicas universitarias, como 
cuál era el mejor recorrido para llegar de su hogar a la universidad, el encontrar 
lugares para comer ajustados a su economía personal y, de lo más importante, sen-
tirse buena en los contenidos de las diferentes asignaturas. Incluso, en sus relatos 
menciona que compartía un reconocimiento escolar al de su trayectoria previa, po-
tenciado por comentarios de sus compañeros quienes elogiaban sus capacidades 
académicas.

El caso de Laura resulta de interés, pues, a pesar de encontrar de manera eficaz 
las respuestas a ciertos dilemas de las prácticas cotidianas de la universidad, fue la 
única de las tres entrevistadas que desertó de la universidad. No lo hizo sino hasta 
el tercer semestre, pero la decisión la configuró desde los primeros dos a razón de 
sus viajes de fin de semana a su comunidad para trabajar en unos apiaros con mu-
jeres yaquis. En ese tiempo, el Pueblo Yaqui enfrentaba conflictos con el Estado y 
Laura se convirtió en una portavoz de la mujer yaqui, lo que le ayudó a consolidar 
un liderazgo.

La postura del Pueblo Yaqui cobró interés por los medios de comunicación y los 
conflictos fueron nuevamente un tema regional que se divulgaba en los periódicos o 
en cápsulas televisivas, y que se comentaban en conversaciones cotidianas. A pesar 
de la distancia, Laura seguía comunicada de forma habitual sobre lo acontecido en la 
comunidad y, al tener una responsabilidad ética, pronto configuró una subjetividad 
dividida, pues ni la carrera que estudiaba ni el lugar en donde lo hacía le permitían 
conciliar con las dinámicas de una pertenencia escolar:

… resultó ser que no faltaba quién llevara el periódico al cubículo de estudiantes; de re-
pente leía las noticias de los problemas que había en la Tribu, que tomaron el acueducto 
las autoridades, y quién sabe qué […]. Y eso me movía el piso, pues me preguntaba “¿qué 
está pasando?” […]. Yo me venía los fines de semana a trabajar en los apiarios con mis 
hermanas, pero había unas oficinas aquí del Plan Integral del Desarrollo de la Tribu que 
era donde llegaba mucha gente, y era donde las autoridades tradicionales hacían las 
gestiones para los apoyos. Yo, a veces, llegaba ahí. Y ya una vez llegué y estaban unos 
camiones, llegué y saludé a las autoridades y les pregunté “¿qué están haciendo, a dónde 
van?’”, [a lo que le contestaron] “no, que pues a México, vamos a lo de las gestiones”. En-
tonces me dicen algunas de las autoridades “vamos, vámonos a México” […] Pues resulta 
que me fui, y de ahí ya no volví a la escuela (Laura, entrevista, 2020).

Para comprender la no integración a la pertenencia escolar de Laura se necesita 
ampliar el enfoque a la noción de lucha de poder que sugiere Bourdieu (2003) y que 
Saraví (2016) aclara con mayor precisión. El debilitamiento del sentido de estudiar 
obedeció a una lucha de poderes ocurrida en un proceso de reconocimiento simul-
táneo de dos espacios: el ofrecido en la universidad y el de la comunidad. De manera 
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más concreta, el transcurrir por la universidad le hizo cuestionar a Laura si la ca-
rrera que estudiaba podría ejercerla en su comunidad tal lo como deseaba. Por lo 
tanto, era cuestión de tiempo para que tomara una decisión, y su fuerte pertenencia 
étnica, potenciada a raíz de los problemas que enfrentaban en la Nación Yaqui con la 
sociedad no indígena, le permitió tomar una.

El siguiente caso corresponde al de Anabela, una mujer yaqui de Loma de Bácum 
que estudió la carrera de Derecho. También lo hizo en el campus de la UNISON loca-
lizado en Hermosillo. De las tres entrevistadas, fue quien mayor sugirió vivir actos 
discriminatorios previos a su ingreso, originados en mayor parte por su vestimenta. 
De igual forma, relata mayores sucesos de discriminación durante el primer año 
universitario, por lo cual desarrolló resiliencia al resistir presiones y configurar es-
trategias que las continuó operando el resto de su trayectoria universitaria.

En sus relatos destacan algunas prácticas de discriminación por parte de la comu-
nidad estudiantil y docentes: señalamientos, murmullos a las espaldas o cuestiona-
mientos sobre su vestimenta. No obstante, estas acciones no ofuscaron su trayectoria 
educativa, incluso las recuerda con indiferencia. Este caso representa una realidad 
para muchas y muchos indígenas, especialmente mujeres, que, en otros escenarios, 
son forzadas a desertar sus estudios o identificación étnica (Boitano, 2017):

De repente entraba a la biblioteca, pues al inicio no pasaba nada, ya después me empecé 
a dar cuenta que entraba a la biblioteca y todo mundo se me quedaba viendo, todos ahí 
estaban estudiando y levantaban la cabeza para ver […]. Y una vez para comprobar que 
me estaban viendo, iba saliendo con un compañero, me paré en la puerta, y me paré y 
voltee a verlos y todos se agacharon [risas] (Anabela, entrevista, 2020).

Se destaca una restricción escolar dada como especie de violencia simbólica inscrita 
en los espacios educativos de las universidades convencionales, aún más cuando su 
conformación se da según el área disciplinar en la que se inscriben (Buquet et al., 
2013). La biblioteca de la carrera de Derecho de la UNISON representa un ejemplo 
claro de violencia simbólica a quienes no comparten prácticas dominantes o de re-
presentaciones estéticas. La relevancia de tal situación no se vincula a un reglamento 
oficial; se da por sentido común y por estigma a la diversidad. La violencia simbólica 
implica el desconocimiento de un ejercicio de dominación, un acto de subordina-
ción casi imperceptible, incluso de contribución por quien es violentado (Bourdieu, 
2002). En comparación con todos los ejercicios de violencia, esta también mantiene 
sus tintes, como sucedió con Anabela, que se dio por cuestiones de género y etnici-
dad, pues su representación estética sugería fácilmente su pertenencia étnica.

Sin embargo, la mayor restricción escolar que Anabela confrontó en la universidad 
fue su lengua materna, pues pensaba que tenía escaso dominio del español. Asimismo, 
la disciplina de derecho influyó en que ella pensara de tal manera. La carrera le exi-
gía comprender vocabulario jurídico que ella no dominaba: primero, porque estaba 
escrito en lengua castellano; segundo, consideraba que lo inscrito en la legislación no 
representaba una realidad de la que ella formaba parte. Lo anterior puso en riesgo su 
permanencia en la carrera; sin embargo, el sentido de estudiar se reconfiguró con el 
ánimo de que su profesionalización podía aportar a la defensa de su comunidad.

Al permanecer en la universidad y en la conveniencia de estar acorde con lo que 
enunciaban sus docentes en las clases, traía siempre consigo un diccionario en espa-
ñol para leer las definiciones del vocabulario que no comprendía. Incluso, consideró 
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en varias ocasiones inscribirse en el curso de idioma español que se ofrece para estu-
diantes extranjeros. El primer año universitario consiguió no solo una reconfiguración 
del sentido de estudiar; también el sentirse orgullosa por haber desafiado un orden 
reproducido en la universidad donde se privilegia el español sobre otras lenguas:

Me esforcé mucho más para poder entenderle [al español], traía todo el tiempo un dic-
cionario para saber, “a ver qué me están diciendo, qué es lo que están diciendo”, y así fue 
[…]. El vocabulario jurídico y político, ¡ah! […] fue un martirio, ¡pero qué bien me sentí 
cuando pasé el primer semestre!, “ah, ya hablo el español”, dije [risas]. Sí […] y pues fue 
otro nivel de español, pensaba yo (Anabela, entrevista, 2020).

No obstante, a todo lo referido, el primer año universitario de Anabela no le per-
mitió una sólida integración como lo sugiere Dubet (2005). Esto, en gran medida 
porque renunciaba a deshacerse de los capitales étnicos, como la vestimenta, 
que a ella le representaban su pertenencia étnica. El primer año le sirvió para 
conocer las dinámicas de la universidad y como un primer parteaguas para cons-
truir estrategias que desempeñaría el resto de su trayectoria universitaria, por 
ejemplo, ocultarse para alejarse de ciertas comunidades estudiantiles en las que 
no se sentía encajada.

El tercer caso corresponde a Daniela, originaria de Tórim y la más joven de las 
participantes. Ella cursó la licenciatura en Derecho en la segunda mitad de la déca-
da del 2000. Al igual que Laura y Anabela, se inscribió para estudiar en el campus 
de Hermosillo de la UNISON. Sin embargo, su estadía en la capital del estado le 
duró una semana, pues decidió trasladarse al campus de la misma universidad, 
pero en Navojoa. En el periodo de su ingresó a la universidad, la oferta académica 
del campus de Navojoa se había diversificado; en sus inicios, en 1979, cursar la 
carrera de Derecho se hacía en seis semestres ahí y los demás en Hermosillo, si-
tuación que cambió durante las dos décadas posteriores a su apertura.

Ahora bien, cuando viajó a Hermosillo para inscribirse, la acompañaron su 
papá y su mamá, quienes le ayudaron a buscar un alojamiento y con la mudan-
za. No conocía a nadie en la universidad ni en la ciudad; todas sus amigas de la 
preparatoria decidieron estudiar la licenciatura en Educación en Navojoa; por 
lo tanto, decidió rentar un departamento individual. Así, experimentó el temor 
de viajar a un lugar desconocido durante la primera semana de clases; después, 
cuando ignoró la composición del campus y, por último, cuando tomó una ruta 
equivocada de autobús urbano:

Las rutas se me dificultaban mucho, no me adapté, en una semana yo sabía que no me 
iba a adaptar pero una vez me equivoqué de ruta […]. N’mbre, me trajo por todo Her-
mosillo menos por donde me tenía que ir [risas]. Dije: “ya no aguanto, ya no soporto”, 
y no me atreví a tomar un taxi, no conocía, tenía 18 años, ya ve qué tantos mitos en los 
pueblos se dicen de la gente de la ciudad (Daniela, entrevista, 2020).

Después de la primera semana en Hermosillo, Daniela decidió migrar a Navojoa. No 
solo sentía temor por aquello que ella nombra como mitos; también en sus relatos 
expresa que se sentía diferente al resto de sus compañeras y compañeros. Las diná-
micas escolares y estudiantiles distaban de lo que ella había vivido en su trayectoria 
escolar previa, en la que se sentía integrada, porque las escuelas donde estuvo las 
significaban la comunidad. Así, gracias a las relaciones que tenía su hermano, consi-
guió un espacio en la licenciatura en Derecho del campus de Navojoa de la UNISON. 
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Ahí, desde el primer día, se sintió identificada, pues reconocía a integrantes de los 
pueblos yaqui y mayo; de este último, provenía una compañera de su grupo con 
quien rápidamente se puso de acuerdo para rentar casa y compartir los gastos.

Mujeres indígenas, mujeres yaquis: estrategas en la vida,  
estrategas en la universidad
En los apartados previos hemos demostrado que las trayectorias educativas de las 
mujeres yaquis fueron posibles por una serie de estrategias tanto colectivas como 
individuales que se configuraron desde el primer año universitario. La pertenencia 
étnica y a un espacio escolar les hizo merecedoras del reconocimiento comunitario, 
y fueron apoyadas incluso desde antes de ingresar a la universidad. El ejemplo más 
destacable fueron los raites que integrantes de la comunidad ofrecían para llevarlas 
a la escuela cuando estudiaron el bachillerato.

Para estudiantes de adscripción a grupos desfavorecidos, las estrategias cons-
truidas desde el primer año universitario presentan ciertos matices distintivos 
entre sí, los cuales van desde la negociación, la resistencia, la resignación o la su-
misión (Bayón y Saraví, 2022). En el caso de las mujeres yaquis, sus relatos sobre 
el recorrido de su primer año universitario permiten identificar cómo sobrelleva-
ron y significaron los distintos procesos para ingresar a la universidad; sus testi-
monios dan muestra de la potencia, fuerza y persistencia que les caracteriza; cómo 
hicieron posible su anhelo de estudiar una carrera universitaria o consolidar un 
compromiso con su comunidad.

La formación comunitaria recibida por sus mayores desde la infancia contri-
buye a consolidar una subjetividad férrea de sí, e interiorizar positivamente los 
valores de pertenecer al Pueblo Yaqui. No solo queda ahí, pues, al ser mujeres, 
se construye una subjetivación distintiva por razón interseccional: es decir, es 
común escuchar sobre la fortaleza y la tenacidad de las mujeres yaquis en los su-
cesos históricos que han quedado en la memoria colectiva sobre la Nación Yaqui. 
Si bien se menciona en forma constante que en la cotidianidad intercomunitaria 
existen sucesos de violencia por razón de género, existe un imaginario en el cual 
la mujer yaqui no se deja: “Aquí las mujeres no se dejan, no bajan la guardia. No 
crea, aquí hay mucho problema […] pero en cuestión de violencia, las mujeres no 
se dejan” (Daniela, entrevista, 2020).

Lo enunciado cobra relación particular con el espacio escolar, pues en los testi-
monios advertimos que las mujeres yaquis tampoco se dejan sobajar por una per-
tenencia escolar que no les favorece y, más bien, las discrimina y las excluye. En el 
apartado anterior expusimos el caso de Anabela, quien confrontó a sus compañeros 
en la biblioteca al regresarles la mirada para hacerles saber que era consciente de 
sus susurros. También sucedió con Daniela, quien, si bien optó por cambiar de uni-
versidad para sentirse más cómoda, reconocía que no necesitaba estar en una uni-
versidad prestigiosa para ser una estudiante sobresaliente, pues como enuncia: “Yo 
era feliz allá con la yoremada, porque acá era adaptarme a un mundo donde no, al 
que no pertenecemos […] si son los mismos maestros…” (Daniela, entrevista, 2020). 
O bien, con Laura, que siempre narró con optimismo las bromas que sus compañe-
ros hacían para resaltar su competencia en la disciplina de física.
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La pertenencia al pueblo yaqui le configura a sus integrantes una subjetividad 
valorizada que poco titubea ante las presiones de los grupos dominantes. Lo inte-
resante es que esta estrategia, casi a modo de agencia personal, no se conforma en 
lo singular, sino en lo colectivo, e influye en grupos de jóvenes, incluso en espacios 
externos a la comunidad como lo es la universidad. Para Bayón y Saraví (2022), “los 
jóvenes resisten e intentan encontrar y construir lugares de pertenencia, buscando 
dignificarse a sí mismos y a sus identidades” (p. 69).

Sin embargo, la pertenencia étnica no solo permite una subjetivación positiva 
de sí, sino también poseer un reconocimiento en la comunidad y tener el apoyo de 
sus integrantes. En todos los casos destaca el sostén de sus familiares, y siempre se 
identificó, por lo menos, la representación de una mujer. Si bien el ingreso a la uni-
versidad generaba tensiones por razón de género en la familia, las mujeres afirman 
que, una vez cursando el primer año universitario, recibieron el apoyo moral y eco-
nómico principalmente de sus madres, abuelas, tías y hermanas:

 Mi abuelita siempre nos apoyaba que a todos estudiáramos. Sí […] mi abuela era bien 
alcahueta [risas]. De hecho en el primer semestre que estuve en Navojoa, iba y venía de 
[Ciudad] Obregón. Mi mamá tenía una hermana en Obregón y yo me quedaba con ella. 
Todos los días iba y venía [de Ciudad Obregón a Navojoa], y mi abuela se quedaba ahí 
conmigo, todos los días me esperaba en la noche, porque entraba a las doce del día, y 
salía a las ocho de la noche, y venía llegando a Obregón a las diez, diez treinta todos los 
días. Todos los días me aventé en un semestre yendo y viniendo [de Ciudad Obregón a 
Navojoa], y mi abuela unos días acá [en Ciudad Obregón] (Daniela, entrevista, 2020).

Los relatos de las mujeres yaquis amplían el panorama de las estrategias étnicas de 
la comunidad y plantean una distinción en el raciocinio de la pertenencia étnica: 
comprender que la pertenencia no es estática, sino dinámica y hay factores, como el 
género, que influyen para su comprensión. En estos casos, una parte importante de 
las estrategias colectivas fueron ofrecidas por mujeres yaquis en forma de solidari-
dad con su pueblo, como sororidad indígena.

Todo indica que las mujeres yaquis no se dejan: no se dejan ante diversas restriccio-
nes que imperan en sus vidas; no se dejan solas las unas a las otras ni tampoco dejan 
abandonada su identidad, ni su comunidad, ni sus integrantes. Lo anterior no sorprende 
cuando ya ha sido documentado en otros ámbitos, como se ha reiterado en repetidas 
ocasiones (García, 2023; Padilla, 2022; Holden, 1982). En el primer año universitario, se 
destacaron como las figuras estrategas en las trayectorias escolares de sus hijas, de sus 
amigas o de sus hermanas; ante todo, importa nombrar la sororidad étnica como una 
estrategia palpable para desafiar la desigualdad de los espacios escolares.

Conclusiones
En este artículo abordamos tres casos de mujeres yaquis que ingresaron a universi-
dades fuera de sus comunidades. Nuestro objetivo fue analizar sus experiencias en 
el primer año universitario desde una perspectiva interseccional y, en consecuencia, 
identificar las tensiones generadas por su pertenencia y las estrategias que les per-
mitieron salir adelante ante diversas restricciones.

Ofrecimos detalles de las características de la pertenencia al Pueblo Yaqui, y 
sugerimos en todo momento su carácter dinámico. Entre las características más 
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emblemáticas que encontramos, están que la pertenencia étnica se construye des-
de la infancia a partir de prácticas comunitarias e intergeneracionales; que el ejer-
cicio de memoria colectiva implica un proceso importante en la configuración de 
la pertenencia; y que la pertenencia étnica posibilita una valoración positiva del 
ser yaqui y en las intersubjetividades comunitarias.

Asimismo, la configuración de pertenencia étnica se liga de modo estrecho con 
la construcción de estrategias para confrontar las restricciones de su ingreso a la 
educación superior; es decir, gran parte de las estrategias se formulan a partir de 
la lógica comunitaria y, si bien tuvieron mayor impacto en los espacios educativos 
dentro de la comunidad, también se operacionalizaron en otras áreas externas, 
como la universidad

Las experiencias de las mujeres yaquis sobre su primer año universitario nos per-
miten plantear las primeras aproximaciones a sus trayectorias universitarias. En 
ese momento, (re)configuraron su sentido de estudiar y la subjetividad que tenían 
sobre sí por motivo de su pertenencia étnica, principalmente, al confrontar las ten-
siones que provocaba su presencia en un espacio donde representaban la alteridad. 
Sin embargo, en los tres casos, este tramo sirvió para valor con mayor vigor su ser 
yaqui y construir un compromiso con su comunidad.

De igual modo, el análisis desde la interseccionalidad contribuyó a comprender 
las experiencias de las mujeres yaquis como sucesos particulares dados por la im-
bricación de varias categorías (género, clase, etnicidad) que confluyeron en la re-
presentación de sí mismas. Por ende, podemos confirmar que los análisis que dan 
prioridad a una sola perspectiva limitan la comprensión de los relatos a explicacio-
nes ya predefinidas que poco aportan a la generación de nuevo conocimiento (Hill 
y Bilge, 2019). 

Por esa razón, cabe señalar que la información a partir de la cual llevamos a cabo 
el análisis corresponde a casos de mujeres que conformaron un liderazgo debido 
a características particulares de cierto peso en la comunidad. Por eso mismo, es 
importante sugerir que no siempre la noción de estrategia –no como fue explicada 
en los testimonios de las mujeres entrevistadas– es una posibilidad para todas las 
mujeres yaquis, sobre todo las que se encuentran alejadas de los elementos de la 
pertenencia étnica.

Para concluir, vale la pena mencionar que la mayor laguna del artículo también es 
una ventana para continuar explorando las trayectorias educativas desde una pos-
tura crítica y apegada a las características de los diferentes perfiles educativos. De 
manera más concreta, invitamos a utilizar la interseccionalidad como método ana-
lítico, pues permite comprender elementos desde una postura multidimensional, 
cuya finalidad sea el respeto y la valorización de las particularidades que, a modo 
de estrategia, permitan a muchas y muchos jóvenes estudiar la educación superior.
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O Programa Educação Tutorial Indígena –Ações em Saúde é desenvolvido desde 2010 na Uni-
versidade Federal de São Carlos, Brasil, e busca a formação de agentes capazes de colaborar 
na melhoria das condições da saúde indígena, nas comunidades populares e na valorização das 
práticas tradicionais de saúde indígena. Vários foram os indígenas que já passaram pelo grupo 
desde a sua criação. Também há parte dos egressos que já se gradou e estão atuando profissio-
nalmente em contextos variados. Assim, neste artigo é apresentada uma pesquisa que buscou 
mapear os egressos do grupo, nos doze primeiros anos de sua existência, e conhecer suas expe-
riências atuais e no período em que eram participantes. Este é um estudo de abordagem quanti-
qualitativa, com uso de levantamento documental, questionários e entrevistas semiestrutura-
das. Foram 46 participantes do grupo, sendo 39 egressos, com grande diversidade de cursos de 
graduação, regiões do Brasil e povos indígenas. Desenvolveram atividades diversas em pesquisa, 
ensino e extensão, com interessantes relações com suas graduações e com a permanência na 
instituição. Percebeu-se os impactos de participação no grupo e relação de sua participação com 
as práticas profissionais cotidianas, inclusive relacionadas à pandemia COVID-19.
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The Indigenous Tutorial Education Program (PET)—Actions in Health has been developed since 
2010 at the Federal University of São Carlos, Brazil, and seeks to train agents capable of collabo-
rating in the improvement of indigenous health conditions and in popular communities. Several 
indigenous people have passed through the group since its creation. There are also some indige-
nous peoples who have already graduated and are present professionally in different contexts. 
Thus, this article presents research that sought to map the group's former members, in the first 
twelve years of its existence, and to know their current experiences and the period in which they 
were participants. This is a study with a quantitative and qualitative approach, using documen-
tal survey, sessions and semi-structured interviews. There were 46 participants in the group, 39 
of whom were graduates, with a great diversity of self-employed courses, regions of Brazil and 
indigenous peoples. They developed several activities in research, teaching and extension, with 
interesting relationships with their graduations and with their permanence in the institution. 
The effects of participation in the group and the relationship between their participation and 
daily professional practices were noticed, including those related to the COVID-19 pandemic.
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Introducción

Algunos programas y proyectos centrados en la acción afirmativa han proporcio-
nado procesos diferenciados para que los indígenas accedan a la educación su-
perior en Brasil, especialmente desde principios del siglo XXI (Baniwa, 2019). 

La acción afirmativa llegó con una variedad de significados, reflejando las expe-
riencias históricas de los demás países en los que se desarrolló (Paladino y Almeida, 
2012). Para Feres Júnior y colegas (2018), tres argumentos fundamentales justifican 
las políticas de acción afirmativa: la reparación, la justicia distributiva y la diver-
sidad, y al menos uno de estos puntos siempre ha estado presente en los diversos 
países en los que se han implementado.

En la Universidad Federal de São Carlos (UFSCar), las plazas reservadas para estu-
diantes indígenas fueron aprobadas en 2007 y posteriormente, en 2008, se realizó 
el primer examen de ingreso indígena de la institución (UFSCar, 2016). 

Han pasado quince años desde el primer examen de ingreso indígena en la 
UFSCar y, a lo largo de los años, se pueden destacar importantes logros a par-
tir del desarrollo de un proceso de selección descentralizado que ha permitido 
duplicar el número de solicitudes cada año, y el número de estudiantes indíge-
nas que se gradúan aumenta progresivamente (UFSCar, 2016). Además de las 
oportunidades de crecimiento profesional, este importante paso permite el in-
tercambio de experiencias en actividades de docencia, investigación y extensión, 
así como la ruptura de patrones estereotipados moldeados por la sociedad des-
de el periodo colonial, lo que puede llevar incluso a la construcción de nuevos 
conocimientos interculturales (Luna et al., 2020). 

A lo largo de los años, el colectivo indígena de la UFSCar ha ido organizándose y 
luchando por su visibilidad en la institución, con la creación del Centro de Culturas 
Indígenas (CCI), organización estudiantil que representa a los estudiantes indíge-
nas. Institucionalmente, las acciones han sido esenciales para la permanencia de los 
estudiantes, como la beca de permanencia, vivienda, alimentación y apoyo pedagó-
gico, que forman parte de la política de acción afirmativa.

Han organizado eventos nacionales, como el primer Encuentro Nacional de Es-
tudiantes Indígenas (ENEI), el Encuentro Nacional de la Sociedad Brasileña para 
el Progreso de la Ciencia (SBPC), y talleres, con énfasis en espacios con presencia y 
protagonismo de los indígenas (Cohn, 2018).

En 2010, por el decreto 976 del Ministerio de Educación (MEC), se crearon los 
Grupos de Conexiones de Saberes del PET (sigla en portugués del Programa de 
Educación Tutorial), con el objetivo de desarrollar acciones innovadoras para 
ampliar el intercambio de conocimientos entre las comunidades de base y la uni-
versidad, que valoran el papel de los estudiantes universitarios beneficiarios de 
acciones afirmativas dentro de las universidades públicas brasileñas, contribu-
yendo a la inclusión social de jóvenes de comunidades rurales, quilombolas, in-
dígenas y socialmente vulnerables. El programa PET ya funcionaba desde 1979, 
pero en esa época creó grupos interdisciplinarios enfocados en la construcción 
de nuevos conocimientos y en la integración de saberes (Freitas, 2015; Ministe-
rio de Educación, 2010; Rosin et al., 2017).
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Así, surgieron en la UFSCar dos grupos específicos para estudiantes indígenas: el 
PET “Acciones en Salud” y el PET “Saberes Indígenas” (Callegari et al., 2015). Al ini-
cio del programa, el PET Indígena-Acciones de Salud contaba con doce estudiantes 
indígenas inscritos regularmente en los cursos de salud, que fueron los primeros 
llamados “petianos”, con la tutoría de un profesor del curso de medicina. Habiendo 
regresado recientemente de sus aldeas y trayendo consigo fuertes rasgos culturales, 
los primeros estudiantes del PET enfrentaron desafíos en su nueva realidad socio-
cultural, dificultades de naturaleza económica y, sobre todo, de adaptación al mode-
lo pedagógico de enseñanza universitaria (Callegari et al., 2015).

El PET Indígena-Acciones en Salud funciona desde entonces y busca formar agen-
tes capaces de ayudar a mejorar las condiciones de salud indígena en las comunida-
des de base y valorar las prácticas tradicionales de salud indígena, vinculando los 
campos de la enseñanza, la investigación y la extensión.

El grupo cuenta actualmente con doce becarios y cuatro no becarios, estudiantes 
de los cursos de graduación en Enfermería, Medicina, Fisioterapia, Gerontología, Te-
rapia Ocupacional, Educación Física, Biología, Educación Especial, Pedagogía, Músi-
ca e Imagen y Sonido.

Varios indígenas han participado en el PET Indígena-Acciones en Salud desde su 
creación, pero sus experiencias y relaciones con sus cursos de graduación aún no 
han sido investigadas. También hay graduados que ya terminaron la carrera y ac-
túan profesionalmente en diversos contextos. 

Por lo tanto, este artículo presenta una investigación que fue planeada y realiza-
da por cinco indígenas participantes o exparticipantes del grupo, orientados por 
el tutor, que sintieron la necesidad de analizar la trayectoria histórica del grupo. 
La investigación buscó trazar un mapa de los egresados del grupo en sus primeros 
doce años de existencia y conocer sus experiencias actuales y las del periodo en que 
fueron alumnos.

Metodología
Se trató de un estudio exploratorio con enfoque cuantitativo y cualitativo. La par-
te cuantitativa de la investigación fue retrospectiva y transversal, utilizando datos 
documentales y un cuestionario, con un análisis descriptivo. La elección de reali-
zar parte de la investigación cualitativa se debió a que se adentra en una realidad 
de relaciones sociales y vida cotidiana, que dificulta la objetivación de las ciencias 
naturales, a la vez que permite avanzar hacia la subjetividad y la comprensión de fe-
nómenos y procesos, en un ámbito marcado por la especificidad y la diferenciación 
(Minayo, 2014). 

La investigación cualitativa se preocupa mucho menos por los aspectos que se re-
piten y está mucho más atenta a su dimensión sociocultural, que se expresa a través 
de creencias, valores, opiniones, representaciones, formas de relación, simbologías, 
usos, costumbres, comportamientos y prácticas (Minayo, 2017). 

Esta investigación fue realizada por cinco indígenas, uno de ellos egresado del 
PET y cuatro estudiantes del PET en curso, bajo la orientación de un médico familiar 
y comunitario que trabaja en el campo de la salud indígena. Esta característica de 
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los autores, de estar directamente involucrados con el tema de investigación por ser 
parte de la misma experiencia, los posiciona como autores comprometidos y en una 
posición que favoreció el diálogo con los entrevistados y la información recabada.

Los criterios de inclusión en la investigación fueron: indígena que hubiera estu-
diado en la UFSCar, graduado o no; graduado del PET Indígena-Acciones en Salud. 
No hubo criterios de exclusión de participantes.

La construcción de los datos de la investigación se realizó en dos etapas, como se 
describe en las secciones siguientes: 

Etapa 1: Mapeo de los egresados 
Mediante un levantamiento documental de los materiales disponibles en los archi-
vos internos del grupo y en el Sistema de Gestión de Programas de Educación Tuto-
rial (SIGPET) de la Secretaría de Educación Pública, se realizó un mapeo de todos los 
indígenas que participaron en las acciones de salud indígena del PET, denominados 
egresados, entre 2010 y 2022.

Posteriormente, los investigadores trataron de localizar a estos egresados a través 
de correo electrónico, redes sociales y personas clave, y los invitaron a participar en 
la investigación. Una vez que aceptaron participar y firmaron un consentimiento 
informado, se les envió un cuestionario autoadministrado. 

El cuestionario pretendía recabar información sobre el perfil de los titulados, el 
periodo que llevaban trabajando como “petianos”, sus actividades profesionales ac-
tuales y su percepción general de su participación en el grupo. 

Fase 2: Entrevistas semiestructuradas 
La entrevista es una técnica de comunicación privilegiada y se caracteriza por el 
hecho de que es una conversación iniciada por el entrevistador, con una finalidad 
específica, más concretamente dirigida a construir información para un objeto de 
investigación. Así, para conocer el universo de las experiencias actuales de estos in-
dígenas, así como las que vivieron en su época de petistas, optamos por entrevistas 
semiestructuradas, es decir, con un guion fijo de preguntas, pero con la posibilidad 
de ampliar y profundizar las comprensiones a partir de lo que el participante decía 
(Minayo, 2014).  Cuando se trata de entrevistas, es importante destacar que una de-
claración individual también tiene muchos aspectos colectivos, lo que requiere que 
se analice este enfoque (Minayo, 2017).

Tras analizar los cuestionarios y buscar la diversidad de participantes y la ho-
mogeneidad (Minayo, 2017), se seleccionaron siete para ser entrevistados indivi-
dualmente. Las características para ser invitados fueron que aportaran riqueza de 
experiencias relacionadas con el grupo: egresados o aún estudiantes; del área de la 
salud o afines; trabajo actual en salud indígena o afines; participación en el grupo en 
diferentes años. Optamos por seleccionar sólo a los graduados que habían participa-
do en las acciones de salud indígena del PET durante más de un año.

Los siete graduados seleccionados fueron invitados a entrevistas individuales. Al-
gunos no estaban disponibles, por lo que se hicieron otras invitaciones hasta que 
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se aceptaron siete y se realizaron las entrevistas. Dado que todas las entrevistas se 
realizaron durante la pandemia COVID-19, se tomaron medidas sanitarias de dis-
tanciamiento social y todas las entrevistas se realizaron a distancia, utilizando la 
plataforma de reuniones virtuales Google Meet.

Las entrevistas duraron entre 19 y 47 minutos, con una media de 28 minutos y 21 
segundos. Los entrevistadores fueron los autores indígenas petios de este artículo, 
que fueron identificados por los nombres de frutas típicas brasileñas de sus regio-
nes. Esta estrategia buscaba garantizar la confidencialidad, pero también resaltar 
la esencia de la experiencia y cultura de los entrevistados, y estos nombres fueron 
acordados con los participantes de la investigación: Jabuticaba, Guavira, Tucumã, 
Açaí, Caju, Umbu y Buriti. 

Los entrevistados fueron cinco mujeres y dos hombres; de los pueblos Terena, Ta-
riano, Baniwa, Tupinikim, Atikum-Umã y Pankararu; de los estados de Mato Grosso do 
Sul, Amazonas, Pernambuco, Espírito Santo y São Paulo; estudiaban las siguientes ca-
rreras cuando eran “petianos”: Enfermería, Psicología, Medicina y Educación especial.

Todas las entrevistas fueron grabadas en audio y video y luego transcritas íntegra-
mente, garantizando la confidencialidad mediante la codificación de los nombres y 
otros datos que pudieran identificar al participante. El proceso de transcripción y 
comprobación del material corrió a cargo de los autores autóctonos de este artículo. 
Una vez transcritas y finalizada la investigación, se descartaron todas las grabaciones. 

Los datos recogidos mediante la encuesta documental y los cuestionarios se 
describieron utilizando medidas simples de frecuencia y proporción, presentadas 
en tablas y gráficos. El material de las entrevistas semiestructuradas fue analizado 
mediante el análisis temático de contenido (Deslandes et al., 2013). Se realizó la 
ordenación, fragmentación, identificación de núcleos de significado, categoriza-
ción y elaboración de una síntesis interpretativa, que permitió el diálogo entre los 
ejes identificados y la experiencia de los estudiantes, los objetivos y las preguntas 
iniciales de la investigación.

Así, se definieron tres categorías: aprendizaje durante la participación en el grupo 
PET; participación en el PET como estrategia de permanencia en los estudios de gra-
do; relaciones entre la participación en el PET y la vida profesional. Los resultados 
se presentan en dos partes: en primer lugar, una descripción del mapeo de gradua-
dos, seguida de las experiencias de los participantes que se presentan en categorías 
temáticas. Se dialogó con otras investigaciones y discusiones teóricas de autores del 
área. Para iniciar esta investigación, el proyecto fue aprobado por el Comité Nacional 
de Ética en Investigación (CONEP), con número de CAAE: 38815120.3.0000.5504.

Resultados y discusiones

Parte 1: mapeo de los graduados del grupo
En los primeros doce años de actividad del grupo, es decir, entre 2010 y 2022, 46 es-
tudiantes participaron en el Programa de Salud Indígena PET. De ellos, siete siguen 
activos en el programa en mayo de 2023. Eso hace 39 graduados indígenas.
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De los 39 integrantes, se pudo reconocer que mientras estuvieron en el grupo, 
cursaban diferentes licenciaturas. Los siguientes programas tenían un participan-
te: Terapia Ocupacional, Ciencias Biológicas, Informática, Ingeniería de Materiales, 
Ingeniería Física, Educación Especial, Lingüística, Imagen y Sonido, Bibliotecología 
y Ciencias de la Información. Hubo dos de Pedagogía y tres de Fisioterapia y Geron-
tología. Hubo cuatro estudiantes del PET de los programas de Educación Física y 
Enfermería. Del programa de Medicina, siete estudiantes eran “petianos”. No fue po-
sible identificar la carrera de tres graduados. La gráfica 1 muestra esta descripción.

Gráfica 1. Carreras de los participantes egresados del PET Indígena-Acciones en Salud, Brasil, 2010-2022

Hay una concentración de cursos en el área de la salud, especialmente cursos de 
licenciatura en Medicina, Enfermería, Psicología, Fisioterapia, Gerontología, Terapia 
Ocupacional y Educación Física. También destacan los cursos en áreas relacionadas 
con la salud, especialmente las vinculadas a la educación, como Pedagogía y Educa-
ción Especial. También hay otras carreras diversas, no necesariamente relacionadas 
con la salud, pero que han permitido tender puentes con ella, como Informática, 
Ingeniería de Materiales, Ciencias Biológicas, Ingeniería Física, Imagen y Sonido, 
Lingüística y Biblioteconomía y Documentación. 

De los 39 titulados del grupo, 30 aceptaron participar en la investigación y res-
pondieron al cuestionario y 9 no pudieron ser contactados o decidieron no contes-
tar. La edad a la que los participantes se incorporaron al programa PET oscilaba 
entre los 22 y los 47 años. En cuanto al sexo, 13 se identificaron como mujeres y 17 
como hombres. En cuanto al estado civil de los participantes, 23 se declararon solte-
ros, 6 casados o en unión estable y 1 casado con otra persona. 
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Tabla. Perfil de los participantes egresados del PET Indígena-Acciones de Salud, 2010-2022

Característica Descripción Frecuencia Porcentaje

Grupo etario

Entre 20 e 25 años 5 17.24

Entre 26 e 30 años 15 51.72

Entre 31 e 35 años 3 10.34

Entre 36 e 40 años 3 10.34

Más de 40 años 3 10.34

Total 29 100

Género

Masculino 17 56.67

Femenino 13 43.33

Total 30 100

Estado civil

Solteros 23 76.67

Casado/unión estable 6 20

Otros 1 3.33

Total 30 100

En cuanto a etnia/pueblo, había un estudiante de los pueblos Arapasso, Dessana, 
Kaxinawa, Omágua/Kambeba, Piratapuia, Tupinikim, Yepá Mahu/Tukano. Dos de 
los pueblos Balatiponé-Umutina y Pankará. Tres del pueblo Pankararu. Cuatro de 
los pueblos Atikum-Umã y Tariana. Tambien había siete del pueblo Terena. Un estu-
diante declaró pertenecer a dos pueblos, Baniwa y Tariana.

Gráfica 2. Pueblos indígenas de los participantes graduados en el PET Indígena-Acciones en Salud, Brasil, 2010 
a 2022
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En cuanto a su estado de origen, 10 son de Amazonas, 7 de Mato Grosso do Sul, 8 de 
Pernambuco, 2 de Mato Grosso, 1 de Espírito Santo, Acre y São Paulo. Podemos ob-
servar que la mayoría de los alumnos indígenas provenía de los estados de Amazo-
nas, Pernambuco y Mato Grosso do Sul. Este perfil de estudiantes puede justificarse 
por dos razones: la falta de acciones afirmativas para el acceso a la universidad en 
las regiones donde viven estos estudiantes y la descentralización del examen de in-
greso indígena de la UFSCar (Cohn, 2018; Dal’Bó, 2010; Luna, 2021).

El examen de ingreso indígena se ha realizado en diferentes localidades y regio-
nes de Brasil cada año, y este es definido por los grupos indígenas de la institución. 
Este perfil de estudiantes indígenas de diferentes y distantes regiones del país en la 
UFSCar también ha sido descrito por otros estudios, y es una característica llamativa 
de la institución (Jodas, 2019; Luna, 2021). La gráfica 3 muestra la procedencia de 
los estudiantes por región brasileña.

Gráfica 3. Regiones geográficas de origen de los participantes egresados del PET Indígena-Acciones en Salud, 
Brasil, 2010-2022

 

La gráfica anterior muestra una mayor concentración de titulados en los Estados 
de las regiones norte y centro-oeste. A continuación, aparece la región noreste, que 
se ha destacado en los últimos años y entre los actuales participantes del grupo. 
La región sur no tuvo participantes en el grupo, lo que también es característico 
de los indígenas que ingresan a la UFSCar, ya que esa región cuenta con un mayor 
número de plazas para indígenas a través de acciones afirmativas (Bergamaschi 
et al., 2018). La región sureste, donde se encuentra la UFSCar, tuvo solo dos parti-
cipantes, lo que refuerza la característica de la institución de contar con muchos 
indígenas de otras regiones del país.
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El tiempo de permanencia en el grupo osciló entre cinco meses y nueve años, 
con un promedio de tres años y medio, lo que demuestra que la participación no es 
solo temporal, sino duradera. Algunos de los participantes incluso permanecen en 
el grupo hasta que se gradúan. En este sentido, es necesario reconocer al PET como 
una estrategia de permanencia de los indígenas en las universidades (Freitas, 2015; 
Jesus, 2017; Luna, 2021).

Respecto a si concluyeron o no su curso, 13 (43.3%) terminaron la carrera que 
cursaban al momento de realizar el PET y 17 (56.7%) no lo hicieron. Cabe señalar 
que algunos de ellos siguen estudiando la carrera y otros han cambiado de carrera 
o de institución.

En cuanto a la ocupación actual de los graduados: 12 trabajan en sus respectivas 
áreas de formación; 8 siguen estudiando una carrera, a veces en un curso diferente 
al que estaban; 7 han cambiado de curso y de institución; 1 trabaja en un área dife-
rente a la de su formación de pregrado; 2 dijeron estar desempleados. Así pues, la 
mayoría han pasado a trabajar en el ámbito sanitario, lo que demuestra que la par-
ticipación en el programa PET repercute en sus futuras trayectorias profesionales.

Parte 2: experiencias de los titulados

Categoría 1: Lecciones aprendidas durante la participación en el grupo PET

En esta primera categoría, los participantes destacaron las actividades realizadas 
en el PET, haciendo hincapié tanto en las experiencias positivas como en las nega-
tivas. Las posibilidades de aprender nuevos conocimientos a través de actividades 
de extensión fueron descritas como un beneficio potencial para la población de São 
Carlos, así como para sus comunidades de origen, lo que refuerza la importancia de 
la extensión universitaria como una vía de doble sentido:

Participamos en varios talleres y proyectos. Uno en el que participamos mucho, que es 
en la comunidad de Santo Eudóxia, hicimos una actividad de educación sexual para los 
alumnos. No recuerdo si era secundaria o primaria. Sé que íbamos cada quince días. Un 
viernes por la tarde, hacíamos estas actividades allí (BURITI).

... estuvimos unos tres años haciendo proyectos sobre salud sexual y reproductiva con 
los alumnos y fue muy enriquecedor. Lo estudiábamos, lo planificábamos y luego lo de-
sarrollábamos allí, siempre con lo que el grupo consideraba importante. Y resultó que 
como éramos diferentes, de pueblos diferentes, eso ayudaba a planear algo para desa-
rrollar (GUAVIRA).

Y había ese trabajo en las escuelas, normalmente hablábamos de enfermedades de trans-
misión sexual, que eran los temas que más les interesaban... porque éramos un progra-
ma de salud de PET, y como en la escuela no trataban tanto esos temas, nos pedían que 
los desarrolláramos. [...] Tanto aprendimos como enseñamos (CAJU).	

... y el programa terminó favoreciendo una interacción entre los propios alumnos indíge-
nas y una interacción con la comunidad, que desde el principio logramos traer a través 
de las actividades que realizamos en nuestras comunidades durante el periodo de vaca-
ciones, proporcionadas por el PET (JABUTICABA).

Como se desprende de las declaraciones de los entrevistados, el grupo desarrolló activi-
dades en el campo de la salud que no eran específicas de la salud indígena, ya que había 
pocos residentes indígenas en el municipio de São Carlos. Así, la estrategia desarrollada 
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en la época fue realizar actividades de educación popular en salud en comunidades pe-
riféricas del municipio, utilizando el diálogo y el trabajo colectivo. Así, de forma similar 
a lo descrito por Jesus (2017) en un artículo que discute la experiencia de las comuni-
dades indígenas PET de la Universidad Federal de Bahía, observamos el protagonismo 
estudiantil en las acciones, así como la posibilidad de construcción compartida entre los 
diferentes pueblos en las decisiones colectivas. 

Algunos participantes destacaron la contribución a su experiencia personal y aca-
démica, el desarrollo de habilidades sociales, así como el enriquecimiento cultural 
en el intercambio de experiencias debido a la diversidad de cursos, regiones y pue-
blos involucrados en las actividades: 

El PET me proporcionó habilidades sociales. Yo era muy tímida cuando llegué a la uni-
versidad, así que también me aportó conocimientos de un abanico muy amplio de cur-
sos, porque éramos estudiantes de diversas áreas de la salud y las humanidades. Así que 
intercambiamos conocimientos, intercambiamos experiencias entre familiares (AÇAÍ).

... En cierto modo, nos sirvió de entrenamiento para adaptarnos a la docencia de grado, 
porque sabemos que la docencia de grado nos exige mucho, sobre todo a los que son 
un poco más... me gusta usar esa palabra, un poco más tímidos, con dificultad para ha-
blar. Eso es normal, es específico de cada persona. Aprendemos en el PET a romper esas 
barreras de forma saludable, porque cuando somos estudiantes universitarios estamos 
bajo mucha presión, especialmente en forma de seminarios, hay un tipo de presión que 
nuestra psique a veces no puede soportar y el PET ha aportado mucho en este sentido 
(GUAVIRA). 

El programa PET indígena entró en nuestras vidas en la universidad. Nos ayudó mucho 
a desarrollar el tema de la adaptación y esas cosas que nos costaban más. Es más, traba-
jamos más en temas indígenas, terminamos interactuando con otros familiares de otras 
etnias, de otros lugares (BURITI).

Pero fue muy bueno, [...] como dijo el propio estudiante miembro del PET. Hablando de 
eso, fue bueno trabajar con indígenas porque siempre nos asocian con blancos, ¿no? Y 
entonces, no. Trabajamos en un colectivo indígena (UMBU).

Este encuentro de diversidades en un ambiente protegido entre “parientes”, como 
se autodenominan los indígenas de diferentes pueblos de Brasil, permitió compar-
tir y superar dificultades inherentes al ambiente universitario. En la experiencia 
del PET Potiguara, en el estado de Paraíba, se discutió que las reuniones semana-
les eran esenciales para resolver problemas en la dinámica de la vida universitaria 
(Barcellos, 2015). Según Barcellos, el PET Potiguara garantizó a los indígenas de 
esa institución momentos de compartir e intercambiar conocimiento y escucha, con 
desarrollo académico.

En la experiencia de las acciones de salud del PET, uno de los destaques fue la or-
ganización de eventos relacionados con la salud indígena, entre ellos el Taller sobre 
la Salud de los Pueblos Indígenas y los Círculos de Conversación sobre la Salud de 
los Pueblos Indígenas, que permitieron la construcción de proyectos colectivos que 
buscaban superar la invisibilidad de los pueblos indígenas y de las cuestiones rela-
cionadas con su salud en el ambiente universitario:

Hubo círculos de conversación sobre salud indígena que nosotros [...] yo creo que la 
gente del grupo ya venía queriendo hacer algo aquí dentro de la universidad sobre salud 
indígena, lo ideal sería hacerlo dentro de las disciplinas en los cursos, pero queríamos 
una actividad que fuera [...] que pudiéramos intentar introducir esto a la gente de la 
universidad (CAJÚ). 
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El taller es una semilla que se plantó en el PET y que ahora está creciendo. Es una de las 
cosas de las que estoy muy orgulloso de decir que formé parte del desarrollo del taller y 
espero que continúen con él, porque no ha hecho más que crecer y evolucionar.  Y ha cre-
cido a lo grande, así que es muy grato para nosotros ver desde fuera cuánto está evolu-
cionando PET en esto y las evoluciones que han tenido lugar dentro de PET (GUAVIRA).

Fue mi primer taller sobre salud indígena. De hecho, nací en medio de su creación, así 
que para mí es muy importante porque participé en prácticamente todos los procesos 
del evento, incluyendo el último en 1921. Planearlo y después realizarlo fue importante 
porque teníamos este objetivo de traer la discusión de la salud indígena (AÇAÍ).

Hubo también un curso sobre salud indígena, que nosotros mediamos durante la pan-
demia. Recuerdo que era un curso introductorio sobre salud indígena. Este curso fue 
bueno tanto para nosotros, que estábamos en la organización, como mediadores, como 
también para varias otras universidades, tanto indígenas como no indígenas. Así que fue 
un momento de diálogo para fortalecer este intercambio de experiencias con no indíge-
nas e indígenas (UMBU).

En los discursos de los entrevistados, es evidente la invisibilidad de las cuestiones 
de salud indígena en la universidad, incluso en los cursos de salud de pregrado 
que tienen estudiantes indígenas. Desarrollar acciones que resalten y discutan 
este campo de conocimiento puede romper con procesos de violencia institucio-
nal y sensibilizar a otros estudiantes para trabajar en contextos indígenas (Auro-
ra, 2018; Luna et al., 2020).

Estas actividades en el campo de la salud indígena, así como las visitas técnicas, 
se relacionaron con la maduración y las nuevas comprensiones de los servicios de 
salud indígena, con el surgimiento de oportunidades y experiencias profesionales:

... a menudo nos invitaban a participar en círculos de conversación en el exterior. Re-
cuerdo una mesa redonda a la que fuimos en Botucatu, en el congreso médico de Botu-
catu, y fue muy agradable compartir nuestras experiencias. Y eso fue muy favorable para 
nosotros como petianos, como estudiantes universitarios y futuros profesionales. [...] 
También tuvimos la oportunidad de visitar el ambulatorio indígena de la Unifesp, que 
fue una visita técnica que hicimos, y fue muy enriquecedora, porque pudimos ver cómo 
funcionaba un servicio de salud para los pueblos indígenas (GUAVIRA). 

Las actividades del grupo se concentraron en el campo de la salud de la mujer y la 
planificación familiar en los primeros años de existencia del grupo, con una transi-
ción hacia otros debates sobre la salud, en especial la salud indígena. Estas trayec-
torias se explican por los cambios en el grupo de estudiantes a lo largo de los años 
y por la formación de los tutores del grupo, inicialmente un ginecólogo y obstetra, 
seguido de un antropólogo y actualmente un médico familiar y comunitario en el 
campo de la salud indígena.

También ha habido un acercamiento cada vez mayor a la educación, incluyendo 
un mayor número de estudiantes de pregrado de las ciencias sociales y humanida-
des, ampliando los procesos de enseñanza-aprendizaje y el intercambio de conoci-
mientos y experiencias de los participantes, que pueden estar más relacionados con 
las formas indígenas de construcción, en las que hay integración de diferentes áreas 
del conocimiento:

Por ejemplo, al principio era sólo enfermería, o medicina. También es un área en la que 
acabamos centrándonos mucho, que era la salud, la salud de la mujer, etcétera. Después, 
esto se generalizó, cuando hubo más educación y otras áreas (TUCUMÃ).
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... El programa de PET indígena sólo se centraba en el área de la salud y con el tiempo 
nosotros, los estudiantes de PET, pudimos ver que necesitábamos [...] no hablamos de la 
salud de una sola manera, necesitamos hablar de la salud como un todo, no hablamos de 
la salud aparte de la educación. Salud y educación tienen que ir de la mano (GUAVIRA).

Además de las actividades específicas del grupo, los participantes destacaron su 
colaboración en los espacios colectivos indígenas de la institución, en particular la 
acogida de los estudiantes indígenas de primer año: 

Hicimos también, dentro del PET, la acogida, que es muy importante, con los estudiantes 
indígenas que llegan a la UFSCar. Dentro de nuestra realidad, dentro de lo que podíamos 
manejar, armamos un grupo, generalmente con aquellos que estaban en São Carlos y que 
no volvieron a su ciudad de origen, porque los estudiantes indígenas llegan mucho antes 
de que empiecen las clases, entonces los ayudamos en lo que necesitaban, pudimos par-
ticipar junto con el colectivo indígena... (GUAVIRA).

Además de su trabajo en el ámbito académico y en el campo de la salud, los parti-
cipantes aportaron nuevas posibilidades de aprendizaje a su trabajo en el propio 
movimiento indígena de la institución. Así, asumir la responsabilidad de acoger a 
otros indígenas, así como representar a la institución en espacios y eventos colegia-
dos, fue planteado como una estrategia política del grupo. Estas experiencias son 
similares a las reportadas en un estudio sobre indígenas en la UFSCar, que destaca 
la importancia de construir este sentido de pertenencia para los universitarios indí-
genas (Jodas, 2019).

Los egresados reportaron que, entre las experiencias difíciles durante el periodo 
de actividades del PET, la más desafiante fue trabajar en un equipo multidisciplina-
rio, considerando opiniones y posturas. Lo justificaron porque el grupo era muy he-
terogéneo, dada la diversidad de pueblos indígenas y carreras, lo que llevó a discu-
siones divergentes en ciertas situaciones, pero también exigió capacidad de diálogo 
y búsqueda de consensos:

... Así que trabajar en un grupo interdisciplinar es difícil. El trabajo en equipo requiere 
mucho compañerismo y a menudo eso no ocurría. Así que no nos entendíamos. Así que 
tuvimos que volver a sentarnos para reajustar nuestro punto de vista, para intentar au-
nar las ideas de todos y que todos se sintieran incluidos (AÇAÍ). 

El PET Indígena estaba orientado solo al área de salud y con el tiempo nosotros, los “pe-
tianos”, conseguimos ganar esa visibilidad que necesitábamos –no hablamos de salud 
de una sola manera, necesitamos hablar de salud como un todo, no hablamos de salud 
aparte de educación, salud y educación necesitan ir de la mano. A menudo fue muy difí-
cil, pero acabamos aprendiendo a lidiar con todas esas diferencias (GUAVIRA). 

La dificultad es tratar con la gente. Son personas con conocimientos diferentes, ideas 
diferentes, profesiones diferentes. Así que trabajar en un grupo interdisciplinar es difícil. 
El trabajo en equipo requiere mucho compañerismo [...]. Así que no nos entendíamos. 
Así que tuvimos que volver a sentarnos para reajustar nuestro punto de vista, para in-
tentar aunar las ideas de todos y que todos se sintieran incluidos (AÇAÍ).

Fue bonito participar porque era multidisciplinar, implicaba a varios cursos. Así que 
intercambiamos experiencias y también salimos a hacer proyectos. Por supuesto, el gru-
po siempre tendrá conflictos, pero constructivos. Siempre respetamos las opiniones de 
los demás (UMBU).

Esta diversidad de experiencias, tanto positivas como desafiantes, permitió a 
los graduados entrar en contacto con un abanico de posibilidades en los campos 
de la docencia, la investigación y la extensión, que favorecieron el desarrollo 
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de aprendizajes que no habrían tenido oportunidad de realizar en los espacios 
universitarios habituales. Aprendieron sobre interdisciplinariedad, interprofe-
sionalidad, diálogo, liderazgo, planificación e interculturalidad.

Categoría 2. El PET como estrategia de permanencia en los programas de grado

En esta segunda categoría, los egresados se refirieron a la contribución del PET al 
desarrollo de su programa de pregrado. También destacaron la importancia de este 
espacio como una forma de permanencia en la institución: 

Como dije hace un rato, el PET se sumó a mi carrera de una manera muy directa, tanto 
en facilidades para mantenerme, para que yo pudiera concentrarme en mi carrera [...] 
terminó ayudándome a graduarme (GUAVIRA).

Es lo que yo decía, creo que uno complementa al otro, el PET no solo en cuanto a con-
tenidos, que también ayuda mucho en la carrera, sino también en cuanto a actitud, a 
trabajar con diferentes personas, creo que eso fue importante para que yo mejorara mi 
desempeño en la propia carrera (CAJÚ).  

En las actividades relacionadas con la salud indígena en el PET, los egresados iden-
tificaron que era una oportunidad para llenar vacíos en sus programas de licencia-
tura, ya que no existía este enfoque en las actividades regulares de licenciatura. Esta 
no es solo la realidad de esta universidad en Brasil, sino de la mayoría de los cursos 
de salud, que invisibilizan los contextos de los pueblos indígenas, produciendo gra-
duados que no tienen ningún abordaje del tema (Diehl y Pellegrini, 2014).

Pudimos trabajar en temas relacionados con los cursos, en mi caso, hice enfermería. 
Trabajamos en muchos proyectos dirigidos a la salud de la población indígena. Hicimos 
investigación bibliográfica relacionada con la salud indígena. Pudimos entender un poco 
más la relación entre la salud indígena y mi curso. Como la universidad y la carrera en sí 
no tenían una materia específica de salud indígena, el programa PET nos ayudó a enten-
der un poco más sobre la salud indígena, ¿no? (BURITI).

... No veía mucho sobre salud indígena en los planes de estudio de la universidad. Pero 
el programa PET me dio mucho en términos de tener una visión crítica en relación con 
esto, en relación a las experiencias, y entonces vi que había aprendido sobre salud indí-
gena, lo que fue importante para mi formación en mi curso (AÇAÍ).

 Y volviendo a la salud indígena, como yo no tenía nada sobre salud indígena en la ca-
rrera, lo que sí tenía sobre salud indígena era en el PET, tanto en las discusiones que 
teníamos en los encuentros como en las mesas redondas (GUAVIRA).

Además del intercambio de experiencias entre los miembros del PET, también ob-
servamos la cuestión planteada por los graduados sobre la importancia del trabajo 
realizado con la población de São Carlos a través de las mesas redondas, que bus-
caban dar visibilidad a los pueblos indígenas, representados allí por los estudiantes 
indígenas de la UFSCar. Estas actividades fuera del campus, que muestran la diver-
sidad de los pueblos, ayudan a romper los estereotipos que traen los libros de texto:

Creo que lo que más cubrió en relación con los dos, en esta interfaz de salud y educación, 
fue cuando fuimos a las escuelas, que estaban más cerca de nosotros, que hacían Edu-
cación Especial. Y los profesores en conjunto, y dábamos esas charlas a los alumnos.  El 
único problema era que sólo íbamos cuando era la Semana del Indio, el Día del Indio, y 
era una pena. Queríamos ir más seguido, para presentar nuestras propuestas, nuestra 
experiencia, la universidad misma, como indígenas (UMBU).
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... la salud indígena, la educación indígena, está en todos los campos, está en todas las es-
feras, pero no todos lo saben o no lo buscan y terminan teniendo un obstáculo después, 
por eso creo que el PET ha aportado mucho a esto. [...] las mesas redondas que tuvimos, 
que abrimos a la población de São Carlense, fue una de las cosas más geniales que hici-
mos y aportó mucho a nuestro conocimiento (GUAVIRA).

Pero creo que en los círculos llevamos estos procesos un poco más de deconstruc-
ción, de crítica, así que cuando abordamos algo, no sé, un poco diferente y estaba re-
lacionado con mi área. Entonces yo lo enfatizaba de una manera que pudiera aportar 
y traer reflexión al grupo y también a mí misma, porque yo estaba aprendiendo ahí 
(TUCUMÃ).

Una experiencia interesante descrita fue la realización de investigaciones y activida-
des en sus territorios durante sus estudios de pregrado, con el objetivo de encontrar 
respuestas a algunas preguntas que les inquietaban, lo que no estaba previsto en sus 
cursos regulares. Al igual que en las experiencias de las universidades de Paraná, el 
acercamiento a los proyectos de sus comunidades de origen fortaleció su pertenen-
cia étnico-comunitaria y su sentido de pertenencia y compromiso colectivo (Amaral 
y Baibich-Faria, 2012).

De acuerdo con las discusiones de Luna (2021) sobre los indígenas en la ense-
ñanza superior en Brasil, especialmente en medicina, el autor afirma que existe 
un desencuentro entre la localización de las poblaciones indígenas y las institu-
ciones donde estudian, y que esos grandes desplazamientos traen más dificul-
tades, como el distanciamiento de sus familias, la imposibilidad de regresar fre-
cuentemente a sus comunidades y el sentimiento de ser aún más extranjero en 
esa nueva localización (Luna, 2021). En este sentido, la participación en el grupo 
PET posibilitó la formación de un colectivo de indígenas que pudieron estrechar 
lazos y construir actividades en conjunto, aliviando sus dificultades.

Así, reconociendo que uno de los objetivos de estudiar una licenciatura es adqui-
rir conocimientos y regresar a sus comunidades, el movimiento del PET para acer-
car a los estudiantes de licenciatura a sus comunidades de origen les permitió estar 
más motivados para permanecer en la carrera:

... durante las vacaciones me permitió estudiar la salud mental, el comportamiento 
de las personas, la pluralidad de pueblos que existen aquí en Amazonas, especial-
mente en São Gabriel da Cachoeira da Cachoeira. Participé en las vacaciones, don-
de la mayoría de los proyectos están aquí como parte del programa de becas del 
PET, así que me dio la oportunidad, ante todo, de responder a algunas preguntas 
sobre las que tenía muchas dudas. Una de ellas era sobre la salud mental, sobre la 
psicología dentro de la atención psicosocial, a la que me iba a dedicar después de 
licenciarme (AÇAÍ).

Destacando el trabajo realizado por los tutores, los graduados resaltaron la impor-
tancia de este acompañamiento, y el hecho de que los profesores ya estén cerca de 
los indígenas facilita la interacción con el grupo y el desarrollo de las actividades, 
con un fuerte papel de escucha e integración del grupo: 

Es porque los dos tutores que teníamos en ese momento realmente nos empujaban a 
desarrollarnos en el curso [...] entonces la interacción era muy significativa porque siem-
pre traíamos algo del PET o medicina para los dos lugares, entonces la conexión era muy 
buena (JABUTICABA).
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En el trabajo con el PET de Potiguara, se habló de ese papel de escucha, diálogo y 
estímulo a los indígenas para permanecer en la universidad y concluir la carrera, a 
través de la convivencia e identificación de motivaciones y construcción de proyec-
tos de interés común (Barcellos, 2015).

Por lo tanto, a partir de lo expresado por los egresados, se observa que la partici-
pación en el PET ha contribuido al trayecto de los estudiantes indígenas en la uni-
versidad, con énfasis en la permanencia. Tener un ambiente donde puedan hablar 
de sus dificultades, ya sean relacionadas con el curso o incluso algo personal, es de 
suma importancia para que permanezcan en los programas de pregrado, como se 
informa en otros estudios (Barcellos, 2015; Freitas, 2015; Jesus, 2017). 

En este sentido, las acciones de salud indígena del PET fueron descritas como una 
estrategia de permanencia en la esfera material, principalmente por el pago de be-
cas a los estudiantes. En la esfera pedagógica, como un espacio en el que aprender 
la compleja dinámica de las instituciones universitarias, con el establecimiento de 
un ambiente protegido entre los indígenas y el apoyo de un profesor, el tutor. Y en 
el ámbito simbólico, con el fortalecimiento de la colectividad, la pertenencia étnico-
comunitaria y la militancia por los derechos indígenas.

También es de destacar que han surgido varias oportunidades, en los relatos de 
participación en el PET, de cómo los estudiantes indígenas han logrado hacer la 
conexión universidad-comunidad, buscando llevar el conocimiento tradicional al 
ámbito académico. Aun reconociendo algunas limitaciones, destacaron las posibili-
dades de que el conocimiento tradicional vaya de la mano con el conocimiento cien-
tífico, con vistas a valorizar la cultura indígena y romper estereotipos, mostrando la 
diversidad de pueblos que existen en Brasil.

Categoría 3. Relaciones entre la participación en el PET y la vida profesional

Las actividades realizadas en el programa PET proporcionaron a los participantes 
experiencias enriquecedoras que repercutieron en su labor profesional después de 
graduarse. En sus discursos, los graduados, que ahora son profesionales, relataron 
dónde se dieron cuenta durante sus actividades profesionales cotidianas del uso de 
los conocimientos, habilidades y actitudes desarrollados durante su tiempo en el 
grupo, que iban más allá del aprendizaje básico de pregrado en sus cursos:

Para mi vida profesional [...] creo que nuestra comunicación, nuestro posicionamiento, 
nuestra mirada, sobre los temas que la gente plantea en el grupo, en los círculos, en los 
talleres en los que participamos. Y creo que, en términos de mi vida profesional, sin duda 
me ha ayudado mucho en términos de mi repertorio (TUCUMÃ). 

Cuando vamos a trabajar en el programa PET, nos adentramos en diversos ámbitos: 
educación, sanidad, trabajo social. Así que se abre un amplio abanico de objetivos que 
tenemos que alcanzar, uno de los cuales en el que nunca había reparado es en relación 
con la educación, que es donde he estado trabajando recientemente. Y vengo del sector 
sanitario (AÇAÍ).

El trabajo en equipo ha estado aún más presente en la salud indígena, porque permane-
cemos varios días juntos en la zona y necesito aún más esas habilidades de trabajo en 
equipo (TUCUMÃ).
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En vista del trabajo realizado, de las experiencias con integrantes de otros cursos y 
de la orientación de los tutores, se puede constatar que los actuales profesionales 
que participaron del programa PET se han responsabilizado por diversos papeles en 
su actual ambiente de trabajo. Al tratarse de un espacio de aprendizaje interdiscipli-
nar e interprofesional, genera interesantes habilidades de comunicación, planifica-
ción y evaluación, actualmente demandadas en sus entornos laborales.

Algunos de los participantes entrevistados mencionaron que participar en el progra-
ma PET influyó en la elección y definición de sus áreas de trabajo, ayudándoles a tomar 
algunas decisiones y proporcionándoles una visión crítica del ámbito profesional: 

El PET me dio estas ayudas para influir en lo que quería para mi formación y luego para 
mi futuro trabajo. En mi licenciatura no tenía nada sobre salud indígena y el PET me lo 
proporciona de una forma culturalmente rica. Así que ha influido positivamente en esto, 
tanto en los círculos de conversación como en la sensibilidad que nos da como estudian-
tes en su momento y ahora que ya soy profesional (GUAVIRA).

Frente a las dificultades impuestas por la pandemia de la COVID-19, los entrevista-
dos tuvieron que reinventarse en sus ambientes de trabajo al ejercer su profesión, 
la mayoría de los cuales trabaja en el área de la salud y en el contexto indígena. Re-
lataron que fue difícil tener la experiencia de lidiar con lo inesperado y atender a las 
personas sin saber realmente lo que estaba pasando: 

Hubo un momento en los primeros meses en que no estábamos preparados en cuanto a 
la estructura del hospital. Hubo momentos en los que tenía pacientes que necesitaban 
oxígeno, tenía que elegir a qué paciente iba a ponerle oxígeno, qué paciente estaba más 
grave, tenía una cola de pacientes para quedarse en cama y así al principio acabé asu-
miendo algunas responsabilidades. La experiencia del PET me ayudó en estas situacio-
nes. Tuve que asumir responsabilidades (JABUTICABA).

El miedo a llevarse el virus a casa también fue una de las principales preocupaciones 
de los licenciados que trabajaron profesionalmente durante la pandemia de la CO-
VID-19.  Las medidas de distanciamiento social y la sobrecarga de los profesionales 
de primera línea también repercutieron en la salud mental de todos. 

Esos impactos fueron aún más sentidos por los que trabajaban en salud indígena, 
ya que durante la pandemia de la COVID-19 se evidenciaron situaciones de vulne-
rabilidad de los pueblos indígenas en Brasil. Debido a la complejidad de las cuestio-
nes sociohistóricas, diferentes grupos han accedido y experimentado situaciones de 
manera desigual, siendo relevantes las cuestiones relacionadas con la raza, el color, 
la etnia, el género y la situación económica (Lima et al., 2021). 

Y luego estás trabajando allí todos los días viendo pacientes que son positivos, su riesgo 
es muy alto, la exposición, así que hubo este momento que me dio un miedo muy grande 
porque en la primera ola fue un montón de pacientes de edad avanzada, en esta segunda 
ola fue un montón de pacientes jóvenes y al parecer estamos aumentando los casos de 
nuevo (JABUTICABA).

Así que podemos ver que, nos guste o no, la salud mental es la que más ha sufrido, en 
todos los sentidos. Nuestra salud mental ha sufrido grandes cambios en términos de 
preocupación (AÇAÍ). 

Aun así, buscaron estar presentes en los espacios y construir con las incertidum-
bres, como lo hicieron los indígenas en las diversas confrontaciones con la CO-
VID-19 en todo Brasil, construyendo y creando, de forma creativa y asertiva, formas 
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de resistencia, con énfasis en la búsqueda de visibilidad de la situación indígena en 
la pandemia y el protagonismo de las mujeres indígenas en los diversos contextos 
(Tavares, 2022).

En aquella época, acabé prestando mucha asistencia telefónica. Así que alguien se enfer-
maba y me llamaba, y entonces yo era capaz de hacer un poco de atención y enviar una 
receta, que en ese momento estaban aceptando. Así que pude prestar algún tipo de ayu-
da a quienes la necesitaban. Así que pude ayudar a mi comunidad, aunque no trabajara 
allí (JABUTICABA).

Por lo tanto, se observa que, en el caso de los egresados del PET, su trabajo profesio-
nal en el contexto indígena se vio favorecido por la posibilidad de aprender sobre 
salud indígena en las actividades del grupo. Las experiencias durante los estudios 
de licenciatura, con acercamientos al universo indígena a través de la inmersión en 
la cultura local, pueden favorecer a los estudiantes de salud en la superación del 
imaginario romántico, la comprensión de los procesos históricos de exclusión de 
las políticas públicas, así como el desarrollo del respeto y valoración de los cono-
cimientos tradicionales, pero estas experiencias son aún poco frecuentes (Luna et 
al., 2019). Estas experiencias académicas también son importantes para los propios 
estudiantes indígenas:

Creo que ahí nos enfrentamos a muchas cosas. A veces terminamos sintiéndonos un 
poco enojados e indignados, sobre todo por nuestra formación, porque no hablamos de 
salud indígena, no es parte de nuestra formación. Si no hubiera sido por el programa 
PET, habría llegado allí sin saberlo. Y no siempre se habla de estos temas en el trabajo 
(TUCUMÃ).

El PET ha influido en mi vida profesional, porque durante la carrera siempre tuve la vi-
sión de trabajar con la población indígena. Entonces el programa PET indígena me ayu-
dó a entender mucho sobre la salud indígena, cómo funciona en otros lugares, ¿no? Que 
la salud indígena es parte del SUS. Que crearon un subsistema para que pudiera atender 
a la población indígena, porque el municipio y el estado no podían llevar la salud a las 
aldeas y entonces, con la creación del SESAI, la salud pudo llegar a las aldeas, indepen-
dientemente del lugar (BURITI).

En sus discursos, los entrevistados también hablaron de cómo las diferencias cultu-
rales y los prejuicios afectaban directamente las relaciones en sus lugares de traba-
jo, relatando que un profesional indígena no siempre era bienvenido allí. También 
relataron que hay poca conciencia de la presencia de indígenas en los equipos de 
trabajo, limitando, de cierta forma, las posibilidades de construir innovaciones:

Son pocas las personas que saben que soy indígena y que me conocen. Entonces se ma-
ravillan: “¡Vaya, vienes de una comunidad!”. Y luego preguntan cómo es vivir en una rea-
lidad diferente. Pero eso es más raro, en general es como si ni siquiera me vieran como 
indígena, ya que soy profesional. Es como si no pudiera ser indígena y profesional a la 
vez (JABUTICABA).

En otros escenarios, dijeron que había sido poderoso contar con indígenas en el 
equipo, y también mencionaron experiencias positivas cuando trabajaron en un 
contexto indígena y con otros profesionales indígenas:

Me respetan mucho, porque es una cultura que es de aquí. Tanto que tratan de explorarla 
y transmitirla a los estudiantes, sobre todo a los que no son indígenas, para que conoz-
can la realidad. Así que esto es muy bueno, al menos la gente con la que trabajo aquí en 
educación es muy consciente de ello. Y que yo sea indígena marca una gran diferencia, 
ayuda mucho (UMBU).
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Trabajo en un entorno en el que la mayoría de los profesionales son indígenas, lo que es 
estupendo en este campo. Como indígena, veo una diferencia en el hecho de ser indígena 
y trabajar en salud indígena. Porque nuestra perspectiva va más allá de lo que apren-
demos en el aula, ya que trabajamos con pueblos diferentes. Nuestras intervenciones y 
nuestro acercamiento a ellos respetan su singularidad, aunque no los conozcamos del 
todo. Esto es algo que aprendí del PET, porque el grupo es rico en reflexiones y pre-
guntas, con los diferentes pueblos indígenas de Brasil como protagonistas. Ciertamente, 
participar en el grupo fue una riqueza inconmensurable para mí (TUCUMÃ).

Así, se puede observar que los actuales profesionales han recuperado lecciones 
aprendidas durante su paso por el PET en el ejercicio de sus profesiones, además de 
valorar el trabajo de los profesionales indígenas en los diversos contextos indígenas, 
ya sea en sus lugares de origen o en otros lugares. En todo caso, destacan que los 
profesionales indígenas pueden actuar de forma más competente y diferenciada, 
por ser también indígenas. 

Consideraciones finales
El mapeo de los indígenas que han formado parte del grupo PET Indígena-Acciones 
en Salud en sus primeros doce años de actividad reveló una gran diversidad de ca-
rreras y pueblos indígenas, totalizando 39 graduados.

Con base en la investigación, fue posible describir que el PET Indígena-Acciones 
en Salud ha sido importante en la trayectoria académica de los indígenas, tanto en 
términos de desarrollo académico como en permanencia y trabajo como profesio-
nales en el futuro.

Se observa que durante su periodo de actuación en el programa PET, los estudian-
tes indígenas pudieron construir de manera compartida y colectiva, intercambiando 
experiencias, lo que contribuyó al desarrollo de conocimientos, habilidades y actitu-
des. Una de las características sobresalientes de estas acciones fue el protagonismo 
en las actividades de docencia, investigación y extensión y la gran diversidad de 
carreras, pueblos indígenas y regiones del país.

La trayectoria académica de los estudiantes indígenas está permeada por muchas di-
ficultades, como el alejamiento de su familia, de su territorio y de su pueblo. Estar en la 
universidad es un desafío, con una lucha diferente cada día. En este sentido, el PET tam-
bién se ha convertido en un punto de apoyo y respeto a las demandas personales, lo que 
favorece la jornada académica y ayuda a los estudiantes a permanecer en sus cursos.

Otro punto observado es que la matriz curricular de los cursos no aborda la salud 
indígena y la diversidad de los pueblos indígenas en Brasil. En respuesta, el PET se 
ha convertido en un tema en sí mismo, al crear estrategias para superar esta invisi-
bilidad. Así, los cursos, eventos y debates organizados por el PET buscan llevar estas 
discusiones a diversos escenarios y han dado a los miembros del PET la oportunidad 
de desarrollar estrategias creativas sobre cómo abordar estas cuestiones en otros es-
pacios, con el objetivo de dar visibilidad y romper estereotipos en relación con los 
pueblos indígenas. También en esta discusión, ratificamos la importancia de que los 
temas relacionados con los pueblos indígenas formen parte de las diferentes matrices 
curriculares, y en el caso de los cursos de salud es necesario incluir la discusión de la 
salud de los pueblos indígenas con todos los estudiantes.
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En cuanto a los conocimientos tradicionales aportados por los indígenas al ámbito 
académico, se observa que están más centrados en formas de convivencia, construc-
ción colectiva, desarrollo de proyectos comprometidos con los pueblos indígenas, 
así como la forma de posicionarse en el mundo. En las entrevistas no surgieron otros 
conocimientos tradicionales, como los relacionados con las prácticas indígenas de 
atención a la salud, que podrían incorporarse mejor a las actividades desarrolladas 
por el grupo, y se reconoce este campo como una de las debilidades del grupo.

Formar parte del programa PET es una oportunidad para alinear ideas relaciona-
das con los diversos temas que les interesa investigar y retroalimentar a su comuni-
dad, algo que no sucede en los cursos de licenciatura. La orientación brindada por 
los tutores ayuda y refuerza lo importante que es investigar algo relacionado con 
su pueblo, buscando soluciones a demandas reales y así colaborar para mejorar la 
condición de salud indígena.

Tomando esto en cuenta, recomendamos fortalecer el programa Conexiones de 
Saberes del PET, que está integrado por estudiantes indígenas, así como ampliar el 
número de grupos con esta composición. También es importante reiterar que los 
profesores y gestores involucrados con estos grupos deben reconocer las especifi-
cidades de estos alumnos y valorar el protagonismo indígena en las diversas activi-
dades desarrolladas.

Así, las narrativas de los egresados del programa revelan que los aprendizajes deri-
vados de la participación en el PET influyen en su quehacer profesional actual, reite-
rando que fue un espacio de acercamiento a la salud indígena, al trabajo intercultural, 
a la construcción colectiva de saberes y prácticas y a una mirada crítica del trabajo. El 
PET y la presencia indígena en la universidad ha sido una trayectoria de ocupar cada 
día más espacios, mostrando la diversidad de los pueblos, porque cada estudiante es 
un referente, que representa a su pueblo, cuenta el lado de la historia que no se cono-
ce, y deja todo registrado como respuesta a las luchas de nuestros antepasados.
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Introducción

Argentina se destaca entre los países de América Latina por ofrecer una cober-
tura amplia y de gratuidad en las ofertas de educación superior universitaria. 
La Ley de Educación Superior 24.521 (1995) garantiza, entre otros aspec-

tos, el acceso irrestricto a este nivel a todas las personas que hayan cumplimentado 
con el anterior (secundario). De no haber aprobado, y siendo mayor de 25 años, 
la normativa mencionada establece como instancia previa una evaluación que dé 
cuenta de las competencias y los conocimientos básicos para transitar la formación 
superior. Actualmente, hay 62 universidades públicas distribuidas en el territorio 
nacional. Según los datos publicados más recientes por el Sistema de Consultas de 
Estadísticas Universitarias, en los últimos cinco años hubo un crecimiento significa-
tivo de la matrícula estudiantil que pasó de 30,000 a 65,000.

En la Universidad Nacional de Salta (UNSa) el crecimiento de la matrícula en los 
últimos años es significativo, sobre todo el ingreso de estudiantes de sectores his-
tóricamente excluidos como los que provienen de pueblos indígenas. En relación 
con este grupo, la visibilización y el reconocimiento por parte de la UNSa inicia 
a partir de 2008 a raíz de la presencia de cuatro jóvenes wichí en la Facultad de 
Humanidades y de 35 estudiantes kollas, en 2009, en la Facultad de Ciencias de la 
Salud (Rodríguez, 2020). Ello no significa que no hubieran ingresado jóvenes indí-
genas a la universidad en años anteriores, sino que, desde 2008, estos estudiantes 
se autorreconocen de manera pública como indígenas. A partir de entonces, la 
universidad promueve una serie de acciones orientadas a garantizar el acceso y 
acompañar las trayectorias de jóvenes indígenas. Desde 2010 se consulta al estu-
diantado, a través del formulario de preinscripción, la pertenencia a comunidades 
originarias. En ese mismo año se aprobó el Proyecto de Tutorías con Estudiantes 
de Pueblos Originarios (ProTconPO), que consiste en la selección por concurso de 
un tutor o tutora estudiante para cada facultad. 

Las tutorías abordan aspectos académicos, curriculares y de reconocimiento de 
sus derechos como estudiantes indígenas. Entre las actividades que se realizan es-
tán los talleres internos y abiertos, charlas, proyectos de extensión, jornadas acadé-
micas, entre otras. También se formó la Comunidad de Estudiantes Universitarios 
de Pueblos Originarios (CEUPO), integrada por jóvenes indígenas de manera volun-
taria. Desde allí se organizan actividades culturales y encuentros recreativos en dis-
tintos momentos y espacios universitarios, como conversatorios, ferias, muestras 
o exposiciones, celebración de rituales, entre otros. La diferencia entre el ProTcon-
PO y el CEUPO es que el primero está reconocido institucionalmente por la UNSa 
mediante resolución del Consejo Superior 196/10, en tanto que el segundo repre-
senta una experiencia autogestiva de estudiantes indígenas (Di Pietro et al., 2021). 
En 2021 se creó la Diplomatura en Interpretación y Traducción Intercultural Wichí 
Castellano para el Acceso a la Justicia, cuyo objetivo es brindar formación lingüísti-
ca, cultural y jurídica a integrantes del pueblo wichí para que puedan desempeñarse 
como traductores e intérpretes wichí-castellano en instancias vinculadas a procesos 
judiciales (Soriano y Ossola, 2022b).

A estas iniciativas institucionales se suman políticas estatales de nivel nacional 
y provincial que buscan contribuir al sostenimiento de las trayectorias académicas 
de jóvenes indígenas. Desde 2014, el Estado nacional otorga becas económicas en el 
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marco del Programa de Respaldo a Estudiantes de Argentina destinado a personas 
de 18 a 24 años que se encuentren finalizando estudios de nivel secundario, cur-
sando alguna carrera en el nivel superior o realizando experiencias de formación 
y capacitación laboral. Recientemente se dejó sin efecto el criterio de la edad para 
acceder a este beneficio para personas trans, pertenecientes a pueblos indígenas, 
con discapacidad y refugiados/as. En el ámbito jurisdiccional, la Coordinación Pro-
vincial de Políticas Socioeducativas del Ministerio de Educación, Ciencia y Tecno-
logía del Ministerio de Asuntos Indígenas y Desarrollo Comunitario y del Instituto 
Provincial de los Pueblos Indígenas de Salta otorgó 3,286 becas a estudiantes indí-
genas como parte de la línea de acción “Ayuda escolar para la educación secundaria 
de pueblos originarios”. Esto se consigna como un impulso para que puedan culmi-
nar el nivel secundario y tengan la posibilidad de acceder a estudios superiores. En 
2022, la Subsecretaría de Políticas Socioeducativas, la Coordinación de Educación 
Intercultural Bilingüe y la Coordinación de Educación Rural del Ministerio de Edu-
cación, Cultura, Ciencia y Tecnología proporcionaron la beca Maxi Sánchez, dirigida 
a estudiantes indígenas de los tres departamentos declarados en emergencia socio-
sanitaria: San Martín, Rivadavia y Orán, que cursan carreras de grado consideradas 
clave para el desarrollo regional con base intercultural (Ossola et al., 2022). 

Lo planteado revela las acciones afirmativas en materia educativa desarrolladas 
tanto por la UNSa como por el gobierno nacional y provincial para jóvenes indíge-
nas. Estas iniciativas dan cuenta de procesos de tensión y discusión acerca de la 
configuración del escenario universitario y de quienes asisten a él. Así, dichas inter-
venciones promueven instancias de transformación que contribuyen al acceso a un 
derecho fundamental como la educación. 

En este artículo nos adherimos a los postulados teóricos inscritos en la sociología 
de la educación crítica. Consideramos que analizar el ingreso a este escenario impli-
ca poner foco en las condiciones simbólicas y materiales que abonan a legitimar la 
desigual distribución de capitales económicos y culturales (Bourdieu, 1979; Kaplan, 
2018). Nuestro punto de partida es que para el abordaje de cualquier realidad social 
no se puede escindir lo material de lo simbólico, lo racional de lo emocional ni al su-
jeto de la sociedad (Elias, 1987, 1990; Bourdieu, 1991), sino que es preciso estudiar 
de manera conjunta estos pares epistemológicos. De allí que el análisis de las condi-
ciones de acceso a la educación considera la dialéctica entre los condicionamientos 
materiales-objetivos y los simbólicos-subjetivos de los estudiantes atravesados por 
la desigualdad. Este fenómeno histórico y multidimensional remite a la distribución 
desigual de los recursos económicos y materiales y a la distribución y apropiación de 
los bienes culturales que imparte la escuela (Kaplan y Sulca, 2018). Recuperamos la 
hipótesis del capital cultural elaborada por Bourdieu (1978) para explicar la desigual-
dad educativa que afecta históricamente al estudiantado indígena. Para este autor, el 
capital cultural es un principio de diferenciación tan importante como el económico, 
pues no solo los bienes materiales se distribuyen en forma desigual, sino también los 
simbólicos (Kaplan, 2022). Si bien es cierto que todos somos portadores de un capital 
cultural, no todos gozamos de legitimidad en las instituciones educativas.

Retomando los aportes de Bourdieu (1978), el capital cultural existe bajo tres for-
mas: en estado incorporado, en estado objetivado y en estado institucionalizado. El 
primero se vincula a las disposiciones durables ligadas al cuerpo y se relaciona con 
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la inversión del tiempo del individuo en el que, de manera más o menos inconscien-
te, incorpora y encarna una forma de ser, hablar, comportarse y presentarse ante 
los demás. Refiere en sí la facultad del individuo de cultivarse. El segundo remite 
a los bienes materiales (libros, cuadros, discos, instrumentos, entre otros) que un 
individuo o grupo acumula. Para adquirirlos, es necesario un capital cultural (que le 
permita elegir tales elementos) en estado incorporado. Bourdieu explica que para el 
uso de esos bienes se necesita predisposición y conocimientos. El tercero se presen-
ta bajo la forma de titulaciones escolares y “tiene los mismos límites biológicos que 
su portador” (Bourdieu, 1978, p. 219). Se trata de “un acta de competencia cultural 
que confiere a su portador un valor convencional constante, y jurídicamente garan-
tizado respecto de la cultura” (Bourdieu, 1978, p. 219). De ese modo, el capital cul-
tural en sus tres estados incluye la adquisición y uso de bienes materiales, que, en el 
caso de la educación, consiste en el acceso a libros, dispositivos tecnológicos, espa-
cios fìsicos, entre otros, así como la apropiación de bienes simbólicos como modos 
de hablar y comportarse. En este sentido, Bourdieu sostiene que el capital cultural 
funciona como símbolo de distinción social. Opera como mecanismo de producción 
y reproducción de la desigualdad en el ámbito académico.

Frente a estos planteamientos, esbozamos el siguiente interrogante: ¿cuáles son las 
condiciones simbólicas y materiales de partida de los jóvenes y las jóvenes indígenas 
al momento de ingresar a estudios universitarios? Partimos de considerar que las des-
iguales condiciones de existencia inciden en las posibilidades de apropiación del capi-
tal cultural que ofrece la universidad y que, a su vez, explican los procesos diferencia-
dos de escolarización. En este sentido nos focalizamos en el análisis de la distribución 
y apropiación de dos formas de capital: el cultural-familiar y el económico.

 
Desarrollo
Consideraciones metodológicas 
Este artículo se desprende de un estudio mayor que indaga los soportes socioafec-
tivos que operan en el sostenimiento de las trayectorias académicas del alumnado 
indígena. En esta oportunidad, a fin de cumplir el objetivo de este escrito, recupera-
mos datos cuantitativos que nos permiten generar razonamientos deductivos sobre 
el panorama en el que se encuentra la UNSa en relación con el ingreso de jóvenes 
indígenas. En este marco, la indagación del comportamiento poblacional se centró 
en estudiantes inscritos en carreras de la UNSa de 2017 a 2020. Para este análisis, 
utilizamos los datos proporcionados por la Dirección General de Estadísticas Uni-
versitarias de la UNSa.

El corpus analítico está constituido por las respuestas de 865 estudiantes que, 
ante la pregunta acerca de su adscripción indígena en el formulario de preinscrip-
ción a carreras de la UNSa, su respuesta fue afirmativa. A partir de la información 
arrojada, realizamos cruces en cuanto a las variables sexo, lugar de residencia, nivel 
de instrucción del padre y la madre, y financiamiento de sus estudios universitarios.

Entre los estudiantes que asisten a esta institución, 364 son varones y 501 mu-
jeres. Este binomio responde a la autoidentificación que cada estudiante realiza 
al momento de responder el formulario. Cabe destacar que la presencia de estos 
jóvenes fue creciendo en la universidad, principalmente en su sede central; las 
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otras sedes y extensión áulicas también registran presencia indígena en sus ma-
trículas. Asimismo, es posible advertir que quienes transitan una formación uni-
versitaria en su mayoría son provenientes de niveles socioeconómicos medios y 
bajos y muchos son la primera generación familiar en acceder a este nivel (Ilvento 
et al., 2011; Ossola, 2015). 

Mapeo de la presencia indígena en la UNSa
Desde su fundación, en 1972, la UNSa está ligada a discursos vinculados a la in-
clusión de poblaciones históricamente postergadas. A esto se suma la reivindica-
ción de la diversidad que caracteriza al territorio geográfico al asumirse como una 
institución de frontera (Ilvento et al., 2011). En los últimos años, la presencia de 
este sector fue creciendo. Investigaciones recientes sobre dicha temática analizan 
el ingreso y la permanencia de estos sujetos en las instituciones universitarias, la 
apropiación que hacen de los escenarios por donde transitan y las representacio-
nes y demandas que existen en torno a la educación superior para las poblaciones 
indígenas (Soriano, 2023). 

Como indicamos en párrafos precedentes, en 2010, la UNSa pregunta acerca de 
la pertenencia a pueblos indígenas a través de un formulario de preinscripción en 
línea que deben completar quienes aspiran a cursar alguna carrera de grado. Pos-
teriormente, los candidatos deberán confirmar su inscripción mediante la presen-
tación de una serie de documentaciones. En este último caso, entre 2017 y 2020, 
la universidad registró la presencia de estudiantes pertenecientes a 18 pueblos 
indígenas: Atacama, Ava Guaraní, Aymara, Diaguita Calchaquí, Chané, Chiriguanos, 
Chorote, Guaraní, Kolla, Lule, Mapuche, Omaguaca, Pilagá, Quechua, Tapiete, Te-
huelche, Toba y Wichí. 

En la gráfica 1 visualizamos que, de toda la población indígena en la UNSa, 
quienes son integrantes del pueblo kolla son mayoritarios; en segundo lugar 
están los del pueblo guaraní, en tercera instancia los diaguita calchaquí y, en 
cuarto, el pueblo wichí. Es notoria la opción “otras etnias” que responden los 
estudiantes en torno a su identificación indígena. Esto puede deberse a que no 
se vinculan a una etnia en particular o, de lo contrario, no se identifican con los 
pueblos detallados en el formulario correspondiente. Lo primero refiere a una 
adscripción identitaria que algunas personas asumen por procesos de resigni-
ficación de prácticas y saberes ancestrales sin considerar su pertenencia a un 
pueblo en particular. Lo segundo supone la autoidentificación a un pueblo indí-
gena que la UNSa no registra, ya sea por su reciente reconocimiento identitario 
o por no poseer personería jurídica. 

Resulta interesante destacar cómo, de 2017 a 2020, la diversidad étnica aumentó 
su presencia en el contexto universitario y se registran integrantes de varios pue-
blos indígenas. También ha habido un incremento poblacional de algunos de ellos. 
Esto puede deberse a las intervenciones de políticas públicas a nivel provincial y na-
cional, así como a los proyectos gestados desde la UNSa (becas, comedor, albergue, 
tutorías) que buscan favorecer el ingreso y la permanencia de este sector en el nivel 
superior universitario. 
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Gráfica 1. Pueblos indígenas en la UNSa, 2017-2020 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fuente: Elaboración propia con base en datos estadísticos proporcionados por la  
Dirección General de Estadísticas Universitarias de la UNSa.

Estos estudiantes son provenientes de distintas jurisdicciones de Argentina. Los 
datos proporcionados por la Dirección General de Estadísticas Universitarias de 
la UNSa arrojan como lugar de origen del estudiantado siete provincias (Salta, 
Catamarca, Corrientes, Formosa, Jujuy, Río Negro y Tucumán) y del país vecino, 
Bolivia. En este aspecto, resulta interesante señalar que, en su mayoría, se des-
plazan territorialmente para continuar con sus estudios superiores. En muchos 
casos, ello se debe a la escasa oferta de carreras de grado que ofrece su lugar 
de origen (Soriano y Ossola, 2022a). Esto, teniendo en cuenta que provienen 
de localidades situadas en el interior de las provincias. La ausencia de ofertas 
educativas de nivel superior en las localidades de origen de los estudiantes re-
presenta una condición de desigualdad, pues no todos pueden desplazarse a los 
centros urbanos para continuar una formación. En este marco, es posible adver-
tir un reparto disímil de las oportunidades para acceder a factores generadores 
de ingresos y fluidez social (Chiroleu, 2014). Aquí, la cristalización o profundiza-
ción de las desigualdades aparece como producto del espacio geográfico donde 
se encuentra inserta la UNSa, en consonancia con las sedes y extensión áulicas 
(Soriano y Ossola, 2022b). Esto muestra un aspecto particular de las heteroge-
neidades que conforman la matrícula universitaria de la UNSa en relación con 
los pueblos indígenas y el lugar de procedencia. 

Cabe destacar que la participación de estos jóvenes fue creciendo en la univer-
sidad, principalmente en su sede central. Asimismo, es posible advertir que las 
otras sedes y extensión también consideran presencia indígena en sus matrícu-
las. En la gráfica 2 podemos observar ese comportamiento entre 2017 y 2020. 
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Gráfica 2. Estudiantes indígenas en las sedes y extensión de la UNSa, 2017-2000

Fuente: Elaboración propia con base en datos estadísticos proporcionados por la  
Dirección General de Estadísticas Universitarias de la UNSa.

Si bien en la gráfica 2 se presentan cinco sedes y dos extensiones, estos espacios se re-
configuraron: las sedes de Orán y Tartagal pasaron a ser facultades regionales; Rosario 
de la Frontera y Metán constituyen una sola sede y se aumentaron dos extensiones áu-
licas más, sumando un total de cuatro. En la figura se presenta la distribución espacial 
de las facultades regionales, las sedes y las extensiones áulicas que conforman la UNSa. 

Figura. Distribución espacial de las facultades regionales, las sedes y las extensiones áulicas.
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Respecto a las cuatro sedes, se evidencia que la central es la que más estudiantes 
indígenas recibe durante el periodo mencionado; le sigue la de Tartagal, Orán y 
con menor cantidad la de Rosario de la Frontera, mientras que en las extensiones 
áulicas de Cafayate y Santa Victoria también se registra la inscripción de estos 
jóvenes, pero en menor medida. Vale la pena destacar que la sede central ofrece 
34 carreras de grado; las regionales entre seis y ocho carreras de diferentes disci-
plinas; y las extensiones brindan solo una carrera de formación técnica ligada a la 
demanda del circuito productivo local. 

Otra cuestión importante es que, en las distintas sedes, la matrícula de estu-
diantes asciende, desciende o se mantiene en los distintos años comprendidos 
en el periodo analizado. En el caso de la central, de 2017 a 2019, la población va 
en ascenso, pero en el siguiente año desciende de 173 a 145, incluso supera a la 
de 2018, cuando se registran 161 estudiantes. En la sede de Orán, el porcentaje 
más bajo se da en 2018 (24 estudiantes), aumenta en 2019 (40 estudiantes) 
y desciende considerablemente en 2020 (29 estudiantes). Respecto a Tartagal, 
en 2017 se registran 41, cifra que decrece a casi la mitad al año siguiente (24 
estudiantes), pero se supera en 2019, cuando se inscriben 49 estudiantes; en 
el último año, el número vuelve a equipararse con el de 2017 (24 estudiantes). 
En Metán, los dos primeros años confirman su inscripción dos estudiantes, en 
tanto que en los siguientes dos años no hay inscritos. En Rosario de la Frontera, 
el comportamiento de la matrícula es casi a la inversa: en los tres primeros años 
no se anotan estudiantes indígenas y en el último, solo uno. En la extensión áu-
lica de Cafayate se visualiza un crecimiento escalonado que inicia en el primer 
año con un estudiante, en los dos siguientes ascienden a cuatro y en el último, a 
nueve. En la sede de Santa Victoria este se inicia con tres estudiantes, en los dos 
años siguientes no se registra ninguno y en el último año solo hay dos. 

La presencia de la universidad a través de sus facultades, sedes y extensiones 
áulicas en los distintos departamentos de la provincia es relativamente reciente, 
por lo que la posibilidad de habitar estos escenarios configuraría un nuevo ho-
rizonte de vida. Esto representa un significativo avance respecto a la inclusión 
educativa de jóvenes indígenas, resultado de procesos de lucha de las comunida-
des por el acceso a este derecho y de las respuestas elaboradas por la universi-
dad. Tales avances no están exentos de tensiones, conflictos y demandas. 

Como mencionamos, la sede central de la UNSa es la que mayor población 
indígena concentra. En la gráfica 3 se muestra que el estudiantado elige princi-
palmente las carreras que ofrece la Facultad de Ciencias de la Salud (27.62%); 
en esta elección le sigue la de Ciencias Económicas (19.04%), luego la de Huma-
nidades (18.70%), en menor medida la Facultad de Ciencias Exactas (12.69%), 
la de Ciencias Naturales (10.98%) y, por último, la de Ingeniería (10.46%). 
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Gráfica 3. Estudiantes indígenas por facultad en la sede central de la UNSa

Fuente: Elaboración propia con base en datos estadísticos proporcionados por la  
Dirección General de Estadísticas Universitarias de la UNSa.

Resulta interesante problematizar el reconocimiento y apropiación de los espacios 
universitarios por parte de jóvenes indígenas, sobre todo porque este grupo pobla-
cional transita la universidad desde una condición social, etaria, étnica y de género 
particular. Este punto amerita un abordaje mucho más profundo para el cual este 
escrito resulta insuficiente. No obstante, procuramos dar cuenta de que la presencia 
de estudiantes indígenas en la UNSa constituye nuevas aristas “por tratarse de un 
nivel escolar del que se encontraron históricamente excluidos” (Ossola, 2015, p. 53). 
Lo anterior implica pensar la estadía en la universidad como un tránsito por con-
textos complejos donde la diversidad cultural se entremezcla con históricas relacio-
nes de desigualdad, “lo cual repercute en la conformación de redes de inclusiones 
y exclusiones sociales, escolares, étnicas y de clase que se encuentran en constante 
redefinición” (Ossola et al., 2019, p. 22). 

Capital cultural-familiar del estudiantado indígena
Bourdieu y Passeron, en su obra La reproducción (1972), plantean que cada acción 
pedagógica tiene una eficacia diferenciada en función del capital cultural-familiar 
preexistente de los estudiantes. La posesión de los distintos tipos de capital implica 
un proceso de inversión que antecede a los hijos e hijas, no depende de ellos, pero 
condiciona sus trayectorias escolares y sociales (Kaplan, 2018); es decir, la apropia-
ción diferencial del capital cultural que imparten las instituciones educativas pue-
de ser interpretado a partir de distintos y desiguales capitales culturales-familiares 
que poseen los estudiantes indígenas, que, en muchos casos, no guardan relación 
alguna con los que la universidad legitima. Entonces, poner el foco en el capital cul-
tural de partida (heredado) y en el capital cultural de llegada (Bourdieu, 1978) pue-
de contribuir a comprender las condiciones de ingreso por parte de estos sujetos. 

Bourdieu (1978) sostiene que la escuela contribuye a reproducir la distribución 
del capital cultural y, con ello, “la reproducción de la estructura del espacio social” 
(p. 108) a través de mecanismos como la violencia simbólica, la acción y la autoridad 
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pedagógicas (Bourdieu y Passeron, 1972). Entonces, se logra que “el éxito escolar 
dependa principalmente del capital cultural heredado y la propensión a invertir en 
el sistema escolar” (Bourdieu, 1978, p. 104). Con base en lo anterior, en la gráfica 4 
analizamos el capital cultural que posee el estudiantado indígena de acuerdo con el 
nivel de instrucción de padres y madres

Gráfica 4. Nivel de instrucción de padres y madres de estudiantes indígenas

Fuente: Elaboración propia con base en datos estadísticos proporcionados por la  
Dirección General de Estadísticas Universitarias de la UNSa.

Lo presentado en la gráfica 4 da cuenta que las madres de estudiantes han alcan-
zado niveles de instrucción mayor respecto a los padres; es decir, las referencias 
escolares de estudiantes indígenas se apoyan, en la mayoría de los casos, en los es-
tudios alcanzados por las madres. Esto resulta significativo, ya que históricamente 
la desigualdad de género se ha imbricado con otras categorías, como la étnica y la 
condición social, que han excluido a las mujeres del derecho a la educación. Esta te-
mática merece una mayor profundización que no es objetivo de este trabajo. 

Considerando los niveles educativos alcanzados, la educación primaria es el ma-
yor nivel que han cursado y culminado las madres (251) a diferencia de los padres 
(233). También es significativo el número referido a la no finalización de este nivel. 
En este caso, los números se invierten, pues 185 madres y 161 padres no lo han con-
cluido. En cuanto al nivel secundario, este ha sido completado por 146 madres y 121 
padres; en contraposición, 88 madres y 116 padres no finalizaron la escuela media. 

Por su parte, los estudios superiores no universitarios fueron completados por 67 
madres y 46 padres; no obstante, la no culminación de este nivel es más alto para las 
primeras (22) que para los segundos (13). Con relación a los estudios universitarios, 
19 madres y 10 padres afirman haber finalizado alguna carrera de grado, mientras 
que 10 y 14, respectivamente, sostienen que cursaron en la universidad, pero no han 
culminado sus estudios. El nivel de posgrado ha sido alcanzado por tres madres y 
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dos padres, aunque la diferencia en este último eslabón de la formación superior no 
es significativamente diferente para ambos miembros de la familia. 

Es destacable el número de madres (40) y padres (32) que no realizaron algún 
tipo de estudios. Con este dato podríamos decir que las madres ocupan los extre-
mos, porque representan un número mayor que no ha asistido nunca a la escuela, 
pero también las que mayor instrucción han logrado respecto a los padres. 

Una cantidad mínima de madres y padres del estudiantado indígena accedieron a la 
educación superior no universitaria y universitaria. Esto puede ser interpretado como 
una condición de posibilidad para que sus hijos e hijas obtengan una titulación, ya que 
en la socialización familiar se transmiten conocimientos, saberes, estrategias, formas 
de ser y actuar cercanas a las que promueven y legitiman las instituciones educativas. 
No obstante, quienes son primera generación en la universidad, la distancia simbólica 
entre su mundo familiar-comunitario-indígena y el mundo académico-monocultural 
es amplia. En consecuencia, el capital cultural con el que ingresan los coloca en des-
iguales condiciones, pues difieren por completo de un conjunto de predisposiciones y 
presaberes para adquirir el capital escolar (Bourdieu y Passeron, 1972).

Capital económico de estudiantes indígenas
Como venimos mencionando, el abordaje de la desigualdad en la educación superior 
presume la comprensión de perspectivas teóricas que profundicen el análisis de di-
versos nudos problemáticos. Uno de ellos es la economicista y supone el tratamien-
to desde la individualidad de los sujetos en torno a las afiliaciones monetarias y su 
impacto en la calidad de vida de la población (Kessler, 2019) durante su estancia 
en la institución académica. Con base en esta consideración, nos proponemos ana-
lizar el financiamiento económico que manifiestan tener los estudiantes indígenas 
para el cursado de una carrera en la UNSa. Cabe destacar que esta información es 
proporcionada al momento de realizar la preinscripción de la carrera, por lo que la 
situación manifestada puede verse alterada durante el trayecto formativo.

 
Gráfica 5. Financiamiento económico de los estudios

 
Fuente: Elaboración propia con base en datos estadísticos proporcionados por  

la Dirección General de Estadísticas Universitarias de la UNSa.
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La gráfica 5 exhibe las respuestas proporcionadas por jóvenes indígenas en torno a 
cinco opciones ofrecidas en el formulario de la encuesta. En este caso, los resultados 
obtenidos muestran que, principalmente, los estudiantes cursarían una carrera en 
la universidad con los aportes proporcionados por la familia. El porcentaje a esta 
afirmación fue del 70%, mientras que un 30% indica no contar con estos aportes.

Por su parte, del total de estudiantes indígenas de la UNSa, un 18% afirma que 
cuenta con aportes económicos por ingresos laborales propios, y el 82% no tiene 
ingresos provenientes de fuentes laborales propias. Respecto a otros aportes, el 7% 
y el 8% de los estudiantes mencionan las becas y los planes sociales para el cursado 
de las carreras, mientras que el resto no.

Las respuestas obtenidas dan cuenta de que la variable económica incidiría como 
uno de los condicionantes materiales que se presenta para permanecer y egresar del 
nivel superior universitario. De hecho, en el último tiempo se ha podido advertir que 
quienes transitaron y culminaron una formación universitaria en su mayoría son pro-
venientes de sectores económicos desfavorecidos (Soriano y Ossola, 2022a). De modo 
particular, la población que alberga la UNSa se caracteriza, entre otros aspectos, por 
contar con estudiantes de niveles socioeconómicos medios y bajos (Ossola, 2015).

De ese modo, esta caracterización ofrece una mirada en relación con la desigual-
dad socioeconómica que prevalece en el contexto salteño. El comportamiento se 
acrecienta si hacemos foco en la geografía del interior de la provincia. Esto, con-
siderando la cantidad de estudiantes que se encuentran inscritos en la educación 
universitaria y logran terminarla. La UNSa, cada año, alberga estudiantes de proce-
dencias geográficas y con ingresos económicos diversos.

La idea ligada a la educación superior como posibilidad de una mejora de las con-
diciones económicas de las personas o un acceso más ventajoso para el mercado 
laboral hace que, al interior de los establecimientos, se instituyan ciertos discur-
sos y prácticas que responden a un sistema de dominación. Las construcciones que 
se gestan allí en realidad provienen de creencias colectivas que ligan la formación 
académica con las nociones de “estatus” o “prestigio”. Estas hacen que quienes no 
puedan adaptarse interrumpan sus trayectorias formativas. En este aspecto, con-
sideramos que obtener la titulación de grado no puede ser explicado solo a partir 
de las desigualdades económicas-materiales. En realidad, se deben considerar las 
desigualdades de oportunidades que presenta el escenario académico y los instru-
mentos heredados por el espacio social de origen: saberes, formas de expresión, de 
saber hacer, técnicas, modos de interactuar, maneras de trabajar, entre otros (Soria-
no y Ossola, 2022b). 

Conclusiones
A lo largo de este escrito podemos observar el progresivo aumento de la matrícula 
indígena en la UNSa. Esto podría deberse al conjunto de acciones afirmativas insti-
tucionales y estatales destinadas a estos grupos y a la reorganización y lucha de los 
pueblos indígenas en las últimas tres décadas por el acceso a derechos fundamen-
tales como la educación. Estas apreciaciones muestran un panorama en la educa-
ción superior que respondería a la efectivización de los derechos educativos en el 
Estado argentino. Sin embargo, consideramos necesario co-construir proyectos en 
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clave intercultural que promuevan el ingreso y acompañen las trayectorias de cada 
estudiante para garantizar el derecho a la educación universitaria. Las reflexiones 
suscitadas en este trabajo nos permiten problematizar sobre las desigualdades y 
asimetrías que aún coexisten con propuestas de inclusión educativa. 

Asimismo, advertimos que este grupo sigue representando el mínimo porcentaje 
en el ámbito académico. El ingreso de sujetos históricamente excluidos en este nivel 
ha tenido como efecto una intensificación de sus inversiones para sostener tales 
privilegios. De tal modo, la presencia de este sector en la academía ha provocado 
tensiones y revisiones que promovieron el impulso de acciones reales y concretas 
apoyadas en un horizonte transformador. Lo cierto es que las lógicas moderno-co-
loniales que aún prevalecen en este escenario continúan reproduciendo relaciones 
de desigualdad que excluyen a los pueblos indígenas del derecho a la educación su-
perior, y cercenan el acceso a un empleo digno, a la participación política, al sistema 
de la salud y de justicia.
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The intercultural universities in Mexico have revealed the recognition of epistemic di-
versity and the multiples ways in which they are built. This contribution focuses atten-
tion on the experience and expectations of students from the Intercultural University of 
Chiapas, in the Language and Culture Program, who are born in indigenous communi-
ties from los Altos de Chiapas. The database creation was elaborated with Google Form 
with 12 items, that approach the student’s expectations related with the program that 
they are currently studying and the projection when they graduated. For these matters, 
a sample of 72 students from two formative axis, on one side 40 students from the basic 
training and on the other side, 32 students from professional training. One of the most 
important motivations for admission is the possibility of speaking any native language 
inside classes, and the development of speaking and writing skills, while the main expec-
tation is to professionally participate as a teacher, even though the program profile has 
others possibilities, given that the social imaginary of being a teacher in the indigenous 
field generates prestige processes.
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La educación superior intercultural y la participación de los 
pueblos indígenas en América Latina

Históricamente, la educación indígena ha surgido como un reclamo sociopolí-
tico y cultural en los movimientos sociales durante la última década del siglo 
XX. Las confluencias que marcaron el devenir del discurso transnacional de 

la interculturalidad en el ámbito de la educación han sido diversas. Hoy es una deu-
da histórica de los Estados nacionales garantizar instituciones de educación supe-
rior (IES) con procesos de inclusión, equidad y calidad hacia los pueblos indígenas, 
afrodescendientes y mestizos de nuestra América. Sin embargo, el carácter pluricul-
tural y multiétnico reviste las particularidades de los Estados nacionales en materia 
de políticas orientadas a la educación intercultural (Carrera, 2020).

En América Latina y el Caribe, a mediados del siglo pasado, la fase de políticas 
indigenistas influenció la educación integracionista y asimiladora del proyecto po-
lítico de sociedad moderna, monolingüe y monocultural, por lo que se suscitaron 
tensiones y conflictos entre pueblos indígenas y el Estado-nación. Esto, debido a 
que se considera que “el problema indígena es un problema que requiere atención 
y solución, que es supuestamente lo que el indigenismo trató y trata de resolver” 
(Korsbaek y Sámano, 2007, p. 197); además, el “apogeo del movimiento indigenista 
se sitúa entre 1920 y 1970. El indigenismo se convirtió entonces en la ideología ofi-
cial del Estado intervencionista y asistencialista, establecido durante la gran depre-
sión y que se dieron los recursos necesarios para llevar a cabo el proyecto nacional” 
(Favre, 1999, p. 10). Esta propuesta no solo se instaura en México, sino en América 
Latina, Norteamérica y Europa. 

Frente a este proyecto nacional, la incidencia en el ámbito educativo no se hizo 
esperar, ya que, al incorporarse la idea de promover la cultura nacional desde los 
espacios educativos, se originaron en los años siguientes luchas contrahegemónicas 
de los pueblos y la crítica al Estado-nación en torno a la oposición de la educación 
hegemónica y a que los sistemas educativos han recurrido a la “oficialización” de 
la educación intercultural, en particular en el nivel superior. Sin embargo, debido a 
las presiones políticas provenientes del sur, respaldadas por convenios y organis-
mos internacionales, la noción de una educación con mayor pertinencia cultural y 
lingüística se ha posicionado como un derecho humano. Lo anterior ha provocado 
que el Estado se enfoque, desde la iniciativa gubernamental, a subsanar el rezago, la 
marginación y la exclusión histórica de jóvenes indígenas en la educación superior 
con becas nacionales y opciones formativas en las IES a partir de programas educa-
tivos con una perspectiva intercultural. No obstante, sigue predominando el sesgo 
político-pedagógico sobre la educación propia de los “otros”. 

En este contexto, la lucha política por el reconocimiento a las diferencias étnicas 
de las civilizaciones nativas sigue vigente en la conformación de modelos de socie-
dad basados en el multiculturalismo neoliberal que impone el modelo civilizatorio 
capitalista-global. Ante ello, los pueblos indígenas se resisten a la educación instru-
mental (capitalismo cognitivo) y la negación de “racionalidades otras” de los grupos 
sociales subalternos. De ahí que se considere imprescindible el giro a los procesos 
de aculturación en la educación; por tanto, la formación profesional intercultural 
debe asumirse como la reafirmación de las identidades étnicas, el arraigo comuni-
tario y los proyectos de vida de sujetos como agentes del cambio y transformación 
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ético-político de las condiciones de desigualdad histórica, desde y para sus comuni-
dades de origen. Esto nos remite a la generación de procesos educativos pertinentes 
a las demandas y realidades sociales, económicas, políticas, ambientales y cultura-
les, entre otros, de los pueblos indígenas.

Durante los últimos años son diversas y bastante amplias las experiencias sis-
tematizadas sobre la educación superior intercultural (ESI) en países de Latinoa-
mérica, a partir del registro de informes regionales-continentales sobre el balance 
de procesos de interculturalización de la educación superior (Mato, 2009a, 2015, 
2018). En el informe más reciente se encuentra el de la Conferencia Regional de 
Educación Superior, en Córdoba, Argentina (Mato, 2018), actualizado por la OREAL/
Unesco (Antileo, 2022). Mato (2009b) plantea una tipología de instituciones pro-
puesta en los informes regionales. Por un lado, se encuentran las IES convencionales 
que imparten programas educativos destinados a poblaciones indígenas y afrodes-
cendientes, y por otro, las instituciones interculturales de educación superior (IIES) 
que surgen en los países por parte de instituciones gubernamentales, convenios 
interinstitucionales en los que participan activamente los pueblos indígenas y las 
organizaciones civiles.

La ESI de pueblos indígenas y afrodescendientes en Bolivia se implementó en 
2008 cuando se otorgaron 2,648 “becas solidaridad” a jóvenes de origen social in-
dígena y campesino, lo que favoreció su ingreso a la educación superior del sector 
privado –Asociación de Universidades Privadas de Bolivia (ANUP)–. Podemos consi-
derar lo anterior como un proceso de democratización y diversificación cultural en 
la población de estudio en cuanto al acceso de jóvenes indígenas a más de cuarenta 
universidades de la ANUP (Choque, 2018).

Aunado a ello, otras iniciativas de “tratamiento de la diversidad cultural” en la 
educación superior se han impulsado con la institucionalización del programa de 
admisión extraordinaria promovido por la Universidad Mayor de San Simón; duran-
te los años 2004-2009 fueron admitidos 8,000 estudiantes; es decir, esta modalidad 
de ingreso consistió en un criterio de selección (obtención de buen promedio) en 
la educación media superior para el ingreso sin exámenes de evaluación interna ni 
propedéuticos; sin embargo, tenían que contar con el respaldo de una organización 
indígena y campesina, reflejo de la lucha sociopolítica del movimiento indígena. 

Por otra parte, la Universidad Tupak Katari, durante 2009-2015 ha formado a 
2,012 estudiantes; la Universidad Indígena Boliviana Quechua “Casimiro Huanca”, 
en 2018, contó con 850 jóvenes universitarios; la universidad guaraní “Apiaguaiki 
Tupa”, indígena, registra un ingreso anual de casi 200 alumnos; la Universidad Pú-
blica de El Alto, creada en 2000, ha albergado a 42,286 estudiantes, en su mayoría 
de los pueblos aymaras bolivianos (Choque, 2018).

En Centroamérica, en particular en Guatemala, se encuentra la Universidad Ixil 
fundada en la región del Quiché en 2011, la cual ofrece un programa de estudio de 
carrera técnica; en 2015 su matrícula se componía de 130 estudiantes. La Univer-
sidad Maya Kaqchiquel, fundada en 2014, en 2018 reportó 250 estudiantes distri-
buidos en ocho campus universitarios. La Universidad Intercultural de Guatemala, 
fundada en 2016 como parte del movimiento indígena del Pueblo Maya, en el mismo 
año tenía 76 estudiantes en su totalidad de adscripción étnica, hablantes de lenguas 
originarias (Zúñiga, 2018).
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En el contexto multiétnico de Honduras se ubica la Universidad Pedagógica 
Nacional Francisco Morazán, cuya matrícula en 2018 era de 556 jóvenes uni-
versitarios en diferentes sedes. En Nicaragua, la Universidad de las Regiones 
Autónomas de la Costa Caribe Nicaragüense (URACCAN) y la Bluefields Indian 
y Caribbean University (BICU), ambas IES, se relacionan con la irrupción del 
movimiento indígena. Habría que mencionar que la primera de ellas coordina 
la Red de Universidades Indígenas Interculturales y Comunitarias de Aby Yala, 
establecida en 2008 en Ecuador. 

Por otro lado, la URACCAN se creó en 1994 y es considerada dentro de la tipología 
de las IIES (Mato, 2009b). En 2018 registró a más de ocho mil estudiantes matricu-
lados y aproximadamente siete mil egresados, población estudiantil caracterizada 
en un 30% indígena, 12% afrodescendiente y el resto mestizos. En el caso de la 
BICU, en 2017, en el primer semestre la matrícula fue de 2,155 jóvenes universita-
rios, entre ellos, estudiantes de origen étnico (Zúñiga, 2018).

Por su parte, en el contexto pluriétnico y multilingüe colombiano, podemos men-
cionar la Universidad Autónoma Indígena Intercultural, que en 2018 tenía 450 es-
tudiantes. La Misak Universidad es una experiencia fundada por el Cabildo Guambia 
en 2010, la cual, en 2016, contaba con 76 estudiantes. Una más es la Universidad 
Indígena Intercultural Jacinto Ortiz, creada en 2014 por organizaciones indígenas; 
cuenta con una población estudiantil de 700 jóvenes universitarios (Hooker, 2018). 
En el mismo país se han impulsado programas alternativos en el marco de la ESI por 
universidades convencionales, como la Organización Indígena de Antioquia, creada 
en 2000, que en 2018 contaba con 225 estudiantes de diferentes orígenes sociales 
étnicos del país (Mazabel, 2018). 

En Ecuador destaca la experiencia de la provincia de Chimborazo del Centro Su-
perior de Sabiduría Ancestral y Jatun Yachay Wasi por su apuesta a una formación 
basada en los saberes ancestrales andinos. En 2018 su matrícula era de 170 jóvenes 
universitarios, de los cuales 35 eran indígenas (Mazabel, 2018). En el caso de Mé-
xico, otro tipo de IIES es la Universidad Intercultural de los Pueblos del Sur en el 
estado de Guerrero, creada en 2007 y promovida por un grupo de dirigentes indíge-
nas en colaboración con académicos de universidades convencionales. Su fuente de 
financiamiento es autogestionada y no posee el Reconocimiento de Validez Oficial; 
no obstante, en 2015 reportó una matrícula de 376 jóvenes universitarios que, en su 
mayoría, son de pueblos indígenas (Hernández, 2018). 

La formación intercultural en la educación superior en México
La interculturalidad no se trata de un concepto descriptivo, sino de una aspiración y 
un proyecto de cambio social. Para Schemelkes (2013), la interculturalidad se refie-
re a la relación entre las culturas; supone que entre los grupos culturales distintos 
existen vínculos basados en el respeto y desde planos de igualdad. La interculturali-
dad no admite asimetrías o desigualdades entre culturas mediadas por el poder, que 
benefician a un grupo cultural por encima de otro u otros.

En este sentido, la formación intercultural superior es integral y se basa en el 
respeto, la tolerancia, la pluralidad y la equidad, que fortalecen la convivencia y 
el diálogo en la diversidad social. Es un proceso de revaloración y aplicación de 
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conocimientos tradicionales; comprometida con el progreso social y económico 
de la región, por medio de procesos dinámicos marcados por la reciprocidad 
para el desarrollo de las comunidades (Fábregas, 2009).

Esta formación en la educación superior rema a contracorriente de la formación 
que no fomenta la interculturalidad; por eso está en un proceso de construcción en 
el que intervienen diversos actores y factores. Para Schemelkes (2013), es preferible 
hablar de educación para la interculturalidad en vez de educación intercultural, ya 
que es una aspiración y no una realidad, porque se está construyendo con la inter-
vención de diversas instituciones y sujetos sociales. 

La formación intercultural es inclusiva y busca que los conocimientos y las len-
guas de los pueblos originarios tengan el mismo valor que las lenguas extranjeras. 
No consiste solo en reconocer la diversidad cultural, sino mejorar la relación de los 
grupos culturales que fomentan la igualdad, el respeto y la integración sociocultural. 
No se trata de exaltar a ningún pueblo originario, sino que es una construcción de un 
mundo de vida y relación social donde todas las diversidades, valores, principios y 
potencialidades se integran para constituir una sociedad igualitaria.

En este proceso se busca superar la discriminación, la exclusión y la desigualdad 
de la juventud indígena que aspira a ser profesionista con reconocimiento social; 
por ejemplo, el ser profesor bilingüe en la región Altos de Chiapas, particularmente 
en el municipio de Oxchuc, es algo que desde los años cincuenta del siglo pasado, 
por la política de integración nacional, se promovió culturalmente; la figura de ser 
profesor de la educación básica ganó reconocimiento social, cultural y político. 

En esta profesión, debido al mismo reconocimiento profesional, se inclinó más 
por la búsqueda de un modo de vida urbana como la principal expectativa que por 
la campesina y rural. Las políticas del gobierno en la educación superior promueven 
una formación enfocada a ser servidores del Estado, que de algún modo se vuelven 
intermediarios de este (De la Peña, 2002).

La expectativa profesional de los jóvenes indígenas de Chiapas giró en torno a la se-
guridad laboral, los ingresos económicos, el prestigio sociocultural y el modo de vida 
moderna y urbana; esto, debido al impacto de las políticas educativas y culturales de 
los años cincuenta en México, y en particular en Chiapas (Sántiz, 2022); no obstante, a 
partir del año 2000, ante la mayor apertura educativa, tecnológica y económica, se ha 
modificado este constructo sociocultural, ya que hay nuevas figuras, como el de licen-
ciado, doctor y comerciante adinerado o empresario (Sántiz y Parra, 2023).

Por lo tanto, con la formación universitaria intercultural se busca crear en los 
estudiantes ideas novedosas sobre el papel que deben desempeñar en la sociedad 
y promueve un estilo de vida vinculado a los contextos culturales y territoriales, 
donde subyacen prioridades, valores y criterios de la interculturalidad (Erdösová, 
2018). El propósito es que los jóvenes formados en la educación para la intercultu-
ralidad sean capaces de generar proyectos de cambio social, económico y cultural 
desde sus propios ámbitos. 

Con base en la interculturalidad, existen tres modos de entenderla y aplicarla: el 
relacional, el funcional y el crítico. Vargas (2023) explica que la interculturalidad re-
lacional hace referencia al intercambio entre culturas, prácticas, valores y saberes, sin 
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profundizar en los contextos de poder, dominación social, supremacía política, eco-
nómica y epistémica, que establecen diferencias culturales en términos de superio-
ridad e inferioridad. Esta interculturalidad es como un encuentro entre la diferencia, 
una interrelación y convivencia con respeto y tolerancia entre culturas. Por su parte, 
la interculturalidad funcional busca una especie de integración de la diferencia a la 
cultura hegemónica y al desarrollo neoliberal, despliega un discurso que reconoce la 
diferencia, pero con finalidades de integración a un modelo dominante. Finalmente, 
la interculturalidad crítica se convierte en un posicionamiento que permite visibilizar 
las relaciones diversas que se dan en el entramado social y que, además, posibilita la 
transformación de múltiples prácticas sociales; se trata pues de disponer-nos a com-
prender y transformar las relaciones  de quienes han sido voces ausentes.

En la formación intercultural de los jóvenes indígenas es más evidente la acepta-
ción y búsqueda de la educación intercultural de modo relacional y funcional, aun 
sin lograr la interculturalidad crítica. Los jóvenes tienen expectativas de alcanzar un 
desarrollo humano y económico por medio de esta educación y anhelan una vida 
de libertad (Sántiz y Parra, 2023). Los estudiantes reciben las semillas como apren-
dizajes y cuando estas son sembradas en las personas, a su tiempo brotarán y cre-
cerán hasta que tengan ramas, flores y frutos para alcanzar el bienestar. Los frutos 
dan semillas y nunca se mueren, siempre se reproducen y se convertirán otra vez en 
árboles con frutos y semillas. Así es el conocimiento y también el aprendizaje que 
se forman desde los territorios; son como las semillas que nunca producen buenos 
resultados (Sántiz, 2022).

La formación enfocada en el ámbito comunitario y territorial posibilita la cons-
trucción de experiencias y conocimientos compartidos entre actores sociales, que 
propician la problematización, concientización, reflexión y cambio social, y requie-
re la capacidad creativa e innovativa de los estudiantes para buscar soluciones a 
los problemas y transformar la realidad (Bolom, 2020). Es importante fomentar un 
interaprendizaje entre universidad y comunidad para cambios de conciencia, pen-
samiento y acción social que cuestiona el aprendizaje por competencia desleal, la 
imposición del conocimiento único y la formación disciplinar, que son desfavorables 
para el aprendizaje intercultural (Sántiz, 2022).

En este proceso de interaprendizaje, Bertely (2011) explica que existe un reco-
nocimiento mutuo del aprendizaje logrado y mediado por la interacción entre dos 
sujetos culturalmente diferentes; uno y otro no aprenden lo mismo, sino mediante 
la mirada del otro, culturalmente diferente, uno aprende a ver al otro y a sí mismo 
diferente. Ambos se les amplía el espectro de referentes para mirar la realidad que 
comparten, pero interpretan de manera distinta y se aprenden las diferencias cultu-
rales, las valoraciones y los significados. 

En este aspecto resulta muy pertinente lo que plantea Gasché (2008) respecto al 
interaprendizaje, ya que no puede haber un diálogo de saberes en un sentido equili-
brado, igualitario y simétrico en un sistema social global en el cual un tipo de socie-
dad domina sobre los pueblos; lo que se da es un proceso de interaprendizaje entre 
miembros de la sociedad dominante y miembros de pueblos, en situaciones concre-
tas definidas y asumidas con claridad en las que la finalidad de los conocimientos 
adquiridos en forma recíproca está explícita y los beneficios mutuos del interapren-
dizaje están conscientemente aceptados por ambas partes.
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En sí, el interaprendizaje entre indígenas y no indígenas, comunidad y univer-
sidad, campesinos y estudiantes, fomenta el aprendizaje basado en experiencias. 
A partir del aprendizaje experiencial, se resaltan las vivencias y experiencias de 
los protagonistas con una perspectiva reflexiva y de generación de cambio social 
(Sántiz, 2022; Baena, 2019); asimismo, destaca una relación estrecha entre los 
procesos de la experiencia real y la educación, trabajo y desarrollo personal para 
que los estudiantes puedan integrar sus experiencias del mundo real a sus mun-
dos personales e interpretar sus experiencias y dar un significado personal al pla-
nificar sus acciones y expectativas (Gleason y Rubio, 2020).

Los egresados de la licenciatura en Lengua y Cultura interaprenden, tienen 
expectativas y generan experiencias para ser gestores independientes, aseso-
res de proyectos o programas de desarrollo cultural, promotores de organiza-
ciones sociales, prestadores de servicios en despachos profesionales y asala-
riados en las dependencias gubernamentales y en los centros de enseñanza e 
investigación. La mayoría quiere buscar empleos para salir de la situación de 
marginación y pobreza (Bastiani et al., 2021), aunque esta aspiración implica 
muchas veces salir de la comunidad y buscar oportunidades de empleo en las 
ciudades, situación que no fortalece la formación intercultural enfocada al te-
rritorio (Erdösová y Juárez, 2020).

De acuerdo con el estudio, Martínez et al. (2019) plantean que, de los egresados 
de la UNICH, poco más de la mitad cuentan con un trabajo (51.8%), mientras que en 
el rubro de aquellos que “no consiguen trabajo”, el 44.5% cree que se debe a la poca 
oferta laboral. Ahora bien, del 100%, solo el 33.5% considera la falta de trabajo de 
acuerdo con el perfil. También son pocos los jóvenes que logran posicionarse como 
gestores de cambio dentro de sus pueblos; la mayoría de ellos trata de emplearse en 
el sector gubernamental o privado (García y Sámano, 2021).

Ante esta situación laboral de los egresados de la UNICH, la expectativa prin-
cipal es la estabilidad laboral o tener una plaza asegurada, como suele pasar con 
los profesores de la educación básica. Las dos preguntas que surgen: ¿para esto 
se formaron los jóvenes en la UNICH? ¿Qué opciones laborales tendrán los jóve-
nes que se formaron para ser gestores y líderes de cambios en sus comunidades 
y territorios?

En las comunidades rurales de Chiapas existe un cambio social y económico; los 
jóvenes que egresan del nivel medio superior visualizan dos opciones: seguir estu-
diando en la universidad para asegurar un trabajo estable y remunerado o migrar a 
las ciudades o al norte del país para tener ingresos monetarios. La tercera opción es 
quedarse a vivir en la comunidad para seguir reproduciendo las estrategias de vida 
campesina. Estas opciones orientan las expectativas de los jóvenes universitarios, 
además de que encauzan la movilidad profesional y el cambio cultural de los jóvenes 
tseltales de Chiapas (Sántiz y Parra, 2023). 

La universidad es el espacio principal donde se modifica el inconsciente cultural 
o se forman los aprendizajes intelectuales y pensamientos escolares; no solo es la 
fuerza formadora de hábitos para quienes han estado sometidos a su influencia 
directa o indirecta (Bourdieu, 2002), sino que en la Universidad Intercultural se 
promueve una formación integral y liberadora mediante la cual es posible generar 
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convivencia, respeto e igualdad entre culturas, donde todos somos partícipes a 
través de la adquisición de conocimientos de otros sistemas culturales que ser-
virán como factor positivo de enriquecimiento cultural (García y Sámano, 2021).

La formación intercultural enfrenta obstáculos, que han de superarse en el pro-
ceso. De acuerdo con Dietz y Mateos (2019), esta formación debe crear alternativas 
laborales y profesionales a nivel local y regional más allá de las comunes y frecuen-
tes expectativas de emigrar de sus comunidades de origen una vez concluida su ins-
trucción escolar; esto, a fin de que los jóvenes con formación intercultural no sean 
absorbidos por el sistema y la dinámica socioeconómica desleal y desigual.

Marco metodológico
El proceso que siguió la construcción de los datos que presentamos se enmarca en la 
metodología cualitativa, cuyo referente central parte “del supuesto que los actores 
sociales no son meros objetos de estudio como si fuesen cosas, sino que también 
significan, hablan, son reflexivos” (Monje, 2011, p. 12). El estudio se planteó en dos 
espacios diferenciados de la UNICH, uno en la cabecera municipal de San Cristóbal 
de Las Casas, en donde la dinámica cultural y lingüística se ha diversificado después 
del levantamiento armado zapatista de 1994, y otro en la cabecera municipal de 
Oxchuc, donde en la composición del espacio destaca una población con elementos 
identitarios vinculados a la cultura maya-tseltal.

Desde estos espacios buscamos identificar y reflexionar sobre las expectativas 
que tienen estudiantes acerca de su proceso formativo en la licenciatura en Lengua 
y Cultura, que es un programa educativo cuyos destinatarios principales son egre-
sados del nivel medio superior de localidades indígenas del estado de Chiapas. Esta 
licenciatura busca promover el interés y compromiso en el aprendizaje, reconoci-
miento y fortalecimiento de las lenguas originarias de Chiapas. 

Los participantes en el estudio se encuentran inscritos en los ejes de formación bá-
sica y profesional (2do y 6to semestres), quienes perfilan sus aspiraciones laborales 
a partir del último periodo de trayecto formativo, que es el eje de especialización. De 
la muestra conformada, se tiene presencia de estudiantes hablantes de por lo menos 
cuatro lenguas y, por ende, culturas específicas: tsotsil, tseltal, ch´ol y castellano. Son 
provenientes de ejidos, bienes comunales, parajes y cabeceras municipales, para quie-
nes la universidad ha sido un espacio de aprendizajes, retos y estrategias de construc-
ción de alianzas y redes de apoyo. En el caso de estudiantes mujeres, resulta un triple 
reto: por ser mujeres, por ser indígenas y, en algunos casos, por ser la primera mujer 
que sale de la localidad a estudiar un programa universitario.

Las expectativas de estudiantes provenientes de localidades indígenas de Chia-
pas partió del diseño de un cuestionario con preguntas generadoras a través de un 
formulario de Google que se envió por correo electrónico a 72 estudiantes de dos 
ejes formativos: 40 estudiantes del eje de formación básica y 32 de formación pro-
fesional de la licenciatura en Lengua y Cultura de dos sedes de la Universidad In-
tercultural de Chiapas: la sede central ubicada en la ciudad de San Cristóbal de Las 
Casas y de estudiantes de la Unidad Académica Multidisciplinaria de Oxchuc. Una 
vez respondidos los cuestionarios, la información se sistematizó siguiendo criterios 
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comunes en las respuestas y categorizando motivaciones de ingresar a una licencia-
tura, ventajas y retos de formarse en la citada licenciatura, expectativas juveniles de 
egreso, espacios laborales al egresar y los cambios percibidos a partir de la forma-
ción universitaria. Es importante señalar que los resultados presentados no es una 
generalización de los estudiantes de la licenciatura matriculado en la universidad, 
sino que se trata de la experiencia de estudiantes que contestaron el cuestionario. 

“Para salir adelante y tener un mejor futuro”: experiencias y 
expectativas de estudiantes indígenas universitarios
El acceso y la permanencia de jóvenes indígenas en la educación superior ha sido 
un tema de debate importante en las últimas décadas, tanto en Latinoamérica como 
en México, pues pone de manifiesto la imperiosa necesidad de cuestionar los mo-
delos tradicionales de acceso a la educación superior. Por ello, resulta revelador los 
cuestionamientos y las expectativas que tienen los jóvenes indígenas matriculados 
en instituciones de educación superior. Nuestro trabajo presenta la experiencia de 
estudiantes de la licenciatura en Lengua y Cultura que se imparte en la UNICH.

Esta licenciatura tiene el objetivo central de “formar profesionistas bajo un enfo-
que intercultural capaces de realizar investigación y gestión de proyectos de vincu-
lación comunitaria para el fortalecimiento, la atención y el desarrollo de la diversi-
dad lingüística y cultural a nivel local, regional y global” (UNICH, 2016, p. 19). Esta 
ha jugado un papel valioso en el posicionamiento de los procesos de formación de 
jóvenes estudiantes indígenas de los Altos de Chiapas, en particular porque perci-
ben a la universidad como un espacio de reconfiguración identitaria, que si bien 
posibilita el estudio de las culturas y las lenguas regionales de Chiapas, también se 
convierte en posibilidad de posicionar en forma gradual la lengua originaria, prác-
ticas culturales que habían sido negadas en los niveles educativos precedentes y 
el ejercicio de una vinculación comunitaria que pone en diálogo los conocimientos 
aprendidos en el aula con los conocimientos-referentes que han construido en la 
cotidianidad de sus lugares de origen. 

Respecto a las categorías de decisión para estudiar una carrera universitaria y 
la motivación de ingresar a la UNICH, percibimos un interés del 65% de la muestra 
por el reconocimiento y fortalecimiento de prácticas y conocimientos de los pueblos 
y la revitalización de las lenguas indígenas, como lo afirma el estudiante 18: “Por 
aprender más de la lengua originaria, dado a que la mayor parte se han cambiado y 
evolucionado las culturas y que hay cosas que se están olvidando, por ello, me mo-
tivo en poder tener conocimiento de mis raíces, de la cultura y de la lengua” (2023). 

Hay un reconocimiento explícito de la promoción y el fortalecimiento de las len-
guas originarias desde la planificación educativa en la UNICH, en especial desde el 
programa educativo de Lengua y Cultura. Este componente de promoción y revita-
lización de las lenguas originarias parte del eje transversal del mapa curricular del 
programa educativo, que es en la única licenciatura que, en los cuatro años de forma-
ción, el estudiantado cursa asignaturas en el ámbito de la promoción, revitalización 
y fortalecimiento de las lenguas originarias, como se refleja en su mapa curricular 
vigente: en ocho semestres se cursan de manera gradual asignaturas vinculadas a 
las lenguas originarias: Lengua originaria I, II, III, IV, V y VI, así como Laboratorio de 
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lengua originaria I y II. El trayecto formativo del estudiantado en la licenciatura es 
moldeado en el imaginario social como un proceso de resignificación y reivindica-
ción de las culturas y las lenguas originarias de los pueblos desde el mismo ejercicio 
en el plan y programas de estudios vigentes. 

Por otra parte, la reflexión desde las categorías de oportunidades y retos que el 
estudiantado enfrenta a lo largo de su formación universitaria subraya la posibilidad 
de ampliar los horizontes de la importancia de la cultura y lengua originaria frente a 
los modelos de enseñanza convencionales cuya promoción de la monocultura y len-
gua castellana había sido el posicionamiento por antonomasia de la hegemonía del 
modelo civilizatorio actual. Por ello, en la tabla 1 agrupamos las principales ideas de 
quienes participaron que apelan a la existencia de un horizonte único ontológica y 
epistemológicamente:

Tabla 1. Ventajas de estudiar la licenciatura en Lengua y Cultura

Saber más sobre cultura y aprender otras experiencias 
Es una carrera muy importante porque te da la oportunidad de ser como eres, expresarte con los rasgos  

indígenas, hablar tu lengua sin ningún problema y, al contrario, te motiva de tus usos y costumbres

Que conoces más sobre las tradiciones de una comunidad 

Adquirir conocimiento de los pueblos 
 

Me interesa la gestión de proyectos para el mejoramiento de mi comunidad 
  

Adquisición de conocimientos nuevos con base en nuestros lugares de origen 
 

Construcción de proyectos integradores desde un inicio que facilita el proceso de titulación

Poder ser una investigadora y dar a conocer más la importancia de la lengua materna y de las culturas 

Las ventajas serían: la posibilidad de aprender una segunda lengua y que aprendemos  
a valorar nuestra cultura

Aparte de conocer que hay distintas lenguas y cultura, te da las herramientas para  
convivir con los pueblos originarios

Conocimiento, más empático con los grupos originarios

Conocer los motivos de la lengua y la cultura que se va perdiendo dentro de una comunidad indígena 

Contiene varios campos para poder laborar, así que es una de las ventajas para la licenciatura 

Tener conocimiento y oportunidad de retroalimentar los conocimientos y habilidades de la lengua originaria 

Conocer las culturas y tradiciones de las diferentes comunidades

La adquisición de los conocimientos de la cultura y las lenguas originarias y  
que este nos forma entendiendo la importancia de la misma

Las ventajas de conocer y tener más conocimiento sobre los pueblos originarios 
Abre diferentes campos de trabajo, tiene vínculos con demás instituciones,  

facilita el hecho de continuar estudiando
Se basa justo en eso, en la lengua y cultura, y propicia una interculturalidad 

Está estrechamente vinculada con las comunidades indígenas y permita que aprendas una lengua nueva 

Aprendemos una lengua originaria y aprendemos y convivimos con las comunidades de vinculación

En el transcurso de la carrera vamos conociendo e involucrándonos con las personas de nuestra comunidad, 
así como también buscar maneras de cómo apoyar y mantener la cultura 

Llegamos a conocer parte de nuestra cultura, además de tener conocimiento de los cambios que ha tenido 
Nos permite aún más reforzar nuestros conocimientos acerca de la cultura de nuestra propia comunidad; 

también la importancia de conservar nuestra lengua materna.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos.
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Los principales retos a los que se enfrentan los jóvenes indígenas en su proceso 
de formación universitaria se asocian principalmente a tres ámbitos: el primero de 
ellos se vincula al ámbito económico, donde más del 80% de los estudiantes partici-
pantes en el estudio provienen de hogares que cuentan con una economía campesi-
na de autoproducción para el consumo familiar. Esto se convierte en una condicio-
nante a la que se enfrenta la mayoría del estudiantado universitario. Por otro lado, 
los procesos de comunicación oral y escrita en una segunda lengua (el castellano) se 
convierten en un reto importante dado que los códigos lingüísticos entre la lengua 
materna (por lo general, una lengua originaria de los Altos de Chiapas, tsotsil o tsel-
tal e incluso ch’ol o zoque) y el castellano imposibilitan una comprensión plena de 
textos académicos discutidos y reflexionados en las aulas; esta es una condicionante 
de relevancia y de la que es necesario poner atención en los procesos de formación 
académica en las prácticas pedagógicas de la licenciatura en cuestión. 

Finalmente, un tercer ámbito de incidencia en cuanto a reto son los procesos de 
adaptación social de la localidad de origen (por lo regular, localidades rurales) a la 
ciudad, donde el primer semestre es crucial para la construcción de redes de apoyo 
entre quienes ya han tenido la experiencia educativa y quienes comienzan a transi-
tar por la incorporación al ámbito universitario; de alguna manera, se crean lazos 
extracomunitarios que serán importantes en siguientes estudios sobre las comple-
jas redes sociales que se tejen entre estudiantes indígenas universitarios. 

Frente a los múltiples retos que presentan los estudiantes a lo largo de su forma-
ción como futuros profesionales en lengua y cultura, las expectativas que tienen al 
egreso se vinculan fuertemente al espacio pedagógico, en particular con la idea de 
emplearse en el campo del magisterio, es decir, convertirse en docentes bilingües 
en el nivel de educación básica, aun cuando el proceso de formación que reciben a 
lo largo de los cuatro años establecidos en el plan de estudios vigentes no prevé el 
desarrollo de habilidades propias de los perfiles de egreso de las escuelas normales 
o de aquellas especializadas en la formación de docentes. Sin embargo, en el imagi-
nario del estudiantado se encuentra la idea de convertirse en docentes al egresar, ya 
que esta profesión genera prestigio, estatus comunitario y cierta certidumbre eco-
nómica. Tal como mostramos en la tabla 2 con relación a las expectativas que tienen 
los estudiantes al concluir su proceso de formación de licenciatura.

Tabla 2. Expectativas al concluir la licenciatura

Lograr un lugar para presentar el examen para docentes 
Lograr encontrar una plaza en la SEP y así poder seguir con mis estudios 

Formarme como cuerpo docente bilingüe 

En lo particular siento que si logro tener un empleo como docente, tendría las capaci-
dades necesarias para impartir clase en una institución bilingüe, aplicar una enseñanza 

bilingüe como tal

Presentar el examen para el magisterio 

Poder presentar un examen del magisterio y tener la  
oportunidad de realizar traducciones 

Seguir estudiando la maestría y trabajar en la docencia 
Intentar entrar como maestro de una de las unidades que tiene la universidad 

Tener un trabajo como docente en una comunidad rural 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos.
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En efecto, la UNICH reproduce una expectativa tradicional debido a que casi todos 
los estudiantes de la licenciatura en Lengua y Cultura aspiran a ser profesores bi-
lingües, además de que genera frustración de aspiración profesional de los jóvenes, 
ya que sufren decepción y fustración profesional quienes no ven materializados sus 
sueños (Sántiz y Parra, 2023).

Esta concepción se refuerza con la categoría de análisis de “los espacios en los 
que te gustaría trabajar una vez que egreses”, vinculados al ámbito educativo, como 
observamos en la tabla 3. 

Tabla 3. Espacios laborales al concluir la licenciatura

Maestra, por eso va enfocado mi carrera 
Me gustaría entrar en el ámbito docente, porque es un trabajo estable y aparte me gusta

En docencia 

Lector de trabajos profesionales en las ciencias sociales

Educación indígena primaria, porque es la llave para seguir estudiando mi maestría y doctorado

En institución que necesiten traductores, y en escuelas de comunidades, ya que desde ahí se genera el des-
plazamiento de la lengua con los niños que estudian la primaria

En la Secretaría de Educación Pública 

En la Secretaría de Educación Pública, ya que me ayudará a sustentar para mi próximo estudio 

En una escuela impartiendo clases, por que me agrada todo lo relacionado con la pedagogía 

En el área de la docencia o en alguna institución que ayude a las comunidades originarias 
Profesor para enseñar a los más pequeños la importancia de la lengua 

En un centro educativo, porque siempre he tenido el sueño de enseñarle  
a los niños que sigan fortaleciendo la lengua originaria

Podría ser en el campo educativo o lingüístico 

En el campo educativo o en alguna área que se relacione con mi carrera profesional,  
ya que mi objetivo es poder dar a conocer que las lenguas originarias es una  

identidad de los pueblos y es importante conservarlas 

En una escuela, porque es mi sueño de niña 

Espacio educativo, ser docente para fomentar el uso de la lengua materna en pueblos originarios de Chiapas 

Me gustaría trabajar en la pedagogía, ya que tengo interés en que los niños tengan  
una educación en su lengua originaria y en una segunda lengua

Me gustaría trabajar en instituciones donde tenga todo lo relacionado con la carrera,  
ya que tengo interés en todo el ámbito de los pueblos originarios

En alguna institución en el que el eje principal sean las LO, dar clases,  
porque llama mi atención y porque es el reflejo de mis padres sobre mí 

En escuelas y comunidades porque favorecen a seguir aprendiendo y adquiriendo conocimiento

Docente quiero ser alguien que motive a los niños a seguir estudiando  
para un mejor futuro y generen más conocimiento 

Como docente porque…
La docencia, porque la docencia bilingüe ayudaría a la formación de los niños en las distintas comunidades

En el magisterio, para conocer nuevas culturas, nuevas lenguas

Me gustaría dar clases a universitarios, creo que eso sería genial,  
porque es un nivel superior y me encantaría vivir esa experiencia

Como docente en el aprendizaje de la lengua originaria, por el simple hecho querer que el tseltal prevalezca

Docente, investigadora o traductora

En el magisterio, porque quiero que los niños puedan conocer y conservar nuestra cultura 

En una escuela ... porque me gustaría dar clases a las nuevas generaciones 
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 Traducción de libros dentro del magisterio 
En cualquier trabajo, pero lo primordial es ser docente. Esto es, porque me gusta que desde muy chicos los 

niños aprendan cuál es la importancia de conservar nuestra cultura 
En el magisterio, porque hay comunidades que necesitan de docentes 

Docencia, porque me gustaría compartir y ver como aprenden los niñ@s es muy bonito
Educación 

Trabajo docente o antropólogo, linguista

Ser docente en alguna comunidad indígena, puesto que se debe revivir las lenguas maternas

En la enseñanza dentro del aula de clases para el nivel media superior o superior

En una universidad, para convivir con los alumnos, tener aún más conocimiento y  
poder compartir mis conocimientos con ellos

En un salón, porque podemos aprender más de la carrera 

En una escuela primaria para así inculcar a las futuras generaciones acerca de nuestra cultura y no perderla
En instituciones educativas 

En primaria, tal vez para poder enseñarles un poco de la lengua tseltal y aplicar lo aprendido 
Me gustaría ejercer la profesión de docente porque esto es algo que a mí me apasiona 

y el poder compartir los conocimientos adquiridos durante mi formación  
con otras personas, sería grato para mí

Me gustaría trabajar en una escuela porque será un buen espacio para expresar y transmitir mi experiencia 
de enseñar mis conocimientos para poder lograr un buen proceso formativo para los alumnos

Ser un docente de alguna institucion, porque eso es lo que me gusta ser: un maestro

Ya sea en el magisterio o en otro espacio

Docente, porque así podré enseñar a otros 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos.

Las expectativas socioprofesionales se inculcan o se forman desde el nivel medio 
superior como Sántiz y Parra (2023) han investigado en el municipio de Oxchuc. A 
continuación compartimos algunas opiniones de los estudiantes:

▪El ser profesor es agradable por enseñar a otros y es el único trabajo para poder 
vivir mejor; es un trabajo más limpio en donde no se desgasta mucho físicamente.

▪Quiero ser profesor para ayudar a las personas de la comunidad, quiero sacar 
adelante a mis padres y superar la pobreza en la que se encuentra mi familia.

▪El ser profesor significa tener mejor calidad de vida y tener un trabajo bueno 
para ganar el dinero; en la opinión de la gente el ser profesor es la profesión 
más perfecta.

▪El ser profesora me parece una profesión muy alegre para convivir con los niños.

Los espacios laborales en que se ve trabajando el estudiantado de Lengua y Cultura 
se relacionan con la búsqueda de un modo de vida diferente a las formas de vida 
comunitaria, y hace evidente lo importante que es la interculturalidad relacional y 
funcional para los jóvenes indígenas. 

Por otro lado, un segundo espacio como expectativa al concluir la licenciatura es 
continuar con el proceso de formación académica mediante el ingreso a un progra-
ma de maestría que tenga ver con la lengua, la cultura o la educación. Las experien-
cias previas de los egresados que han logrado acceder al magisterio chiapaneco han 
motivado el interés de las nuevas generaciones por incursionar en el ámbito edu-
cativo, el cual se convierte en un referente en el que se ponen las expectativas para 
acceder a un “nuevo mundo” de prestigio y reconocimiento comunitario. 



124 Nájera / Sántiz / Gómez. Jóvenes indígenas: expectativas y experiencias en la Universidad Intercultural de Chiapas
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

En este sentido, las expectativas profesionales se asientan en la realización per-
sonal, la prosperidad económica, el bienestar familiar y el acceso a la forma de vida 
urbana. Los jóvenes indígenas tienden a enfocarse en la ciudad para acceder a otros 
niveles de satisfactores que no encuentran en sus territorios; los varones procuran 
la prosperidad familiar y la reproducción social del ser profesor bilingüe, mientras 
que las mujeres pretenden alcanzar una vida más libre (Sántiz y Parra, 2023). 

El interapredizaje está implícito en estas expectativas, lo que se aprende en la 
universidad se busca transmitirlo a los niños de eduación básica, y los jóvenes uni-
versitarios se forman como el intermediario entre la comunidad y la universidad. 
Mientras las experiencias se obtienen en las actividades de vinculación comunitaria 
de los jóvenes, se practica la docencia en las escuelas primarias, secundarias y ba-
chillerato, y existen universitarios que han tenido experiencias laborales de docen-
cia en el Consejo Nacional de Fomento Educativo. 

En la educación superior intercultural se relacionan las expectativas y las expe-
riencias, proceso en que los jóvenes indígenas forman una identidad diferente o re-
novada, ya que se convierten en jóvenes con capacidades de liderazgo, gestión y 
vinculación para la transformación social; además, los profesores y profesionistas 
bilingües son reconocidos como gestores de cambio cultural. 

Esta nueva identidad de los jóvenes indígenas profesionistas puede ser discutido 
si fungen como intermediarios entre la comunidad y el Estado, y si todos prospe-
ran al alcanzar sus expectativas profesionales como profesores de educación básica; 
además, hay quienes optan por las carreras técnicas y buscan el modo de vida en la 
ciudad. Otro punto de análisis sería si los jóvenes indígenas que están optando por 
cursar un posgrado para formarse como investigadores o funcionarios en diferen-
tes áreas de trabajo están transformando las expectativas profesionales hacia otra 
dimensión educativa y social. 

Consideraciones finales
El proceso de formación profesional que recibe el estudiantado tiene un enfoque 
intercultural que se orienta al desarrollo de habilidades para la construcción colec-
tiva de competencias profesionales; de acuerdo con Casillas y Santini, esto puede 
entenderse como 

el saber hacer [que] integra conocimientos, habilidades, actitudes y valores dirigidos al 
desempeño de funciones que implican un proceso constante de toma de decisiones y 
solución de problemas a los que el estudiante se enfrenta primordialmente en las expe-
riencias de vinculación con la comunidad (2006, p. 188). 

En este sentido la relevancia de los actuales estudios sobre expectativas juveniles in-
dígenas en el ámbito educativo, en especial en el nivel medio superior, pone de ma-
nifiesto nuevas lógicas de reafirmación de las identidades étnicas, arraigo comuni-
tario y de proyectos de vida y de sujetos como agentes del cambio a las condiciones 
de desigualdad histórico-territorial, desde, en y para sus comunidades de origen. 

En Chiapas, y particularmente desde los espacios rurales, campesinos e indíge-
nas, la figura docente aún continúa teniendo un fuerte arraigo comunitario y un 
reconocimiento social como sujeto y actor que se involucra en la cotidianidad de la 
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vida comunitaria, de allí que, de alguna manera, el estudiantado reconoce las capaci-
dades y habilidades teórico-prácticas que adquiere a lo largo de la formación como 
licenciados en Lengua y Cultura para incursionar en el ámbito educativo frente a un 
perfil de egreso que lo posiciona como promotores de la interculturalidad y la valo-
ración de la diversidad cultural y lingüística, como gestores de proyectos lingüísti-
cos y culturales para el desarrollo comunitario y la generación de propuestas para la 
enseñanza de lenguas originarias, o bien, el desarrollo de habilidades investigativas. 

Sin embargo, la realidad con nuestro estudio demuestra las expectativas estu-
diantiles de egreso, es decir, el estudiantado se apropiará del imaginario social en el 
que se desenvuelve. De allí la importancia de los actuales estudios con relación a las 
expectativas juveniles en el ámbito de la educación superior, que nos muestran a las 
poblaciones juveniles como agentes de cambios desde la diversidad de contextos en 
los que se encuentran inmersos. 

En este sentido, los egresados en la licenciatura en Lengua y Cultura pueden pro-
piciar cambios sociales, económicos y culturales, además de crear un modelo de 
pensamiento en el cual el ser profesor bilingüe es la mejor de las profesiones, aun-
que no es totalmente cierto, ya que hay juventudes indígenas que forman otras ex-
pectativas profesionales que pueden ser tema de investigación posterior. 
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Introducción

El proyecto de investigación acción participativa (IAP) que presentamos surgió 
junto con otros dos llevados a cabo por docentes del Instituto Superior Inter-
cultural Ayuuk (ISIA) para la obtención del grado de maestría en Educación 

y Gestión del Conocimiento del Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de 
Occidente (ITESO). Los tres trabajos tuvieron el propósito de articular los planes 
de estudios con los problemas de la región mixe y las comunidades de origen de los 
estudiantes a través de los ejes transversales de la universidad (docencia, investi-
gación y vinculación comunitaria). En este sentido, uno se centró en generar una 
propuesta curricular en la licenciatura en Comunicación para el Cambio Social (Car-
doso, 2020); otro consistió en sistematizar las diferentes actividades de vinculación 
comunitaria a fin de mejorar estos procesos (Ocaña, 2019); y el que se presenta aquí 
se planteó con el objetivo de diseñar una propuesta de investigación desde la pers-
pectiva comunitaria del ISIA (Santiago, 2020).

El interés por analizar la gestión de la investigación en el ISIA surgió a partir de las 
reflexiones de estudiantes y docentes durante asambleas y reuniones académicas. 
Algunos cuestionamientos recurrentes que sirvieron como punto de partida de este 
trabajo fueron: ¿cómo integrar la investigación como un eje horizontal dentro de los 
planes de estudio?, ¿cómo balancear los tiempos académicos y los tiempos comu-
nitarios?, y ¿es la IAP el modelo de investigación pertinente para la visión del ISIA? 

Existe una marcada diferencia en las maneras de producir, compartir y apro-
piarse de conocimientos y saberes en las universidades interculturales y las con-
vencionales (Bertely, 2011). Mientras la educación tradicional tiende a favorecer 
la investigación positivista con métodos más ortodoxos, hay menos claridad so-
bre los procesos de construcción de saberes en las universidades interculturales. 
Esta perplejidad es parcialmente responsable para la discriminación hacia estas 
instituciones en el campo de educación superior. Como explica Dietz, “algunos 
sectores académicos más tradicionalistas y disciplinarios pretenden negar el re-
conocimiento y la autonomía de estos nuevos competidores, para limitar el po-
tencial de las universidades interculturales a meras actividades convencionales 
de extensionismo académico” (2014b, p. 325).

Nos sumamos a la llamada de Reyes (2017), que el estudio de la cultura debe 
realizarse desde dentro, en este caso con estudiantes y profesores ayuuk, ñuu savi, 
ikoots, zapotecos y de otros pueblos presentes en el ISIA. En esta misma línea, Pé-
rez (2022) explora cómo las escuelas rurales de San Jerónimo Coatlán, en la región 
zapoteca del sur de Oaxaca, pertenecientes al sistema educativo oficial, no asumen 
un papel de fortalecimiento comunitario. Por ende, es necesario reconfigurar las 
escuelas en espacios comunitarios, donde los conocimientos de los pueblos tengan 
la misma apertura que los conocimientos científicos (Pérez, 2020).

También se destaca el trabajo etnográfico de Briseño (2019) sobre cómo se cons-
truye un proyecto de aprendizaje comunitario, con la participación de la comuni-
dad, que permite la circulación de la lengua indígena de manera oral y escrita en las 
secundarias comunitarias indígenas en la sierra norte de Oaxaca. En este caso, la 
educación comunitaria es pensada y encabezada por profesores indígenas, quienes 
se apropian de los elementos escolares y comunitarios y generan un modelo flexible 
que incluye la participación de la comunidad (Briseño, 2019).
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 Sumado a estas investigaciones, retomamos los hallazgos de otros trabajos sobre 
la comunalidad en Oaxaca. Martínez (2009), cuyas producciones académicas vienen 
de trabajos con el pueblo zapoteco de Guelatao de Juárez, plantea que la forma de 
pensar y hacer la vida comunitaria es, en sí, una resistencia hacia las normas hege-
mónicas. Por su parte, Robles y Cardoso (2007) explican que la noción de comuna-
lidad desde la cosmovisión ayuujk (mixe) se cimenta en la interrelación del pueblo 
con la tierra, el consenso en asamblea, el servicio gratuito, el trabajo colectivo, y los 
ritos y ceremonias. 

En esta misma línea, Manzo (2011) refiere que la comunalidad es una relación 
intra- y extracomunitaria que define el modo de vida del pueblo binnizá (zapoteco) 
del istmo. A estos aportes se agrega el trabajo de Maldonado (2005), para quien la 
comunalidad expresa la vivencia y la forma en que se articulan los elementos centra-
les de la comunidad—territorio, tequio, poder, fiestas comunitarias y la asamblea—, 
que son atravesados por elementos culturales como la lengua, la cosmovisión, la 
religiosidad, los conocimientos, las tecnologías, entre otras. 

El estudio de caso presentado se suma a dos trabajos previos en el ISIA: Hacia 
dónde vamos. Un diagnóstico de la región mixe (CEA-UIIA, 2006) y Hacia dónde va-
mos: una revisión del modelo educativo del Instituto Superior Intercultural Ayuuk 
(Castillo e Ibarra, 2013). En ambos se reconoce la importancia de la investigación 
para incidir en los problemas socioeconómicos, de insuficiencia alimentaria, mi-
gración y deterioro de los ecosistemas en las comunidades indígenas de la región 
mixe. Sin embargo, no se reflexiona sobre cómo se puede integrar en la investiga-
ción académica las formas propias de extrañarnos o sorprendernos del mundo. En 
este sentido, nos propusimos explorar cómo los estudiantes del ISIA construyen y 
se apropian de saberes y conocimientos, así como la relación entre la investigación 
académica y el buen vivir, con el propósito de formular una propuesta de investiga-
ción con enfoque comunitario a partir del diálogo, los saberes y las prácticas cultu-
rales de los estudiantes y docentes del ISIA.

Considerando que la investigación comunitaria parte de la manera particular de 
entender la vida o la cosmovisión del pueblo, el estudio de caso abordado ofrece 
dos aportes. En primer lugar, contribuye al desenvolvimiento de la investigación 
comunitaria en el ISIA, ubicado en la comunidad indígena San Juan Jaltepec de 
Candayoc, en el municipio de San Juan Cotzocón, Oaxaca. Asimismo, abona a la in-
terculturalidad crítica, comprendida como un proyecto epistémico, político, social 
y ético, contrahegemónico, que parte del problema de las estructuras de poder y 
la segregación social. En palabras de Walsh, los proyectos de interculturalidad crí-
tica “ensanchan e involucran ‘en alianza’ sectores que […] buscan alternativas a la 
globalización neoliberal y a la racionalidad occidental, y que luchan tanto para la 
transformación social como para la creación de condiciones del poder, saber y ser 
muy distintas” (2009, p.10); es decir, este trabajo brinda una propuesta de gestión 
de la investigación que pone en cuestión el valor de las normas de la academia 
colonizadora en instituciones como el ISIA. 

El ISIA nació de un convenio firmado entre SER-Mixe, AC, y el Sistema Univer-
sitario Jesuita en 2004, cuya intención fue promover una educación especializada 
para los mixes y otros pueblos originarios. A la fecha, ofrece tres planes de estudio: 
Administración y Desarrollo Sustentable, Comunicación para el Desarrollo Social y 
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Educación Intercultural. Para el diseño curricular de cada uno de los programas, se 
realizaron consultas a las comunidades de la región mixe de Oaxaca a través de un 
diagnóstico participativo, que resultó en el documento sistematizado “Hacia dónde 
vamos. Un diagnóstico de la región mixe” (CEA-UIIA, 2006).

Los planes y programas de estudio (CEA-UIIA, 2014) están diseñados para atender 
los principales problemas de la región mixe: pobreza en la calidad de vida, marginali-
dad geosocial, desigualdad y estratificación intra- e intercomunitaria, política guber-
namental de desarrollo, rearticulación crítica entre familia y sociedad, pérdida de la 
cultura y educación. Consideran actividades de aprendizaje con docentes e “indepen-
dientes” o tutores, así como otras que se llevan a cabo de modo autónomo. Las activi-
dades en compañía de docentes incluyen exposiciones, trabajo en grupos, análisis de 
coyuntura, debates, diálogos interculturales, dramatizaciones, asesorías, entre otras. 
Con las independientes, se realizan prácticas fuera del campus y trabajan de manera 
grupal en el rancho agroecológico, la radio universitaria y el Centro de Lenguas.

En las tres formas de enseñanza-aprendizaje se promueve la articulación de su 
quehacer académico con los problemas de interés común de las comunidades de 
origen de los estudiantes. Para favorecer el desempeño práctico del perfil profe-
sional de los estudiantes, la vinculación comunitaria se incluye dentro del plan 
curricular, lo cual consiste en ir alternando periodos de trabajo de los estudiantes 
con las comunidades, periodos de sesiones para la reflexión y una tercera etapa 
para la sistematización de la experiencia. 

Al ingresar al ISIA, se establece un acuerdo de colaboración en cual se solicita al 
estudiante que, durante su permanencia, participe en el tequio, colaborando en la 
limpieza y mantenimiento de las instalaciones, producción de alimentos en el ran-
cho agroecológico, rajado de leña, apoyo en la elaboración de alimentos, lavado de 
trastes, limpieza del comedor, procesamiento de los desechos orgánicos y servicio 
en las actividades culturales de la comunidad. A cambio de ello, a cada estudiante 
se le brindan facilidades financieras mediante el pago por parcialidades o por con-
tribución y se le garantizan tres comidas al día durante el ciclo lectivo de su carrera.

Para cubrir el 60% de las clases en el ISIA, se apoya en tres universidades del 
Sistema Universitario Jesuita –la Universidad Iberoamericana-Ciudad de México, 
Universidad Iberoamericana-Puebla y el ITESO–, así como del tequio intelectual de 
profesores de diversas universidades públicas y privadas del país. Estas clases se 
llevan a cabo con trabajo a distancia y sesiones de clase en las que el profesor se co-
necta por videollamada, complementadas por sesiones intensivas de cuatro o cinco 
días en algún momento del semestre cuando el docente acude al ISIA.

Los profesores del Sistema Universitario Jesuita son los únicos que reciben remu-
neración económica para las clases. Sin embargo, los gastos de transporte, hospeda-
je y alimentación de los demás académicos son cubiertos en su totalidad por el ISIA. 

Marco conceptual
Recurrimos a un marco conceptual de educación superior intercultural, comunalidad 
e investigación comunitaria para explorar cómo los estudiantes del ISIA construyen 
y se apropian de saberes y conocimientos, así como la relación entre la investigación 



133Santiago/Strickland. Investigar desde lo propio: una propuesta para la educación superior intercultural
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

académica y el buen vivir. Partimos del reconocimiento de nuestras propias identida-
des, el cual se refleja en el uso de pronombres posesivos a lo largo de este texto. Como 
uno de los autores de este artículo es ñuu savi y la otra es de descendencia europea, 
hemos optado por usar la primera y la tercera persona en este trabajo conjunto.

Educación superior intercultural y el ISIA
En México, la educación superior intercultural se ha germinado a lo largo de los últimos 
veinte años con una mezcla de esfuerzos de organizaciones de la sociedad civil, grupos 
religiosos, universidades e instancias gubernamentales para atender tanto la falta de 
cobertura como la brecha de interculturalidad en la educación superior a nivel nacional 
para jóvenes de las 68 comunidades indígenas del país (Dietz, 2014b). Aquí es impor-
tante destacar que la educación intercultural no solo responde a la realidad de una so-
ciedad diversa, intercultural y étnicamente plural, también se implica en el proyecto de 
una sociedad futura, plural y compleja, caracterizada por el intercambio y la movilidad 
de las personas y sus sistemas de valores y modelos socioculturales, así como por la 
convivencia enriquecedora de diversidades culturales en un mismo lugar (Sáez, 2004). 

Las universidades interculturales están enmarcadas por la memoria histórica de 
lo ocurrido con la colonización europea que atentó contra elementos constitutivos 
de las cosmovisiones indígenas y se evidencia con el racismo de los sistemas edu-
cativos, en el cual se excluye no solo a los estudiantes y docentes de los pueblos 
indígenas, sino también las visiones del mundo, lenguas y modos de conocimientos 
propios de los pueblos (Dietz, 2011; Mato, 2015). En este sentido, las universidades 
interculturales son el resultado de la lucha de los pueblos indígenas y afrodescen-
dientes, junto con diversos actores sociales que buscan romper con las inequidades 
que nos/les afectan, inequidades que han pasado inadvertidas y que se han natura-
lizado como parte de un escenario prevaleciente (Mato, 2015). Responden a la rea-
lidad de una sociedad pluricultural y compleja, caracterizada por fortalecer la diver-
sidad cultural y garantizar la convivencia entre culturas. Sin embargo, se enfrentan 
con una fuerte resistencia de parte de la sociedad hegemónica que sigue percibien-
do a las lenguas indígenas como “dialectos” inferiores y a la etnicidad indígena como 
una amenaza para la cultura nacional, percepción que reproducen un gran número 
de directivos y docentes en la práctica educativa (Dietz, 2014a; Maldonado, 2015).

Siguiendo esta lógica, la oferta educativa del ISIA se plantea desde un enfoque 
intercultural, entendido como un conjunto de acciones que posibilitan el estableci-
miento de un diálogo horizontal entre iguales; es decir, se busca la aceptación de la 
diferencia y enriquecimiento recíproco entre diversas culturas, en un intercambio 
con pleno respeto y equidad para que, a través del diálogo, se relacione con las de-
más culturas, las valore y decida libremente aceptar y adaptar, si así lo desea, ele-
mentos de la otra cultura, sin perder lo propio (CEA-UIIA, 2010).

Los contenidos de los planes de estudio en el ISIA se nutren de los saberes tradi-
cionales de diferentes culturas indígenas presentes y se abren a los saberes occiden-
tales para adaptarlos y apropiarse de ellos a través de la riqueza de la combinación. 
Todo esto hace indispensable un enfoque intercultural que permita relacionarse con 
las y los demás a partir de nuestros/sus propias identidades, desde un diálogo hori-
zontal (CEA-UIIA, 2010).
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Comunalidad 
La comunalidad se refiere a la vivencia y el modo de ser de los pueblos indígenas. De 
entrada, es importante aclarar que la comunalidad no es un concepto ni mucho menos 
una idea; se refiere, más bien, a una forma de vida y razón de ser (Robles y Cardoso, 
2007). A finales de los setenta, Floriberto Díaz Gómez (ayuujk) y Jaime Martínez Luna 
(zapoteco) empezaron a utilizar este concepto a partir de un proceso de vinculación 
intercomunitaria, específicamente con la conformación del Comité de Defensa de los 
Recursos Naturales y Humanos Mixes y la Organización para la Defensa de los Recur-
sos Naturales y Desarrollo Social de la Sierra Juárez (Guerrero, 2013). 

La comunalidad es la lógica en la que funciona la estructura comunitaria y la for-
ma en que se define y articula la vida social en los pueblos originarios. Hay cuatro 
elementos centrales que integran la comunalidad: territorio, tequio, poder y fiestas 
comunitarias, los cuales son atravesados por elementos culturales como la lengua, 
la cosmovisión, la religiosidad, los conocimientos, las tecnologías, entre otras (Mal-
donado, 2005); es decir, la comunalidad abarca todo lo que se hace, se dice, se crea y 
se piensa en una comunidad, así como todo el conjunto de formas de organización, 
cargos y funciones, normas de convivencia, creaciones materiales e intelectuales, 
actividades económicas, políticas, organizativas, ceremoniales o de cualquier otra 
índole, contribuye a la comunalidad (Rendón, 2003). En esta lógica, se reconoce la 
relación entre todos estos elementos de rasgo cultural para integrar un sistema es-
tructurado que se reconoce como “comunalidad”. 

Es importante notar que la comunalidad no es igual para todos los pueblos indí-
genas; por el contrario, tiene múltiples y variadas manifestaciones. Además, igual 
que en cualquier otra comunidad, los pueblos originarios son llenos de conflictos, 
a menudo invisibilizados, por lo que es necesario avanzar en su construcción o re-
construcción (Rendón, 2003). Por ende, es preciso no “folklorizar” la comunalidad. 
Al contrario, nuestra propuesta busca identificar problemáticas en contextos de co-
munalidad para abordarlas desde la investigación.

Investigación comunitaria
La investigación con enfoque comunitario se trata de una exploración de las múl-
tiples identidades, influenciadas tanto por la cultura indígena como por culturas 
coloniales, que conviven en un espacio de vida, y cómo se relacionan con los elemen-
tos centrales de la comunalidad: territorio, tequio, poder, fiestas comunitarias y la 
asamblea. De esta forma, la investigación comunitaria pretende identificar aquello 
que nos/les da sentido a las distintas formas de identidad y, a partir de ello, generar 
estrategias de participación comunitaria (Maldonado, 2005). Por tanto, la investiga-
ción tiene como una primera tarea fundamental visibilizar las diversidades y reco-
nocer los posicionamientos y prácticas culturales propias, respetando las formas de 
ser y hacer –individuales y colectivas– de toda cultura.

Sumado a ello, la investigación comunitaria tiene como objetivo contribuir a la resolu-
ción de problemas y necesidades individuales, familiares o comunitarias, sean materia-
les o espirituales (Rendón, 2003), así como suscitar la apertura al diálogo intercultural y 
facilitar la comunicación entre grupos (Dietz y Mendoza, 2008). En esta misma línea, el 
Centro de Estudios Ayuuk (CEA-UIIA, 2014) plantea que la investigación debe responder 
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a problemas concretos de las familias o comunidades, pero antes de abordarlas, primero 
deben ser sentidas, ya que, cuando las sentimos personalmente, estas nos impulsan a 
reflexionar y a reacomodar nuestros juicios de valor. Después de ello, es preciso actuar; 
sin embargo, esta acción debe ser consciente y en el pleno respeto de los demás. Por 
último, es necesario evaluar de manera participativa lo que se ha hecho para habituarse 
a conocer la reacción de la comunidad y descubrir el impacto de nuestras decisiones. 
En este sentido, la investigación con enfoque comunal debe ser “una investigación que 
permita tomar conciencia de lo que nos rodea antes de actuar” (CEA-UIIA, 2014, p. 26).

Generalmente, los investigadores académicos analizan un objeto de estudio “des-
de fuera”. Sin embargo, la lógica de la investigación comunitaria reconoce que los 
pueblos se conforman por seres pensantes, con conocimientos, sentimientos, ilu-
siones y deseos (Reyes, 2017) y no deben ser abordados como “objetos de estudio”. 
Además, no se puede abordar parte de la comunidad de forma individual o aislada 
del entorno, porque la naturaleza nos indica que todo está conectado (Huanacuni, 
2015). Por ende, la investigación comunitaria en pueblos originarios ha de reali-
zarse desde dentro, con la posibilidad de pensar y construir nuevas materias, enfo-
ques metodológicos, métodos, técnicas, instrumentos y herramientas. Al destacar el 
diálogo con la realidad social, se facilita la generación de conocimiento propio, de 
acuerdo con nuestras/sus propias necesidades y con pleno respeto a la naturaleza y 
la comunidad (Reyes, 2017). 

Marco metodológico
Este estudio se enmarca en la IAP, ya que busca fortalecer el modelo educativo del 
ISIA con una propuesta de investigación con aportes de estudiantes, docentes y 
otros pensadores vinculados con la universidad. El proyecto se llevó a cabo con dos 
técnicas: entrevistas dialógicas y grupos de trabajo.

Entrevistas dialógicas (“pláticas abiertas”)
La guía para las pláticas abiertas se construyó en dos áreas temáticas: construcción 
de conocimientos y apropiación de saberes. En cada entrevista, se solicitó que se 
eligiera un aprendizaje significativo de su comunidad y otro de su familia, y que 
para cada uno respondiera a las siguientes preguntas: ¿cómo y en qué situaciones lo 
aprendiste?, ¿qué te ayudó a aprenderlo?, y ¿cómo valoras este aprendizaje?

La muestra de entrevistados se integró de manera intencionada con doce estu-
diantes de Seminario de titulación I y II, de séptimo y octavo semestre, para incluir 
representantes de diferentes comunidades (ayuuk, ikoots, zoque y mestizo). Tam-
bién, entrevistamos a los dos profesores responsables del Centro de Lenguas por 
su cercanía con estudiantes de los diversos pueblos indígenas presentes en el ISIA.

Al inicio de cada entrevista, explicamos el objetivo del estudio y cómo se utilizaría 
la información recabada. Asimismo, solicitamos de manera oral el consentimiento 
de los interlocutores para grabar las entrevistas y tomar algunas notas. Las graba-
ciones se hicieron con un celular para mantener la naturalidad de la plática y, para 
asegurar la fidelidad de los datos, fueron transcritas. 
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Grupos de trabajo
Además de las entrevistas, llevamos a cabo una exploración colectiva sobre cómo 
vincular los ejes transversales del ISIA con la realidad de las comunidades de la re-
gión mixe e istmo. Para ello, organizamos cuatro equipos de trabajo, cado uno inte-
grado por dos estudiantes, cuatro docentes y dos asesores externos. Los estudiantes 
fueron seleccionados por la comunidad estudiantil en una asamblea y los docentes 
fueron elegidos en una reunión académica. Por su parte, los asesores fueron invita-
dos por la dirección del ISIA.

Los equipos abordaron los ejes de docencia, vinculación comunitaria e investi-
gación, así como una nueva que se incluyó en el plan operativo anual, “economía 
social y solidaria”. Cada grupo revisó el modelo educativo del ISIA para identificar 
las líneas de investigación sugerentes. También se abordaron diagnósticos sobre la 
región mixe e istmo para situar los retos y las potencialidades de las comunidades 
indígenas y rurales como área de oportunidad para la investigación. Los diálogos de 
cada grupo también fueron grabados y transcritos, y los participantes fueron notifi-
cados sobre el uso de la información recabada.

Los datos recolectados con ambas técnicas fueron organizados en diversos ejes 
para su análisis. A continuación, presentamos un resumen de hallazgos en dos ejes: 
la perspectiva del aprendizaje desde el estudiantado (qué aprendemos, cómo apren-
demos, motivaciones para aprender y valoración de los aprendizajes), y factores 
obstaculizadores y facilitadores para la buena gestión de la investigación en el ISIA. 

Resultados: aprendizaje y gestión de la investigación en el ISIA
Iniciamos con un resumen de los hallazgos de pláticas con estudiantes, sistematizados 
en cuatro categorías: qué aprendemos; cómo aprendemos; motivaciones para apren-
der; y valoración de los aprendizajes. Presentamos algunos datos correspondientes a 
cada categoría para reconstruir la perspectiva comunitaria del aprendizaje. Ensegui-
da, explicamos los factores obstaculizadores y facilitadores para la buena gestión de la 
investigación en el ISIA de acuerdo con los hallazgos de los grupos de trabajo. 

Hallazgos de las entrevistas dialógicas: perspectivas de aprendizaje de estudiantes 
del ISIA

Qué aprendemos

Los aprendizajes recordados por los estudiantes tienen relación con las actividades 
de la vida comunitaria y el sostenimiento familiar, como elaborar atarrayas, pescar, 
cocinar, trabajar la tierra, confeccionar blusas y huipiles, sembrar maíz, criar ganado 
bovino, dedicarse a la apicultura, tocar un instrumento musical y hablar una lengua 
indígena. También, mencionaron el reconocimiento de la importancia del sistema 
de cargos comunitario, el tequio y la asamblea:

Pescar, es un aprendizaje familiar y comunitario que me parece muy valioso, ya que la vida 
comunitaria de mi pueblo gira entorno al mar (estudiante ikoots de Educación Intercultural).

Un aprendizaje relevante para mí es el tequio, lo valoro porque me llena de satisfacción 
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la organización comunitaria y lo que se puede lograr en colectivo (estudiante mestizo de 
Comunicación para el Desarrollo Social).

Un aprendizaje significativo para mí es hablar la lengua ayuuk, porque es lo que me iden-
tifica como persona, y me permita socializar con las personas de mi comunidad (estu-
diante ayuuk de Educación Intercultural).

En este sentido, podemos identificar que los estudiantes han adquirido de su fami-
lia y comunidad varios tipos de aprendizajes: los que surgen de las necesidades de 
sostenimiento familiar y que se obtienen del contexto (aprender a pescar, sembrar, 
cocinar, bordar); los que devienen de la dinámica comunitaria y para preservar lo 
comunitario (tequio, la asamblea, los cargos comunitarios); y los que se adquieren 
para la comunicación y la pertenencia (la lengua, la música, la danza).

Cómo aprendemos

Respecto a cómo y en qué situaciones aprendieron los saberes comunitarios, los estu-
diantes reconocen que fue a partir de la observación y la participación y, a su vez, sien-
do retroalimentados por sus padres, hermanos, amigos y allegados. Sumado a ello, los 
jóvenes admiten que ciertos aprendizajes han sido heredados por sus familiares, que 
no deben perderse y ellos deben transmitirlos a las generaciones venideras:

Sembrar café lo aprendí en la práctica, a través del acompañamiento de mi padre. Apren-
dí que la forma tradicional de sembrar café tiene relación con las condiciones climáticas 
locales, que se siembra cuando inicia la temporada de lluvias para que la planta pueda 
crecer y desarrollarse adecuadamente. Esto me ha permitido comprender el calendario 
agrícola, que ha sido una práctica ancestral y una forma de vida campesina (estudiante 
ayuuk de Educación Intercultural)

Trabajar el campo lo aprendí con mi familia. Mientras trabajamos, los adultos contaban 
anécdotas y experiencias de cómo cuidar la tierra; así que aprendí escuchando y hacien-
do (estudiante chinanteco de Administración y Desarrollo Sustentable).

Los estudiantes se apropian de los aprendizajes al realizar distintas actividades, yen-
do a lado de quienes lo saben hacer, que no siempre son los familiares. Por ejemplo, 
uno de los jóvenes relató cómo adquirió conocimientos de apicultura al emplearse 
como jornalero con un apicultor. Estos aprendizajes se van construyendo en la medida 
que los familiares y la comunidad les permiten a los jóvenes experimentar en la comu-
nidad y más allá, entendida como la acción que se realiza con la mente y el corazón. 

Por otro lado, la herencia de conocimientos les ofrece cierta preparación en algu-
nos ámbitos de la vida comunitaria. Hay personas que han ganado mucha experien-
cia en la construcción de casas de palma, otros en plantas medicinales y unos más 
en el cuidado del ganado, por ejemplo. Al transmitir estos aprendizajes a sus hijos, 
estos se vuelven herederos de sus conocimientos.

Motivaciones para aprender

Los estudiantes señalan que estas enseñanzas-aprendizajes surgen de una necesi-
dad y ocurren de manera colectiva, entre integrantes de la familia o la comunidad, y 
se interiorizan a partir de su continua repetición:
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Aprendí a cultivar la milpa para apoyar al sostenimiento de mi familia (estudiante ayuuk 
de Comunicación para el Desarrollo Social).

El hecho de ser hijo mayor y vivir sin mi papá hizo que a temprana edad me hiciera cargo 
de mi familia, por lo que tuve que aprender todo sobre el campo (estudiante mestizo de 
Comunicación para el Desarrollo Social).

Aprendí a tocar el caparazón de la tortuga al reconocer mi identidad Ikoots, y no limitar-
me por los estereotipos de género manifestados en los habitantes de San Mateo del Mar 
(estudiante ikoots de Educación Intercultural).

A través de la práctica y la continua repetición, la familia y la comunidad se aseguran 
de que los aprendizajes se transfieran adecuadamente y persistan hacia otras gene-
raciones. Esta precaución colectiva tiene que ver con el interés de que los conoci-
mientos se queden al servicio de la comunidad y para la construcción del buen vivir. 

Valoración de los aprendizajes

En cuanto a cómo valoran los aprendizajes, los jóvenes refieren que les han ayuda-
do a participar y construir el modo en que han decidido vivir juntos como familia y 
comunidad: “Los conocimientos familiares y comunitarios son útiles y sirven para la 
vida. Por ejemplo, si un familiar me invita a sembrar o a construir una casa, lo hace 
porque sabe que sé hacerlo” (estudiante ayuuk de Educación Intercultural).

La formación de la identidad individual dentro de la comunidad depende, en par-
te, de los aprendizajes adquiridos para la vida, a través de los cuales se pueden sa-
tisfacer las necesidades humanas y desarrollar las potencialidades para beneficio 
personal, familiar y comunitario. Este deseo de formarse para la vida se manifiesta 
como la voluntad y el compromiso de construir juntos el modo de vivir (comer, be-
ber, amar, respirar, agradecer, descansar, hablar, convivir, crear) y, a partir de ello, el 
wijën–kajën o wejën–kajën —despertar, desatar o desenvolverse— cuando brota la 
capacidad creativa y la trascendencia de la persona. En esto consiste recibir la vida 
y aprenderla a vivir todos los días.

Hallazgos de los grupos de trabajo: factores obstaculizadores y facilitadores para la 
buena gestión de la investigación en el ISIA

Obstaculizadores

Los factores que reconocen los estudiantes y docentes como obstáculos para la inves-
tigación comunitaria corresponden a cinco categorías: la formación de los académicos 
y los estudiantes; la centralización de la docencia en el aula; el diseño curricular de las 
licenciaturas; el enfoque de las investigaciones; y las restricciones geográficas: 

a.	Formación de docentes y estudiantes en el campo de la investigación

Como obstáculo para gestionar la investigación comunitaria en el ISIA, los profesores 
señalaron la falta de tiempo y los recursos financieros destinados a su formación como 
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investigadores. Asimismo, la movilidad continua de personal y la falta de organización 
con docentes que vienen de las universidades hermanas del Sistema Universitario Je-
suita se advierten como inconvenientes. 

En consecuencia, surgen confusiones en los estudiantes debido a diferentes in-
terpretaciones, por parte de los docentes, sobre cómo hacer investigación desde el 
ISIA. Asimismo, destaca la falta de comprensión sobre cómo la investigación puede 
vincular a la universidad con problemáticas de la realidad regional, y también la 
ausencia de análisis y clarificación del uso de la lengua indígena dentro del proceso 
de investigación. 

Otro desafío es que, en general, la enseñanza en las tres licenciaturas se basa en 
actividades como tomar apuntes, exposiciones, controles de lectura, portafolios, re-
súmenes, debates, análisis de coyuntura, cuadros sinópticos y comparativos, trabajo 
en grupos, entre otras. Los grupos de trabajo reconocieron la relevancia de fomentar 
capacidades investigativas en los jóvenes como estrategia pedagógica para conocer 
y analizar el estado del conocimiento, la percepción de la problemática educativa y 
otras situaciones del contexto. Asimismo, los grupos resaltaron que la investigación 
comunitaria permite implementar un aprendizaje autónomo y significativo, con el 
uso de métodos y técnicas de investigación adecuados para abordar la realidad de 
su contexto específico.

b.	Centralización de la labor docente en las sesiones en el aula

Otro hallazgo de los grupos fue que el trabajo docente se centra en actividades que 
tienen que ver con la cobertura de temáticas en el plan de estudios, abordadas con 
actividades de aprendizaje dentro del aula y, en menor medida, en la articulación 
de la docencia con la investigación y la vinculación comunitaria. En este sentido, la 
centralización académica ocasiona que los estudiantes perciban la vinculación co-
munitaria como la participación puntual en actividades del momento y no como un 
proceso en el que ponen al servicio de la comunidad los conocimientos adquiridos 
durante su proceso de formación profesional para el fortalecimiento de los elemen-
tos de la vida comunal: territorio, trabajo, poder, religión y fiestas comunitarias. Por 
ello, se notó la necesidad de incrementar el enfoque de los estudiantes, docentes y 
demás miembros de la comunidad académica en los problemas sociales, ambienta-
les, educativos, culturales y económicos de la región para que sean temas centrales 
en las clases, retomados con prácticas de investigación. 

c.	Planes de estudios de las licenciaturas

El alto número de asignaturas en los planes de estudio de las licenciaturas no deja 
espacio suficiente para la investigación y la vinculación comunitaria. Por ejemplo, la 
estructura curricular de la licenciatura en Administración y Desarrollo Sustentable 
considera nueve asignaturas para el primer semestre: Administración, Ecología I, 
Análisis sociocultural, Lengua indígena I, Persona y comunidad, Informática I, Ma-
temáticas, Habilidades de investigación, Taller de lectura y redacción. Así, el plan de 
estudios demanda un total de 736 horas clase al semestre (336 con docentes y 400 
independientes), equivalentes a 46 horas a la semana. En consecuencia, el mayor 
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tiempo de los estudiantes está dedicado a las concentraciones en aula y no en los 
procesos de vinculación con la realidad. Asimismo, se notó que en ninguna de las 
tres licenciaturas se generan procesos longitudinales de formación en investigación. 

Ante esta realidad, se propuso realizar ajustes y actualizaciones a los planes de 
estudio de las licenciaturas para fortalecer las participaciones reflexivas en lo co-
munitario desde la práctica de la investigación, tal como señala el modelo educativo 
del ISIA, en un ambiente de diálogo, respeto y valoración de la diversidad cultural 
(CEA-UIIA, 2014). 

d.	Articulación de la investigación con escenarios locales

Otro obstáculo que se resaltó es que las líneas de investigación no se encuentran su-
ficientemente articuladas con las problemáticas de la región y de las comunidades 
de origen de los jóvenes. Gran parte de las vinculaciones comunitarias se han enfo-
cado en lo que algunos docentes y directivos consideran que puede ser útil para los 
estudiantes y no en las prioridades de las comunidades. Por ejemplo, un proyecto 
basado en la elaboración de camas biointensivas para la producción de hortalizas 
con familias de la comunidad de Jaltepec de Candayoc fracasó debido a que no se 
tomó en cuenta que la actividad productiva de las familias era otra, centrada en la 
producción de maíz, café, limón y ganado bovino.

Por ello, como señalan Aguilar e Idárraga (2017), se resaltó la importancia 
de establecer alianzas e iniciativas comunes con las familias, autoridades, ins-
tituciones y actores clave presentes en los territorios, con los cuales se podrían 
construir articulaciones para la implementación de alternativas económicas, 
culturales, educativas, sociales, de alcance local y regional. Sin embargo, para 
que esto ocurra es necesario que la investigación conduzca a la vinculación en 
función de la realidad comunitaria.

e.	 Restricciones económicas y geográficas de los proyectos de investigación

La distancia geográfica entre la institución y las comunidades de origen de los jóve-
nes, la falta de financiamiento, la carga académica y el tiempo reglamentario para la 
entrega de resultados de los proyectos de titulación han ocasionado que la mayoría 
de los proyectos se ejecuten en la comunidad sede o en el ISIA. Esta situación ha 
provocado cierta incertidumbre en comuneros de Jaltepec, debido a que han sido 
entrevistados en varias ocasiones y no saben si la información que proporcionaron 
ha sido de utilidad. Por ello, se propuso mantener un proceso gradual para la reali-
zación de los proyectos de titulación, con una formación de habilidades de investi-
gación que inicia desde el principio del programa de estudios. La puesta en práctica 
paulatino de estas habilidades permitirá a los jóvenes identificar una realidad de 
su comunidad o de su familia con la que puedan trabajar a lo largo de su carrera, y 
consolidar así proyectos de mayor envergadura e impacto. 

También se acordaron que los proyectos de investigación deben ser coordinados 
por el Programa de Investigación de la universidad, de modo que estos puedan ser 
acompañados por asesores externos y concursar para financiamiento externo. 
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En suma, los grupos de trabajo concluyeron que el éxito para una buena gestión 
de la investigación dependerá de que puedan atenderse las siguientes tareas: actua-
lización y formación de profesores y estudiantes en investigación, acercamiento a 
los problemas estructurales en la región, definición de líneas de investigación con 
mayor pertinencia para las comunidades, actualización de los planes de estudio de 
las licenciaturas y desarrollo de proyectos de investigación de largo plazo.

Facilitadores

Los factores que los grupos de trabajo reconocieron que pueden potenciar la in-
vestigación se organizaron en tres categorías: los que están presentes en el modelo 
educativo, los que se encuentran en los planes de estudios y los que se relacionan 
con las familias y las comunidades de los estudiantes:

a.	Bases para la investigación en el modelo educativo

El modelo educativo del ISIA plantea dos líneas de investigación interdisciplinar: 
lengua y cultura y desarrollo integral sustentable, entendiendo lo interdisciplinar 
como la participación conjunta, tanto de diferentes asignaturas como de distintas 
licenciaturas en un mismo proyecto. Se propone desarrollar la investigación en una 
estrecha articulación con la docencia y la vinculación comunitaria desde una lógica 
de investigación participativa.

Asimismo, el modelo educativo plantea referentes de investigación acordes con 
perfiles profesionales. Las tres licenciaturas están pensadas para que los estudian-
tes aborden las problemáticas más transcendentes en las comunidades indígenas. 
Por ello, el modelo educativo estipula los siguientes propósitos: contribuir a la au-
tosufiencia alimentaria para mejorar las condiciones de las familias, comunidades y 
región desde una perspectiva interdisciplinar e intercultural; establecer un diálogo 
entre distintos saberes que permita una comprensión holística de las problemáticas 
comunitarias y regionales; recuperar y sistematizar el conocimiento y la sabiduría 
de las culturas y lenguas indígenas para fortalecer la identidad étnica y el arraigo de 
los jóvenes (CEA-UIIA, 2014). Otras líneas de investigación que el modelo plantea 
son: revitalización de la lengua ayuuk, diálogo entre distintos saberes, culturas indí-
genas, marginación o exclusión social y autosuficiencia alimentaria.

La IAP se plantea como el método pertinente para la vinculación comunitaria. El 
ISIA insiste en esta metodología, ya que considera que esta vincula a los estudiantes 
con sus comunidades y refuerza su identidad. Además, hace hincapié en la partici-
pación real de la comunidad en el análisis de sus problemáticas y necesidades, de 
modo que las percepciones y soluciones sean articuladas comunitariamente (CEA-
UIIA, 2014).

Por último, el modelo educativo propone que la investigación que se realiza en 
Seminario de titulación I y II (séptimo y octavo semestre) forme parte de las prác-
ticas profesionales de los estudiantes, con la exigencia de que sea una propuesta 
innovadora y que responda a alguna necesidad de sus familias, comunidad o región. 
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b.	Bases en los planes de estudio

La investigación se plantea como uno de los ejes horizontales de formación en los 
planes de estudio de las tres licenciaturas. Los grupos de trabajo notaron que esta 
congruencia entre los programas favorece la interdisciplinariedad, permite abordar 
de modo integral las problemáticas de las comunidades, y les invita a desarrollar 
métodos y técnicas de investigación adecuados para la resolución de problemas fa-
miliares o comunitarios. 

Coincidieron que el abordaje de la investigación debe ser de manera gradual, de 
los más sencillo hacia lo más complejo, para que el estudiante inicie con las habi-
lidades básicas de investigación y progresivamente se vaya especializando en las 
metodologías participativas. Al respecto, se vieron como fortaleza que las tres licen-
ciaturas siguen la misma lógica para desarrollar habilidades de investigación en el 
alumnado. En el primer semestre, las diferentes materias apuntan al aprendizaje de 
conocimientos y habilidades básicas de investigación, mientras que en el segundo 
estas habilidades se vinculan a proyectos concretos que les permitan conocer las 
formas propias de organización y participación comunitaria. En el tercer semestre, 
los estudiantes inician con el diseño de un diagnóstico comunitario a través de la 
evaluación rural participativa. Este diagnóstico se lleva a cabo durante cuarto, quin-
to y sexto semestre hasta tener un conocimiento profundo de la realidad comunita-
ria. En séptimo y octavo semestre, los estudiantes parten del diagnóstico para poner 
en práctica su formación y abordar una problemática específica de su familia, comu-
nidad o región, ya sea de manera individual o en equipos (CEA-UIIA, 2014).

c.	Bases familiares y comunitarias

Prácticamente, toda la población estudiantil pertenece a pueblos indígenas, situa-
ción que favorece el ejercicio de la investigación comunitaria que busca responder 
a las necesidades familiares y comunitarias del estudiante (CEA-UIIA, 2014). Los 89 
estudiantes del ISIA que colaboraron en este proceso pertenecen a pueblos origina-
rios mixe, zapoteco, mixteco, ikoots, chinanteco, chontal, popoluca, tseltal, náhuatl, 
zoque, rarámuri, chatino y totonaco, así como a algunas comunidades mestizas. Sus 
vínculos familiares y comunitarias facilitan todo el proceso de investigación, des-
de el acceso al territorio, la comprensión de la problemática, el involucramiento de 
otras personas, prácticas de reciprocidad y el desarrollo de proyectos que en verdad 
responden a las necesidades e intereses de la familia o la comunidad.

Una propuesta para investigar desde lo propio y desde el ser 
indígena
Los hallazgos de las entrevistas y los grupos de trabajo se analizaron mediante un 
proceso dialógico con Benjamín Maldonado, José Guadalupe Díaz Gómez y Palemón 
Vargas Hernández –tres intelectuales vinculados a la universidad–.Este análisis dia-
lógico resultó en el tejido de la siguiente propuesta para investigación comunitaria 
en el ISIA. La propuesta se organiza en tres fases: reflexión sobre la identidad propia 
y la comunalidad; investigación-participativa basada en la reciprocidad y el servicio; 
y valoración colectiva de la investigación. 
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Reflexión sobre la identidad propia y la comunalidad
El individuo recibe de la comunidad, como un regalo, lenguaje, costumbres, usos, 
relatos, valores, saberes, vivencias, entre otros elementos; así se conforma la cul-
tura y, gracias a ella, se consolida el “yo” y se genera un “nosotros”. En el ámbito de 
la articulación comunitaria y social, la formación universitaria de los jóvenes debe 
permanecer unida a la realidad y a las necesidades de sus comunidades; mantener 
la cercanía de los jóvenes a sus comunidades es garante de fortaleza del vínculo cul-
tural indígena (CEA-UIIA, 2014; Montes, 2018). 

Por ello, antes de diseñar el caminar constructivo de la investigación, es importante 
responder a las preguntas ¿quién soy?, ¿cómo soy?, ¿de dónde vengo?, ¿hacia dónde 
voy? y ¿qué puedo hacer desde mi ámbito de formación profesional? Se trata de un ejer-
cicio de reflexión analítica de la identidad individual que puede ayudarle a moverse con 
mayor claridad entre la comunidad y el espacio escolar intercultural, cimentado con fir-
meza en su propia cultura, reconociendo que, quienes comparten una cultura, de alguna 
manera, están unidos en un todo particular (Maldonado, 2005; Montes, 2018).

Benjamín Maldonado (comunicación personal, 13 de abril de 2019) propone un 
ejercicio de reflexión que, por un lado, se trata de reconocer los elementos que con-
forman la identidad, la comunidad y la cultura y, por el otro, se trata de “sentir indig-
nación” por aquello que se está perdiendo o dejando de ser. Como él explica, no solo 
se trata de sentir orgullo por su/nuestra cultura y aprendizajes, sino que también es 
necesario reflexionar sobre las acciones que demeritan lo comunitario. 

En este caso, la mayoría de los miembros de la comunidad universitaria son in-
dígenas y sus identidades se debaten con cierta inestabilidad entre dos extremos: 
el desarraigo cultural, debido a las influencias de la cultura hegemónica, y la con-
ciencia ética para preservar y promover la comunalidad. La dinámica propuesta por 
Maldonado consiste en reconocer las diversas influencias ancestrales, familiares, 
comunitarias, regionales, nacionales y foráneas en su identidad. Se trata de tener 
conciencia de que la identidad individual está determinada por un conjunto com-
plejo de prácticas e influencias. Habiendo reflexionado sobre las prácticas y factores 
que influyen en la identidad, se puede organizar el camino indicativo de la investiga-
ción para seguir profundizando en lo propio y lo colectivo (Maldonado, 2005).

Con esta lógica, los docentes locales del ISIA refuerzan que la vinculación comunita-
ria va acompañada de un análisis, que procura dar respuesta a las siguientes pregun-
tas: ¿quiénes somos?, ¿a dónde vamos?, ¿de dónde venimos? y ¿a dónde queremos ir 
realmente? De esta forma, a partir del análisis de la identidad propia, construida con 
experiencias y saberes particulares, se puede pasar a analizar críticamente los tipos de 
“desarrollo” que se están proponiendo y ejecutando a nivel regional, estatal y nacional. 
Esta segunda etapa de análisis crítico nos permite considerar cómo nuestro/su modo de 
vivir, basado en el respeto de los principios de comunalidad, solidaridad e integralidad 
de las comunidades indígenas, se relaciona con la prácticas e influencias externas. Esta 
relación, con base en la reflexión analítica de la identidad personal y colectiva, abre la 
puerta para proponer un proyecto de investigación comunitaria (CEA-UIIA, 2014).

En suma, el planteamiento de la investigación comunitaria debe partir de un aná-
lisis crítico de la identidad propia, lo colectivo y el contexto más amplio. Se busca 
poner las bases para la construcción de un proyecto de investigación que no solo 
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esté cargado por la razón, sino también por el corazón, y que pueda atender una 
problemática específica de la familia, la comunidad o la región. 

Investigación-participativa basada en la reciprocidad y el servicio
El principio de participación es parte fundamental de la investigación comunitaria, ya 
que la comunalidad requiere la voluntad y capacidad de donación de trabajo a la co-
munidad. En la participación comunitaria uno reconoce las necesidades y se ve com-
pelido a estudiarlas, no solo para comprenderlas, sino para reconocerlas y enlazarlas 
con la memoria histórica del pueblo (Manzo, 2011; Rendón, 2003). Por lo tanto, la par-
ticipación comunitaria permite constatar que la profesión tiene una aplicación real de 
beneficio personal, familiar y comunitario, que le ayuda al estudiante a imaginarse a 
sí mismo en el servicio de su comunidad de origen (CEA-UIIA, 2014).

La participación a través de la reciprocidad y el servicio contrasta con la actitud 
de un investigador foráneo que traduce desde lo ajeno hacia lo propio (Dietz, 2012). 
En este contexto, sería irónico comportarse como un extranjero o alejarse de la co-
munidad para estudiarla de manera objetiva o parcial; al contrario, se debe aprove-
char el lenguaje y las formas propias de expresión. Sumado a ello, para los ayuuk y 
los ñuu savi, se reconoce cómo la persona crece interiormente con la vida comunita-
ria y se enriquece en el servicio.

De acuerdo con lo anterior, será la naturaleza de la problemática familiar o comu-
nitaria la que sitúe el esfuerzo y nivel de alcance que demande el proyecto de investi-
gación, dado que el contexto determina el camino indicativo para el proyecto y no el 
método científico. Como explica Huanacuni, “la metodología nos lo da la naturaleza, lo 
objetivo carece de valor, porque lo objetivo solo permite una simple aproximación y no 
una interacción con el conjunto” (2015, p. 166). Por ello, no se puede predeterminar 
que el abordaje sea multidisciplinar o disciplinar, individual o en equipo, de mediano o 
largo plazo. Como se comentó en uno de los grupos de trabajo, lo que sí se debe tomar 
en cuenta para la estrategia de participación es el calendario agrícola y pecuario, ya 
que, por lo general, la subsistencia de las comunidades de la región depende de estas 
actividades y en torno a ellas se desarrolla la vida comunitaria.

En este sentido, se requiere salir de la lógica de formación y evaluación individual 
que predomina en las universidades convencionales y entrar a una de valoración 
comunitaria. Para la investigación, esto significa sustituir la visión externa de un 
investigador por la conciencia integrada con la familia, la comunidad y la naturale-
za, donde se sitúa el problema que se pretende abordar. Asimismo, hay que dejar la 
teoría dirigida a la razón y procurar una enseñanza práctica para comprender con 
sabiduría. La enseñanza que alienta el espíritu de competencia se reemplaza con 
una enseñanza complementaria y de reciprocidad. Con base en este principio, la in-
vestigación desde lo propio les/nos devolverá la sensibilidad con la naturaleza, con 
los seres humanos y con la vida comunitaria, así como la responsabilidad respecto a 
todo lo que nos rodea (Huanacuni, 2015). 

En resumen, la investigación que se emprende desde el ISIA debe contribuir al 
buen vivir de las familias y comunidades para recuperar la autosuficiencia alimenta-
ria, reducir los altos niveles de marginación y recuperar la vinculación comunitaria. 
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“La atención a la familia se vuelve necesaria, por ser esta el ámbito de canalización 
a la vida comunitaria del joven y por las expectativas que esta refleja en el modo de 
asumir sus responsabilidades” (CEA-UIIA, 2014, p. 10).

Valoración colectiva de la investigación
En Jaltepec, así como en muchas otras comunidades indígenas, cualquier proyecto de 
investigación y el desempeño del investigador tienen que ser validados por el pueblo 
y por la comunidad académica para que la información generada pueda ser integrada 
como conocimiento útil. La evaluación supone una recontextualización para que el 
investigador reflexione sobre las estrategias que le permitieron aprender y que se dé 
cuenta que toda acción individual tiene un efecto en lo comunitario. José Guadalupe 
Díaz Gómez y Palemón Vargas Hernández relacionan este proceso con la asignación y 
evaluación de los cargos en las comunidades indígenas. Como ellos explican, la valora-
ción del proyecto de investigación y del desempeño del estudiante pueden efectuarse 
como sucede con los cargos comunitarios, en los que la asamblea –como espacio de 
rectificación– valora el servicio del comunero de acuerdo con las propias normas de 
convivencia comunitaria. Es la asamblea la que decide si el comunero ya puede su-
gerir, orientar y dar consejos, y que ya está preparado para asumir cargos de mayor 
relevancia y responsabilidad comunitaria (comunicación personal, 13 de febrero de 
2019). En esta misma lógica comunitaria, el investigador tendría que presentarse ante 
la comunidad universitaria y ante el pueblo para compartir que puede llevar a cabo 
un trabajo intelectual desde el servicio y la reciprocidad en el tequio, las asambleas y 
otras actividades relevantes para la comunidad.

Por otra parte, cuando se trata de un estudiante, las personas que valoren o eva-
lúen su desempeño (docentes, directivos o comuneros) tienen que evitar actos de 
sanciones o exclusión, porque la valoración es formativa y en constante construc-
ción. Por ello, la valoración debe sustentarse en las siguientes preguntas: ¿cómo se 
evidencia que el estudiante ha aprendido a investigar?, ¿cuál es la certeza de que el 
estudiante ya lo puede hacer por sí mismo? y ¿cuál es la responsabilidad de la comu-
nidad universitaria? La valoración tiene que ser en estos términos (Palemón Vargas, 
comunicación personal, 13 de febrero de 2019).

Sumado a ello, José Guadalupe Díaz Gómez menciona que el pueblo y la comunidad 
académica también tendrían que valorar la capacidad del estudiante de sorprenderse 
de la vida comunitaria, porque, si no es así, pierde sentido el trabajo de investigación 
(comunicación personal, 13 de febrero de 2019). La disposición de la persona de sor-
prenderse del mundo lo pone en relación con los elementos de la vida comunitaria.

Benjamín Maldonado concuerda con las propuestas de Díaz y Vargas, aunque él 
refiere que la valoración comunitaria debe estar en proporción con la investigación 
(comunicación personal, 13 de abril de 2019); es decir, si el trabajo realizado por 
el estudiante genera información relevante para la comunidad, esta ha de ponerse 
al conocimiento de todos sus integrantes para su buen uso. Las verdaderas inves-
tigaciones comunitarias abordan problemáticas colectivas, como las disputas por 
el territorio. Por el otro extremo, vemos el desarraigo cultural que algunos jóvenes 
atraviesan al realizar investigaciones bibliográficas con un alcance limitado a lo aca-
démico, lejos de contribuir al buen vivir de sus comunidades.
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Reflexiones finales
Las entrevistas dialógicas con los estudiantes revelaron que adquieren de su fami-
lia y comunidad tres tipos de aprendizajes: los que surgen de las necesidades de 
sostenimiento familiar, los que devienen de la dinámica comunitaria y que tienen 
como propósito preservar los elementos de la comunalidad, y los que se obtienen 
para la comunicación y la pertenencia. Los saberes y conocimientos adquiridos des-
de nuestros familiares son igual de importantes que los conocimientos académicos. 
En esta lógica, el ISIA debe fortalecer las prácticas fuera del aula, de tal forma que 
los estudiantes, docentes y demás miembros de la institución puedan “sentipensar” 
medianamente la realidad que ha configurado las historias de vida, la comunalidad 
y los aprendizajes individuales y colectivos.

Por otro lado, las normas eurocéntricas de la investigación científica son poco 
compatibles con la comunalidad. Esta interfaz hace que muchos jóvenes se limiten 
únicamente en cumplir el plan curricular, sin reconocer el potencial de la investiga-
ción o aprovecharla para abordar los problemas en sus familias y sus comunidades 
de origen. La práctica de exigir protocolos de investigación elaborados de mane-
ra individual, por ejemplo, no es compatible con la cosmovisión ni con las lógicas 
educativas del alumnado del ISIA. Lo más recomendable es construir proyectos de 
investigación desde las formas propias comunitarias de comprender el mundo; se 
trata de construir juntos la espiral de reflexión-acción de la IAP, en vez de forzar el 
uso de herramientas y técnicas de la investigación positivista para comprender lo 
comunitario. 

Sumado a ello, habrá que revisar la congruencia de los textos académicos y espe-
cíficamente los libros de metodología con la investigación comunitaria. Muchas ve-
ces los docentes buscan estructurar los proyectos de investigación desde su propia 
formación en universidades convencionales. Pasan por alto las experiencias –perso-
nales y comunitarias– y las formas propias de construir el conocimiento. Por consi-
guiente, los proyectos pierden sentido; los estudiantes realizan lecturas y elaboran 
sus proyectos solo por cumplir con el encargo académico, y a su vez traslapan estos 
proyectos sobre la vida comunitaria.

En conclusión, el reto no solo es incluir los conocimientos y saberes comunita-
rios en la investigación, sino transformar las prácticas investigativas para que sean 
verdaderamente comunitarias. Se trata de tener la sensibilidad para reconocer las 
problemáticas de las familias y comunidades de los estudiantes para encauzar la la-
bor social de la universidad y que la formación profesional en el ISIA, incluyendo las 
investigaciones académicas que se realizan, contribuya a la comunalidad y el buen 
vivir de lo nuestro, de lo suyo.
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The objective of the article is to offer a tour of the experiences of indigenous women who 
are pursuing university studies within the framework of the Diploma in Wichí-Castilian 
Intercultural Interpretation and Translation for Access to Justice, offered by the Natio-
nal University of Salta (Salta, Argentina). A qualitative methodology is employed, and 
their experiences are presented from an ethnographic perspective in relation to the use 
of the languages (Wichí-Spanish) and their perspectives on completing the diploma pro-
gram. The results highlight the specific ways in which both languages are learned and 
used in their educational trajectories, as well as the unique challenges faced by women 
in accessing university education. In the conclusions, the positive impact of the Diploma 
program among Wichí women is emphasized, as it enables the development of new life 
projects within this population. The conclusions highlight the positive impact of the Di-
ploma among Wichí women, since it enables the construction of new life projects in this 
population sector.
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Introducción

Este artículo presenta los resultados parciales de una investigación en curso acer-
ca de las experiencias de jóvenes indígenas wichí en la Diplomatura en Interpre-
tación y Traducción Intercultural Wichí-Castellano para el Acceso a la Justicia, 

ofrecida por la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Salta (UNSa). 
Esta es la primera diplomatura universitaria en Argentina destinada exclusivamente 
a miembros de un pueblo indígena y es dictada de manera bilingüe (wichí-español), 
por lo que ambas lenguas constituyen vehículos para la enseñanza y el aprendizaje, 
tanto en contextos orales como escritos. Es importante precisar que no se trata de 
una carrera grado o posgrado, sino de una diplomatura de extensión. Con base en esta 
figura, se propone un lazo entre la extensión universitaria y la formación académica, 
al capacitar al estudiantado con una carga horaria de 288 horas, y obtener un diploma 
habilitante, luego de rendir éxitosamente cada uno de los exámenes propuestos. Las 
diplomaturas de extensión se diferencian de las carreras de pregrado, grado y pos-
grado porque no requieren la obtención del título de nivel medio (secundaria) para 
realizarlas. En este sentido, manifiestan los esfuerzos de las universidades públicas 
para ofrecer formación de calidad a diferentes sectores de la sociedad.

En este artículo abordamos las experiencias de las mujeres que forman parte de la 
primera cohorte de la diplomatura, y ahondamos en tres aspectos: los usos de las len-
guas wichí y español en sus trayectorias escolares, la importancia que tiene para ellas 
estudiar en la universidad, y sus aspiraciones de inserción laboral una vez egresadas. 

En términos generales, los wichí sobresalen entre los pueblos indígenas argen-
tinos por dos razones: la prevalencia en el uso de la lengua indígena (el 90% de la 
población wichí utiliza la lengua indígena como primera lengua) y la marcada des-
igualdad en el acceso a bienes y servicios relacionados con la salud, la educación, la 
justicia, la vivienda y la tenencia del territorio que ocupan (Ossola, 2020). De este 
modo, mientras la vitalidad de la lengua wichí puede entenderse como una manifes-
tación de resistencia étnica (Hecht, 2008, en Ossola, 2020), la restricción al acceso 
de servicios escolares y sanitarios evidencia la situación de desigualdad estructural 
que caracteriza a los pueblos indígenas argentinos (Ossola, 2020). En tal sentido, el 
acceso a la justicia constituye un ejemplo paradigmático de la exclusión, que afecta 
principalmente a las mujeres de este pueblo.

Los problemas para acceder a la justicia se replican para el acceso a la educación. 
Cabe destacar que junto a los mbyà guaraní, los wichí cuentan con los índices más 
elevados de abandono, sobreedad y repitencia en el sistema escolar del país. Debido 
a ello, el acceso a la universidad constituye un enorme reto para los wichí. De hecho, 
solo el 1.5% de los miembros de este pueblo ha tenido acceso a la educación supe-
rior (Instituto Nacional de Estadísticas y Censos, INDEC, 2004-2005). En este mar-
co, las mujeres wichí se encuentran en una posición de marcada subalternidad, ya 
que, entre las pocas que logran desarrollar trayectorias escolares prolongadas, esta 
situación puede generar tensiones en el seno familiar y comunitario por el contraste 
que se produce respecto de los roles tradicionales ligados al cuidado de la familia y 
la maternidad (Ossola et al., 2021).

De lo anterior se desprende la relevancia de documentar qué sucede durante la 
escolaridad de nivel superior de las mujeres wichí. Al respecto, ahondaremos en la 
temática de las lenguas para conocer cuáles han sido las lenguas que han utilizado 
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durante sus trayectorias escolares, y cuál es el dominio que consideran tener en la 
lectoescritura de ambas: el español y el wichí. Asimismo, describiremos el ingreso a la 
universidad para las estudiantes wichí como una experiencia con gran impacto en su 
constitución subjetiva, ya que se trata de un hito en sus trayectorias vitales. Finalmen-
te, y tomando en cuenta que la diplomatura es de reciente implementación y las es-
tudiantes wichí con las que tomamos contacto pertenecen a la primera cohorte, pon-
dremos el foco en sus expectativas sobre la graduación y posterior inserción laboral. 

El artículo se estructura en seis apartados. En el primero presentamos las pers-
pectivas teóricas en las cuales se asienta nuestra investigación: la antropología de la 
educación, la antropología de las edades y la sociolingüística. En el segundo se in-
dican cuáles son las herramientas metodológicas que sostienen nuestro estudio. En 
tercer lugar, se describe a la Diplomatura en Interpretación y Traducción Intercultural 
Wichí-Castellano para el Acceso a la Justicia. En seguida, presentamos datos referidos 
a los usos de las lenguas wichí y español entre el estudiantado de la diplomatura. En 
quinto lugar, mostramos la importancia que reviste el acceso a la universidad para 
las mujeres indígenas, y señalamos también algunas de las posibilidades de inserción 
laboral que ellas proyectan a futuro. Por último, presentamos las reflexiones finales. 

Perspectivas teóricas 
Este artículo parte de un proyecto de investigación-acción más amplio, desarrollado 
desde 2011 en el Instituto de Investigaciones en Ciencias Sociales y Humanidades, en 
vínculo con las demandas del Consejo de la Lengua Wichí para la promoción del estu-
dio y la validación de esta lengua en la provincia de Salta. Nuestro abordaje asume las 
perspectivas teóricas provenientes de la antropología de la educación, la antropología 
de las edades y la sociolingüística. Desde la antropología de la educación, buscamos 
reconocer de qué forma los contenidos y diseños escolares son negociados y disputa-
dos en los contextos reales de escolarización (Levinson et al., 2007, en Ossola, 2018) 
tomando en cuenta que estos están anclados en relaciones históricas locales y en com-
plejos entramados políticos, los cuales condicionan y permean las prácticas educati-
vas (Rockwell, 2009). Resultan de particular interés las intersecciones entre biografía 
y educación, que permiten reconocer la importancia que tienen las instituciones es-
colares en la (re)elaboración de los proyectos de vida de los sujetos (Vieira y Viera, 
2015). En este cruce de perspectivas, se “produce conocimientos sobre los sujetos en 
formación, sus relaciones con los territorios, y tiempos de aprendizaje y sus modos de 
ser, hacer y biografiar resistencias y pertenencias” (Delory-Momberger, 2009, p. 7). 

Los antecedentes de estudios en el marco de la antropología de las edades son útiles 
para comprender el rol específico de los jóvenes en el mantenimiento y cambio de las 
pautas y tradiciones culturales. Desde esta perspectiva, asumimos que la edad consti-
tuye una dimensión estructurante de la práctica social (Kropff, 2010) y que la “alteri-
dad etaria” sitúa a los sujetos en posiciones desiguales en la elaboración, adquisición 
y transmisión de recursos culturales. Se considera a la juventud como un grupo social 
dinámico y discontinuo, interpelado por segmentos sociales mejor posicionados, pero 
también interpelador de los órdenes instituidos (Padawer, 2004, en Ossola, 2015). De 
esta manera, es posible destacar la necesidad de conocer de qué modo se (re)constru-
yen las subjetividades y las identidades de los jóvenes indígenas, tomando en cuenta 
las actuales condiciones de vida que el orden neoliberal y la globalización imponen. 
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Entre las múltiples experiencias que transitan los jóvenes indígenas en la actuali-
dad, resultan de particular interés para nuestro estudio las trayectorias escolares pro-
longadas, aquellas que incluyen la finalización del nivel medio y el cursado de carreras 
terciarias o universitarias. Estas nuevas trayectorias escolares conforman ámbitos de 
interrelación sui generis, en los que se redefinen las relaciones de alteridad, como así 
también los vínculos entre estos jóvenes y sus entornos (Czarny et al., 2018).

En pleno siglo XXI, el estudio de las especificidades de las historias de vida de las 
mujeres indígenas cobra relevancia, y muestra las imbricaciones entre los mandatos 
sociales, la continuidad de los estudios y los desafíos que muchas veces sus eleccio-
nes presentan a las estructuras comunitarias tradicionales (García et al., 2015).

Del campo de la sociolingüística se retoman los estudios sobre la socialización 
lingüística, que permiten construir una perspectiva integradora sobre la socializa-
ción (el proceso de adquisición de pautas culturales) y los procesos de adquisición 
del lenguaje. Particularmente, el estudio de las lenguas y la escolaridad ayuda a 
comprender las problemáticas vinculadas con las lenguas como conflictos sociales 
que involucran a sus hablantes en contextos de enseñanza plurilingües (Gandulfo, 
2007), en los cuales se actualizan problemáticas mayores de orden social, económi-
co y simbólico (Hecht, 2010). En el caso de los pueblos indígenas, además, la len-
gua ha sido el diacrítico fundamental para (re)construir su identidad étnica (Hecht, 
2008), y para establecer relaciones de alteridad con la sociedad mayoritaria (Ossola, 
2014). En cuanto a los usos que los jóvenes indígenas hacen de las lenguas, se han 
destacado sus roles activos en la creación y el ejercicio de prácticas culturales y lin-
güísticas alternativas o heterodoxas (Unamuno, 2011).

Es importante señalar que la realización de estudios universitarios por parte de 
jóvenes y adultos indígenas en América Latina constituye un nuevo campo de debate 
en la denominada educación intercultural bilingüe. Esta se había centrado en el estu-
dio de las realidades de niños y niñas que ingresaban al sistema escolar, con énfasis 
en la confrontación que allí se produce entre las tradiciones culturales indígenas y 
las impuestas por la escuela (en general, en idioma español y sin tomar en cuenta las 
especificidades de este sector poblacional). Desde inicios del siglo XXI, cada vez más 
indígenas han logrado ingresar a la educación superior, y han señalado en muchas 
oportunidades el racismo y la desigualdad operantes en este nivel educativo. 

En este contexto, la formación específica de intérpretes es relevante, ya que 

los procesos de formación de intérpretes de lenguas indígenas-español son una dinámi-
ca emergente para responder a una necesidad urgente y deben trascender e institucio-
nalizarse adecuadamente [...]. La presencia de los intérpretes puede significar una dife-
rencia importante en cuanto a la atención a pueblos indígenas en un contexto donde la 
impunidad es cotidiana. Es propicio fomentar la seguridad en los intérpretes a través del 
trabajo colaborativo, interdisciplinario y con reconocimiento a los saberes sin imponer 
una visión eurocéntrica. Aunque no hay recetas, estamos ante la posibilidad de innovar, 
proponer y trabajar de manera conjunta, cooperativa y de la mano de los hablantes y no 
hablantes de las lenguas (Kleinert, 2016).

De manera específica, Argentina es un país multilingüe que se caracteriza por poseer 
una enorme diversidad sociolingüística. Además del español y las lenguas de migra-
ción, se habla un total de catorce lenguas indígenas con muy diferentes grados de vi-
talidad lingüística (quechua, toba, pilagá, mocoví, wichí, quichua, guaraní, mbyá, chi-
riguano, chorote, áonek´o áyen, nivaclé, mapuche y yopará). Respecto de las políticas 
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lingüísticas hacia esta diversidad, la única lengua oficial del Estado es el español. Por 
ello, la educación universitaria se dicta exclusivamente en esta lengua. Debido a esta 
particular situación, la sociolingüística nos otorga herramientas para repensar la en-
señanza bilingüe en un contexto que, si bien continúa siendo dispar (las resoluciones 
y los programas académicos de las materias de la diplomatura son escritos en espa-
ñol) comienzan a diversificarse en términos lingüísticos: las clases tienen formatos 
híbridos (virtuales y presenciales), son dictadas de manera bilingüe (español- wichí), 
y los exámenes responden a los formatos escrito y oral, en ambas lenguas.

Metodología
En términos metodológicos, este artículo se desprende de un proyecto mayor que 
asume estrategias etnográficas de investigación. Es preciso hacer notar, que nues-
tro equipo de trabajo realiza investigación-acción junto con el Consejo de la Lengua 
Wichí (promotores del dictado de la diplomatura) de manera ininterrumpida desde 
2011, dictando talleres y coordinando diferentes instancias de capacitación. 

Desde la lógica cualitativa de investigación, buscamos comprender la realidad en 
estudio basándonos en las percepciones de las personas que la conforman, es decir, 
a partir de las voces de las mujeres que participan de la investigación, y en interac-
ción con nuestras propias significaciones (Yuni y Urbano, 2016). Para tal fin, utiliza-
mos estrategias etnográficas, entre las cuales destacan las entrevistas semiestruc-
turadas que nos permiten reconstruir las perspectivas de las interlocutoras sobre 
la base de las connotaciones y significados que ellas mismas otorgan a su paso por 
diferentes instancias escolares. Las entrevistas semiestructuradas con las cuales se 
sostiene la información presentada en este artículo fueron realizadas por las auto-
ras del artículo durante el periodo de clases presenciales de la diplomatura, llevadas 
adelante en la sede del Consejo de la Lengua Wichí en Coronel Juan Solá (Morillo, 
Salta). En aquella ocasión, entrevistamos a siete estudiantes mujeres, provenientes 
de comunidades indígenas de los departamentos de Rivadavia y San Martín (am-
bos de la provincia de Salta). También entrevistamos al encargado del seguimiento 
académico y administrativo de los estudiantes de la diplomatura. Las entrevistas se 
llevaron a cabo durante los tiempos libres del cursado presencial intensivo de tres 
días (30 de marzo-1 de abril de 2023). Asimismo, se retoma en el trabajo la voz de 
una estudiante entrevistada el 16 de noviembre de 2022, durante el encuentro pre-
sencial en la sede central de la UNSa.

En la misma línea, hemos desarrollado talleres autobiográficos con estudiantes 
indígenas, que fueron realizados durante marzo y abril de 2022 en el marco del 
dictado de la materia Cosmovisión wichí de la diplomatura, en la cual las autoras 
nos desempeñamos como docentes, en modalidad híbrida (presencial y virtual). Los 
talleres tomaron como referencia los talleres autobiográficos propuestos por López 
(2012), cuyo objetivo es motivar la reflexión individual y colectiva acerca de los pro-
cesos de adquisición y los usos de las lenguas indígena y español, en vínculo con las 
trayectorias escolares y laborales de los participantes. En tal sentido, adaptamos los 
talleres al diseño curricular y los objetivos de la materia. 

Durante el encuentro presencial llevado a cabo entre el 10 y el 12 de marzo de 
2022, se realizaron unos frisos identitarios, consistentes en collages grupales que 
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narraban aspectos de la cultura indígena, en vínculo con sus trayectorias vitales (en 
las que están incluidas sus experiencias escolares. Estos talleres permitieron mos-
trar de qué manera la experiencia escolar, en el nivel que sea del sistema educativo, 
supone un modo de incorporación e interiorización de los modelos sociales, políti-
cos, culturales y lingüísticos hegemónicos, que se relacionan de múltiples maneras 
con la cultura propia del pueblo indígena (todo lo cual se resume en experiencias 
individualizadas diversas).

Debido a ello, la noción de experiencia ocupa un lugar central en nuestro traba-
jo, por lo que explicaremos a continuación cómo la abordamos. En este escrito se 
retoman las ideas de Larrosa (2011), quien plantea que la experiencia es “lo que 
me pasa”. Con esto, intenta pensarla como una categoría existencial, que tiene que 
ver con una manera de habitar el mundo y de pensar al sujeto, como sujeto de la 
experiencia (Guzmán y Saucedo, 2015). Pensar la experiencia a partir de “lo que 
me pasa” permite reconocer un principio de subjetividad, reflexividad y transfor-
mación. La experiencia es subjetiva, cada quien tiene la propia (Larrosa, 2011), aun 
cuando se trate de experiencias colectivas, la forma de vivirlas, la reflexión sobre 
ellas y la manera en que transforma a cada sujeto es diferente.

Cuando nos referimos a la subjetividad, estamos aludiendo a la categoría de sub-
jetividad política, entendida como la expresión de sentidos que construye cada suje-
to sobre su ser y estar en el mundo, en su interacción con otros y otras, en contextos 
sociohistóricos particulares (Alvarado et al., 2012). Así, aunque la categoría de sub-
jetividad se encuentre marcada por una raíz moderna, encontramos y empleamos 
nuevas formas de concebirla, pues existen individualidades y formas de interacción 
que necesitan ser “re-nombradas y resignificadas, atendiendo más a sus propias 
realidades que a las abstracciones formales enunciadas desde los ideales de perfec-
ción de la modernidad” (Alvarado et al., 2008, p. 26).

En el sentido de lo expuesto, en este trabajo intentamos acercarnos a las reali-
dades de los sujetos –las sujetas– situados –situadas–, lo cual implica “encontrarse 
con ellos desde sus propias maneras de nombrarse, de mirarse a sí mismos, que 
no están ancladas a las precisiones teóricas del sujeto unitario moderno, sino que 
transitan en la contingencia, la contradicción y la pluralidad” (Arroyo y Alvarado, 
2017, p. 391). Para el análisis de estas experiencias, retomaremos aspectos de sus 
trayectorias escolares previas, pues consideramos que ese “lo que me pasa” al que 
refiere Larrosa (2011) siempre guarda algún tipo de relación con “lo que me pasó”.

Por otro lado, analizamos datos obtenidos de una encuesta aplicada entre el es-
tudiantado de la diplomatura en abril de 2022. El corpus está constituido por las 
respuestas que dieron a través de Google Forms 22 estudiantes, 13 mujeres y 9 va-
rones. La mayoría tiene más de 30 años de edad, por lo cual varios ya han realizado 
otras formaciones de nivel superior (principalmente vinculadas con la docencia en 
los niveles inicial y primaria). Asimismo, hay que destacar el perfil heterogéneo en 
las trayectorias escolares previas. En tal sentido, para acceder a la diplomatura, no 
era condición necesaria tener terminado el nivel medio de estudios, por lo que algu-
nos no han finalizado la secundaria, mientras otros cuentan con nivel terciario com-
pleto o incompleto. El rellenado del formulario fue opcional, y se centró en la inda-
gación por distintos aspectos que tienen que ver con la situación personal y laboral; 
la trayectoria escolar; los sentidos de cursar la diplomatura; el uso oral y escrito de 
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la lengua wichí y el castellano, entre otros. El objetivo de la encuesta fue recolectar 
datos estandarizados acerca de las trayectorias formativas del estudiantado, a modo 
de triangularlos con los datos de campo.

Por último, destacamos que nuestra perspectiva de trabajo responde a las pers-
pectivas colaborativas, que permiten la generación de conocimientos sobre las pro-
blemáticas socioeducativas y lingüísticas, y apoyan, a su vez, procesos de autoges-
tión entre sectores subalternos (Dietz y Álvarez, 2014). 

La diplomatura 
Nuestro artículo aborda las experiencias de mujeres indígenas que realizan sus es-
tudios en la Diplomatura en Interpretación y Traducción Bilingüe e Intercultural 
Wichí-Castellano para el Acceso a la Justicia. Se trata de una iniciativa de formación 
exclusiva para miembros del pueblo wichí, propuesta por el Consejo Wichí Lhämtes 
(CWLh) –Consejo de la Lengua Wichí– y dictado en la Facultad de Humanidades de 
la UNSa, con el apoyo del Instituto de Investigaciones en Ciencias Sociales y Humani-
dades, dependiente del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas.

Su concreción es el resultado de una demanda y una necesidad, expresada por la 
comunidad indígena wichí, de formación lingüística, cultural y jurídica para dicho 
sector poblacional. Como ya señalamos, la lengua wichí destaca por su gran vitali-
dad. Esto se traduce en el elevado porcentaje de usuarios que declaran hablarla o 
entenderla (94%), hablarla usualmente (82%) y haberla aprendido como lengua 
materna (81%) (INDEC, 2004-2005). Esta vitalidad trae aparejada una fuerte iden-
tidad étnica al interior del pueblo indígena. Por otro lado, la mayor parte de los 
miembros del pueblo wichí son bilingües, ya que también utilizan la lengua estatal, 
el español. Esta lengua es aprendida por lo general como segunda lengua, en contac-
to con la sociedad mayoritaria y en contextos de escolarización formal:

En realidad nosotros cuando empezamos a escolarizarnos, desde los 5 años, nos man-
dan a la escuela sin saber hablar castellano, pero obedecemos y todavía nos queda eso 
de seguir obedeciendo a los padres hasta el día de hoy, de ir a la escuela desde los 4 
años sin saber el castellano. [...] desde el prejardín hasta el séptimo grado únicamente 
yo escuchaba, entendía, pero casi no me comunicaba en castellano con los maestros (es-
tudiante mujer de la diplomatura, fragmento de entrevista, 16 de noviembre de 2022).

Retomando los inicios de la creación de la diplomatura, en 2017, el CWLh, junto con 
el grupo de estudio de la universidad y los órganos asesores (Tepeyac y Asociana), 
organizaron un espacio de consulta y participación denominado: la Lengua Wichí y el 
Acceso a la Justicia. Aquí se expuso que el acceso a la justicia es una de las problemá-
ticas acuciantes entre los wichí, ya que transitan por instancias de desestimación de 
aspectos lingüísticos y culturales propios hasta las apreciaciones y sentencias injustas 
(Buliubasich et al., 2019). Aquel espacio de trabajo derivó en la elaboración de con-
clusiones entre las cuales, como propuesta central, se encontraba la creación de “una 
carrera de dos años para la formación de intérpretes bilingües con competencias para 
actuar en todas las instancias de la justicia” (Facultad de Humanidades, 2019, p. 2). 

En 2019 se presentó el proyecto de la diplomatura, que fue aprobado por la Facul-
tad de Humanidades de la UNSa (Res. H. N.º: 2156). Entonces, la posibilidad de ge-
nerar un espacio formativo en el ámbito académico viabiliza que, quienes transiten 
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y culminen esta formación, promuevan el reconocimiento y el empleo de la lengua 
wichí en los procesos judiciales y, así, dar cumplimiento efectivo a otros derechos 
universales. Cabe destacar que este proceso va de la mano con otra instancia de lu-
cha del CWLh a nivel provincial: la solicitud de oficialización de la lengua wichí en la 
provincia de Salta. Al respecto, si bien no se logró la oficialización, en junio de 2019 
la Cámara de Senadores y de Diputados de la provincia aprobó la Ley N.º 8.253, que 
“promueve el conocimiento y salvaguarda de la lengua Wichí, y el reconocimiento 
del Alfabeto Unificado Wichí Lhämtes, a fin de propiciar la diversidad cultural y lin-
güística en el territorio de la provincia de Salta”.

Se destaca que la diplomatura expresa la participación activa del CWLh desde sus 
inicios hasta su culminación. Esta particularidad caracteriza a esta propuesta for-
mativa, ya que no recae en las decisiones o acciones por parte de una institución, 
como puede ser la universidad, sino que estipula el trabajo mancomunado entre la 
academia, el CWLh y las instituciones asesoras que la integran (Asociana y Tepeyac).

La diplomatura tiene una duración de 24 meses con una carga horaria de 288 
horas reloj. Su objetivo general es formar intérpretes y traductores interculturales 
wichí-castellano para mejorar el acceso a la justicia y reforzar el ejercicio efectivo de 
los derechos del pueblo wichí reconocidos por las constituciones nacional y provin-
cial (Salta) a fin de garantizar que la lengua wichí sea reconocida e incorporada en 
todos los procesos judiciales que involucren a los miembros de este pueblo.

Sus objetivos específicos son:

▪Brindar la formación lingüística, cultural y jurídica que los estudiantes requie-
ren para desempeñarse como traductores e intérpretes wichí-castellano en las 
instancias vinculadas con procesos judiciales.

▪Generar un espacio de reflexión crítica acerca de las relaciones entre lenguas, 
culturas y mecanismos de administración de justicia en un marco de pluralismo 
jurídico.

▪Fomentar el diálogo y el intercambio constructivo entre saberes propios del 
pueblo wichi y las disciplinas académicas involucradas en esta diplomatura.

▪Generar y mantener un espacio interinstitucional de cooperación y diálogo in-
tercultural que favorezca el efectivo acceso a la justicia del pueblo wichí en el 
marco de los derechos reconocidos.

▪Fortalecer el rol del Consejo de la Lengua Wichí en la promoción de los dere-
chos lingüísticos.

En cuanto al perfil de los destinatarios, se trata de “miembros del pueblo wichí con 
estudios secundarios completos o que hubieran aprobado la prueba de adultos ma-
yores de 25 años de ingreso a la Facultad de Humanidades, que tendrá la especifi-
cidad que esta carrera requiere. En ambos casos deben acreditar los conocimientos 
en lectura y escritura del wichí y el castellano” (Res. H. N.º: 2156, 2019, p. 4).

Respecto a su estructura curricular, la diplomatura se organiza en tres módulos. 
A su vez, cada módulo cuenta con cuatro asignaturas: Módulo Jurídico (materias: 
Introducción al derecho, Derecho indígena, Derecho procesal y Práctica jurídica); 
Módulo de Cosmovisión Wichí (materias: Introducción al concepto de cosmovisión, 
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Diversidad del pueblo wichí, Justicia wichí I y Justicia wichí II); y Módulo de Lenguas 
(materias: Lingüística y lengua wichí, Lengua wichí: oralidad y escritura; Lengua 
castellana: oralidad y escritura; y Traducción e interpretación). 

Cabe destacar que el dictado de la diplomatura estuvo pensado inicialmente para 
los años 2020-2021 en la sede del Consejo Wichí Lhämtes: Coronel Solá (departamen-
to Rivadavia, Salta). Sin embargo, debido a la emergencia sanitaria por el COVID-19, 
dicha instancia se tuvo que postergar, y dio inicio formal en noviembre de 2021 a tra-
vés de clases virtuales sincrónicas y asincrónicas. Durante 2022 se pudieron retomar 
los encuentros presenciales para fortalecer la trayectoria académica del alumnado.

La diplomatura cuenta actualmente con 37 estudiantes pertenecientes a diver-
sas comunidades wichí de la Provincia de Salta, de las localidades de Santa Victoria 
Este, Ballivián, Embarcación, Morillo, Tartagal, en donde la mitad son mujeres, que 
se destacan tanto por su presentismo como por sus resultados académicos.

Es importante destacar que la diplomatura, en el desarrollo de su primera co-
horte, ha cumplido con todos los objetivos específicos esperados. Asimismo, se ha 
configurado como un emblema de las posibilidades de formación académica de los 
sectores históricamente relegados del acceso a la universidad. En la actualidad, se 
está trabajando en el cierre del dictado de la primera cohorte (previsto para agosto/
septiembre 2023), así también con la posibilidad de articular pasantías en el Poder 
Judicial salteño entre los egresados. Por último, se analiza la posibilidad de abrir 
una segunda cohorte.

Resultados
Presentamos los resultados de la investigación hasta el momento en dos aparta-
dos. En primer lugar, compartimos los datos referidos a los usos de las lenguas 
wichí y español entre el estudiantado de la diplomatura, para lo cual partimos de 
algunos aspectos relacionados con la lengua wichí que sirven para otorgar signi-
ficado a la información analizada. En segundo lugar, abordamos la importancia 
que reviste el ingreso a la universidad para las mujeres indígenas que cursan la 
diplomatura y retomamos algunas de las posibilidades de inserción laboral que 
ellas proyectan para la instancia posterior al egreso.

Acerca de las lenguas en la escolaridad 
En este apartado abordamos aspectos referidos a los usos de las lenguas wichí y es-
pañol entre el estudiantado de la diplomatura que respondieron la encuesta. Antes 
de hacerlo, precisamos de manera breve algunos elementos de la lengua wichí.

La lengua wichí integra la familia lingüística mataco-mataguayo, que incluye tam-
bién al chorote, el nivaklé y el maká (Censabella, 2009). Los wichí son el grupo más 
numeroso de esta familia y ocupan, desde hace siglos, zonas adyacentes a los már-
genes de los ríos Pilcomayo y Bermejo. Se encuentran en el sur del departamento 
de Tarija (Estado Plurinacional de Bolivia) y, en Argentina, al este de la provincia de 
Salta y el oeste de las provincias de Formosa y Chaco. El Censo Nacional realizado 
en Argentina en 2010 registra a 50,149 miembros de este pueblo (INDEC, 2010), 
que representan al 5.28% del total de población indígena del país. En la actualidad 
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se reconoce la existencia de dos grandes grupos dialectales dentro de esta lengua: 
el pilcomayeño y el bermejeño, que responden a la ubicación histórica de los grupos 
en relación con los ríos Pilcomayo y Bermejo. Estos grupos no son homogéneos y 
se observa una subdivisión en arribeños y abajeños al interior de ellos (Nercesian, 
2013). Esta división, asimismo, coincide con la que los propios usuarios de la lengua 
reconocen (Nercesian, 2013).

En cuanto al uso de las lenguas, los estudiantes asumen tener competencias en las 
dos lenguas: el wichí y el español. El 100% de los encuestados aprendió wichí en su 
hogar, mientras que el 18.2% también aprendió el español en sus casas (cuatro estu-
diantes, dos mujeres y dos varones). De la encuesta se desprende que un estudiante 
aprendió también chorote y chulupí en su hogar (se trata de otras dos lenguas indí-
genas, este estudiante es varón).

De lo anterior se destaca que la lengua indígena puede considerarse su primera 
lengua, ya que fue aprendida en el entorno de la socialización familiar y comuni-
taria. Por ello, es una lengua ligada a los aspectos familiares y a la identificación 
étnica. Adquirieron esta lengua en el ámbito doméstico, es decir, se trata de un fe-
nómeno y una práctica sociocultural que los preexiste, pero de la cual se apropian 
en tanto devienen miembros de su grupo social y participan de su entorno (Ossola 
y Hecht, 2011). Desde esta lógica, hay que vincular los usos de la lengua con la (re)
creación de las identidades de los sujetos. En este caso, para el estudiantado, la 
lengua wichí se liga a los valores afectivos, es una marca explícita de pertenencia 
grupal, y justamente, como diacrítico étnico, porta un valor positivo entre sus ha-
blantes (Ossola y Hecht, 2011). 

En la encuesta consultamos sobre cuáles eran los ámbitos en los que utilizaban 
en su mayoría la lengua indígena, y respondieron que la utilizan sobre todo para 
comunicarse con las abuelas y los abuelos, para las interacciones en la comunidad, 
para hablar con las niñas y los niños, y en la iglesia (la mayor parte de los wichí par-
ticipan en cultos en iglesias protestantes). En todos estos contextos se trata de usos 
principalmente orales de la lengua.

Una situación poco explorada aún es el uso escrito de la lengua wichí (Gua-
nuco y Ossola, 2022). De las encuestas se desprende que el 100% de los en-
cuestados puede escribir en la lengua indígena, aunque de ese total, el 36.4% 
(8 estudiantes, 6 mujeres y 2 varones) solo escribe “un poco”. En este contexto, 
una cuestión aún menos explorada es el ámbito donde los niños y adolescentes 
wichí aprenden a escribir en su propia lengua, dado que la educación que reci-
ben responde al currículo estandarizado en la esfera nacional, e impartido en su 
totalidad en español. 

La mayor parte de quienes respondieron a la encuesta, 13 estudiantes que re-
presentan el 59.1%, aprendió a escribir wichí en su hogar (7 mujeres y 6 varones). 
Esto es significativo para emprender nuevas indagaciones, ya que se desconoce de 
qué modo lo han aprendido, o quiénes han sido las personas encargadas de la en-
señanza, tomando en cuenta que en ningún nivel de la educación formal se prevé la 
enseñanza de esta lengua. En cuanto a las dificultades para la escritura en wichí, el 
81.8 % (18 estudiantes) señala que la principal dificultad para escribir en wichí es 
la diversidad de variedades dialectales (10 mujeres y 8 varones). 



160 Ossola / Rodríguez / Morales. Usos de las lenguas y visiones del egreso entre mujeres indígenas que cursan
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

En trabajos anteriores (Ossola 2018, 2014) hemos señalado que las trayectorias esco-
lares y lingüísticas de los jóvenes indígenas bilingües no pueden comprenderse sin con-
siderar los usos que realizan del español/castellano, lengua oficial de facto en Argentina 
(Carrió, 2014) y única lengua de la escolarización (Unamuno, 2011). En el caso de los 
jóvenes wichí, el español puede ser considerado como su segunda lengua, relacionada 
con los aprendizajes en los espacios escolares y con los vínculos interétnicos. 

De esta manera, ante el interrogante acerca de la lengua que más emplearon du-
rante sus estudios primarios y secundarios, el 68.2% responde haber utilizado el 
español (10 mujeres y 5 varones). Al respecto, la mayoría de los jóvenes indígenas 
wichí indican que han tomado contacto con el español en la escuela, donde estu-
diaron bajo un modelo castellanizante y asimilacionista, que no tuvo en cuenta sus 
especificidades culturales y lingüísticas (Ossola y Hetch, 2011). Observaciones re-
cientes y trabajos de investigación en curso muestran que las escuelas ubicadas en 
comunidades indígenas de Salta continúan sosteniendo un modelo basado en la en-
señanza en español y con poca interacción con las comunidades, los conocimientos 
y las lenguas locales (Schmidt, 2011).

No obstante lo anterior, entre los estudiantes que respondieron la encuesta, se en-
cuentra que un 50% señala haber empleado la lengua wichí durante su paso por la 
escuela primaria y el colegio secundario (6 mujeres y 5 varones). Lamentablemente, 
no contamos con datos para reconocer si el uso de tal lengua constituyó un vehículo 
para la enseñanza y el aprendizaje, o si la utilizaron solo para el intercambio entre 
estudiantes, y con los auxiliares bilingües, en espacios informales (o en espacios 
formales de interacción con el auxiliar bilingüe, figura utilizada durante los tres pri-
meros años de escolaridad primaria, y con fines de traducción).

En cuanto a la adquisición y usos de la lengua española, destacamos que ocupa 
lugares ambiguos en las trayectorias escolares de los jóvenes (Ossola, 2018). Si bien 
se trata de una lengua impuesta por el sistema escolar, también se visualiza como 
una herramienta de apropiación, que posibilitará la construcción de diálogos e in-
tercambios más horizontales con la sociedad mayoritaria. Los jóvenes reconocen 
que en sus comunidades de origen son habladas diferentes variedades del español, 
las cuales revisten desiguales valoraciones sociales, y que son señaladas por los no-
indígenas como variedades “inferiores”, “problemáticas” o “interferidas” por las len-
guas indígenas (Unamuno, 2011).

La dificultad percibida para hablar el español se agudiza al tomar en cuenta las 
habilidades para escribir en esta lengua, ya que, si bien fue la lengua de su escola-
rización, durante los trabajos de campo y los talleres hemos percibido que durante 
sus interacciones en español aparecen sentimientos de inseguridad, así como, en 
algunos casos, se registró recurrentemente la afirmación “es que no entiendo bien 
el español aún”. No obstante, escribir en español resulta un objetivo estratégico para 
los jóvenes, por su utilidad para adquirir los conocimientos del mundo occidental, y 
también para aprender de qué manera interactuar con los diferentes actores y orga-
nismos estatales (Ossola, 2018). En tal sentido, una estudiante mujer comenta: “Eh 
[…] La importancia que tiene [la diplomatura] es que [… ] más que nada creo que es 
un fortalecimiento para la lengua, en cuanto a la lectura y la escritura” (entrevista 
estudiante mujer, 16 de noviembre de 2022).
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En lo concerniente a la escritura del español, entre los encuestados, el 45.5% (10 
estudiantes, 9 mujeres y 1 varón) valora su capacidad como buena, el 40.9% se auto-
evalúa como regular (9 estudiantes, 3 mujeres y 6 varones), el 9.1% (2 estudiantes, 
1 mujer y 1 varón) lo hacen como excelente, mientras que un estudiante (4.5%) 
se considera malo en esta capacidad. El lugar donde aprendieron esta destreza es 
principalmente la escuela, con el 90.9% (20 respuestas, 12 mujeres y 8 varones). En 
cuanto a las dificultades para la escritura en español, la principal es que les cuesta 
organizar sus ideas en esa lengua, ya que 16 estudiantes (11 mujeres y 5 varones) 
indicaron esta respuesta (72.7%).

Al respecto, cuatro estudiantes mujeres de la diplomatura, en el contexto de en-
trevistas desarrolladas el 30 de marzo de 2023, nos comentaban lo siguiente:

La verdad, creo que me falta mucho para aprender el castellano. Yo hice la primaria y la 
secundaria, pero, es muy poco lo que yo aprendo de la secundaria porque yo estoy en 
una comunidad wichí donde todo el tiempo hablamos solamente wichí y hasta ahora yo 
nunca salí de mi comunidad. Siempre estuve ahí en Carboncito, nunca fui a una ciudad 
para estudiar o convivir con gente que hablan el castellano, siempre ha estado en mi 
casa. Solamente hablamos wichí y yo veo que hace falta aprender castellano, porque 
ahora, por ahí voy a algunos encuentros y tengo que estar callada porque por ahí me 
cuesta expresarme. Y es muy importante aprender el castellano desde chico. Pero bue-
no, nosotros siempre fuimos así gente muy pobre, que nunca tuve más oportunidades 
de viajar a estudiar, salir a estudiar a la ciudad. Siempre estuve ahí, en mi comunidad, 
nomás. Hice la primaria en la comunidad, también la secundaria y la terciaria también 
(estudiante mujer de la diplomatura, fragmento de entrevista, 30 de marzo de 2023).

Cuando cursé en la secundaria, era muy muy tímida, no hablaba el castellano o si habla-
ba solamente era un hola o chau. Y dentro de la comunidad es como una burla, que no 
sos como dicen que una es criolla y tiene que hablar castellano, pero en la comunidad 
es cien por ciento hablar su idioma, hablamos nuestro idioma y cuando nos escuchan 
hablar en castellano es cómo que se ríen (estudiante mujer de la diplomatura, fragmento 
de entrevista, 30 de marzo de 2023).

Hay veces como una bronca que tengo de mi maestro, que fueron, porque me castigaban 
por no hablar el castellano, me ponían en penitencia por no decir “permiso quiero ir al 
baño”, o porque no aprendía y me golpeaban, así con la cabeza o con una regla, así. Era 
como lo que hoy en día sería un maltrato. Pero en esa época nunca le conté a mis padres 
o nunca la gente de la comunidad iban a reclamar a los maestros o a los directivos ¿por 
qué? Porque no hablaban el castellano. Entonces hoy en día como me recibí de docente, 
esas cosas no las permito, no está en mí el hacerlo de vuelta, digamos, de castigar a los 
chicos. Hoy en día solo quiero que ellos aprendan. Que no pase como yo pasé dentro de la 
comunidad (estudiante mujer de la diplomatura, fragmento de entrevista, 30 de marzo 
de 2023).

En la secundaria, cuando hablé el castellano, fue el último año, digamos, de cursada, en 
quinto año. Recién ahí pude sacar el miedo o romper la timidez de leer algo en público o 
de hablar con mis profesores (estudiante mujer de la diplomatura, fragmento de entre-
vista, 30 de marzo de 2023).

Estos registros nos permiten iniciar la documentación acerca del uso de las len-
guas por parte de mujeres indígenas en el sistema de educación superior, en una 
carrera bilingüe, que requiere destrezas de lectoescritura en español y en wichí. 
Visualizamos la inseguridad y la timidez que sienten las mujeres wichí para enta-
blar conversaciones y responder en castellano, la cual se refleja en la elaboración 
de sus escritos (dato que obtenemos al haber sido docentes de la materia Cosmo-
visión wichí). Asimismo, es importante tomar en cuenta la variable intergeneracional, 
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ya que hemos señalado los cambios que se producen en el seguimiento de las trayecto-
rias escolares cuando se correlacionan el género y la edad (Ossola et al., 2022). De 
esta forma, entre las mujeres más jóvenes, el rendimiento académico y el manejo 
de la lengua escolar (el español), se acerca mucho más a las trayectorias de las 
mujeres de sus mismas edades pertenecientes a la sociedad no-indígena (Ossola 
et al., 2022).

Ingreso a la universidad y visiones del egreso
Nos detendremos ahora a explorar la importancia que tiene para estas mujeres in-
gresar a una carrera universitaria.

Es como palabra mayor, digamos, universidad, porque nunca pensé llegar. Siempre en 
mi comunidad. Y cuando llegué no sé si estaba en una burbuja o si era un sueño que ya 
está por romperse, no podía creer y es algo muy lindo, es una experiencia única. Y digo, 
bueno, valió la pena el sacrificio que hice durante todos los años (estudiante mujer de la 
diplomatura, fragmento de entrevista, 30 de marzo de 2023).

Y estudiar a la universidad era, no sé, para mí era un sueño porque universidad, estudiar 
ahí es muy difícil, porque por acá cerca no hay. Y es lindo. Y me gustaría algún día que 
no se corte esta carrera, que haiga más diplomaturas de la UNSa (estudiante mujer de la 
diplomatura, fragmento de entrevista, 30 de marzo de 2023).

Durante conversaciones informales, nos indicaron que muchas veces, en el seno de 
las familias, el acceso a la educación superior se destina exclusivamente como un 
futuro posible para los varones, pero no para las mujeres. Así, muchas de ellas seña-
laron que sus hermanos o sus parejas sí habían accedido a la educación superior (la 
mayoría de las veces a estudios terciarios y sin lograr finalizarlos), pero para ellas 
no consistía en un camino posible.

No obstante lo anterior, el aporte de las mujeres indígenas a la carrera es enorme. 
Así lo indica el encargado del seguimiento de los estudiantes de la diplomatura:

Son ellas las que se dan cuenta y hablan de los problemas de la comunidad [durante el 
cursado]. [...] son ellas las que hablan de los problemas, los abusos, las violaciones, los 
problemas del territorio, los problemas internos. Las chicas son las que están denun-
ciando, todo el tiempo. Yo creo que también juega mucho el tema de que (algunas) son 
maestras [...] Por eso puede ser que también son más chicas las que están estudiando o 
las que le meten más pilas (administrativo universitario responsable del seguimiento 
académico del estudiantado de la diplomatura, fragmento de entrevista, 31 de marzo 
de 2023). 

Todos estos temas y problemas que las mujeres llevan a discusión durante el dictado 
de la carrera se vinculan también con las proyecciones que ellas hacen de las posi-
bilidades de inserción laboral futura. En tal sentido, en trabajos anteriores (Rodrí-
guez, 2022, 2020; Ossola, 2015) hemos explicado cómo los estudiantes indígenas que 
asisten a la UNSa, en coincidencia con estudiantes indígenas de otras universidades 
argentinas y latinoamericanas, poseen expectativas de retorno a sus comunidades al 
finalizar sus carreras. Recordemos que la idea de “retorno” no siempre se concreta en 
regresar materialmente a sus comunidades, sino que puede relacionarse con vincula-
ción con la comunidad que no se interrumpe por la distancia física y posibilita que los 
sujetos contribuyan a su comunidad desde la formación recibida en la universidad.
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Cuando se interroga a los estudiantes de la diplomatura acerca de sus expectati-
vas luego de concluir el cursado, las respuestas varían. Algunas se refieren en gene-
ral a ayudar a miembros de su pueblo:

Bueno, cuando termine de cursar me gustaría, pero es medio difícil, me gustaría trabajar, 
ayudar a la gente porque hay muchas cosas que ellos desconocen. Hay cosas que ellos no 
saben cómo [resolver]. Si les llega una notificación ellos no entienden. Me gustaría algún 
día ayudarlos para que ellos entiendan bien de qué se trata (entrevista a estudiante mu-
jer, 30 de marzo de 2023).

Otras especifican que, luego de concluir sus estudios en la diplomatura, quieren en-
focarse en los derechos específicos de las mujeres del pueblo wichí:

Si hay oportunidad de poder ayudar a las mujeres, digamos, de esto, de lo que es la justi-
cia, o de entender al menos algunos puntos de los derechos. [Me gustaría trabajar] den-
tro de la comunidad, ayudando a las mujeres y a los hombres también en los distintos 
casos que a veces no entendemos cómo son las leyes, digamos, de la Justicia y dar una 
mano o información de cómo serían los pasos, digamos (entrevista a estudiante mujer, 
30 de marzo de 2023).

Aunque existe variedad en el cómo, todas las respuestas apuntan a contribuir con 
sus comunidades para favorecer el acceso a la justicia. Así, aunque las particularida-
des de la diplomatura permiten que sus estudiantes no deban alejarse –por un pe-
riodo largo ni a una distancia tan grande– de sus lugares de residencia para cursar, 
se puede evidenciar la idea de retorno (a partir de la idea general de “contribución”) 
planteada anteriormente. Un punto que sobresale entre algunas de las estudiantes 
entrevistadas es la idea de colaborar de manera específica con las mujeres de las 
comunidades wichí, en particular, las mujeres y las niñas representan el sector más 
alejado del acceso a la justicia. 

Conclusiones 
La Diplomatura en Interpretación y Traducción Intercultural Wichí-Castellano para 
el Acceso a la Justicia constituye un importante avance para la consecución de la 
garantía de los derechos de los pueblos indígenas en la Argentina, consagrados en 
la Constitución nacional y la Constitución provincial salteña. Su emergencia como 
una demanda del pueblo wichí, su formato académico híbrido, las lenguas utilizadas 
para su dictado, y la flexibilidad y retroalimentación de los contenidos constituyen 
un ejemplo de las posibilidades reales de diálogo intercultural entre las comunida-
des indígenas y la academia.

Entre todo lo anterior, y teniendo en cuenta la primacía de la lengua indígena en 
el desarrollo de las trayectorias vitales de las mujeres y los hombres wichí, destaca-
mos la concreción de una enseñanza bilingüe. Esta no se limita al uso de la lengua 
wichí para la traducción de contenidos, sino que ambas lenguas son utilizadas como 
idiomas para la enseñanza, el estudio y la evaluación académica. Asimismo, tanto 
el castellano como la lengua indígena se utilizan en formatos oral, escrito y virtual. 
Todo ello marca un quiebre significativo en la valoración que las lenguas indígenas 
han tenido en la educación universitaria del país.

Considerando en específico las trayectorias escolares del alumnado, resulta signi-
ficativo contar con datos que den cuenta de los usos de las lenguas durante su paso 
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por los diferentes niveles escolares, así como sus sentimientos respecto de cada una 
de ellas. En tal sentido, la encuesta nos ha permitido reafirmar el lugar central de la 
lengua indígena, aprendida en los entornos familiares y adquirida durante la infan-
cia. Su uso oral cotidiano se encuentra vigente en los asentamientos comunitarios 
indígenas, lo cual garantiza su transmisión intergeneracional. Una situación diferen-
te ocurre con la escritura de esta lengua, ya que, al no ser utilizada como lengua de 
escolarización, su enseñanza no se encuentra sistematizada. 

Por otro lado, las percepciones acerca del uso del español nos muestran las inse-
guridades y silenciamientos que atraviesan las mujeres estudiantes al momento de 
tener que emplear esta lengua en formato oral. En nuestras observaciones e inter-
cambios durante el trabajo de campo, hemos notado que, si bien esta situación es 
común entre todos los miembros del pueblo wichí, se agudiza entre las mujeres in-
dígenas. Estas inseguridades también se trasladan a la escritura del español. En este 
punto llama la atención que un número importante de las estudiantes autoevalúa su 
destreza al respecto como “buena”.

Como señalamos, las condiciones de pobreza y falta de oportunidades permea 
las vidas de las mujeres y los varones wichí. En ese contexto, ingresar a la universi-
dad constituye un hito significativo en sus trayectorias vitales (Ossola, 2020). Esto 
se torna más visible entre las mujeres, sector poblacional que no ha visualizado el 
desarrollo de carreras universitarias como una posibilidad real en sus vidas. Una 
cuestión a resaltar es la importancia de acceder a la educación superior universita-
ria en una institución de tipo convencional, pues es el primer hito significativo que 
asemeja sus trayectorias a las de la población juvenil mayoritaria, o no indígena. En 
este sentido, las expresiones de orgullo, valía y perseverancia resultan significativas.

En cuanto a las posibilidades de inserción laboral a futuro, las mujeres hacen hin-
capié en el hecho de poder actuar en favor de su pueblo. Aquí la viabilidad de de-
fender particularmente los derechos de las mujeres genera la apertura de nuevas 
oportunidades de garantizar el cumplimiento de sus derechos de ciudadanía.

Por todo lo anterior, destacamos el impacto positivo de la diplomatura en el desa-
rrollo de su primera cohorte. De manera particular, entre las fortalezas de la carrera se 
encuentran el aumento de la autoestima y la percepción positiva de la posición social 
que ocupan, las destrezas adquiridas en el uso del español (lo cual incluye su uso acadé-
mico y jurídico), la posibilidad de cursar estudios superiores sin tener que desplazarse 
geográficamente a grandes distancias, y las habilidades que se ganan en el empleo de las 
tecnologías de la información y la comunicación (Ossola y Soriano, 2023).

Asimismo, la apuesta por contar con un cupo de participación de las mujeres ha 
sido de gran impacto, ya que son ellas las encargadas de visibilizar las problemáticas 
que atraviesan, a la vez de generar los primeros mecanismos de acción intercultura-
les y bilingües para darles respuesta.
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This article presents an anthropological analysis of a series of actions carried out by a 
group of young indigenous people to confront violence against women in an intercul-
tural university in the central zone of the state of Veracruz, Mexico. Through an eth-
nographic approach to youth in higher education, who were taking courses in a hybrid 
modality because it was carried out during the COVID-19 pandemic, we study the impact 
of learning about gender, feminisms and violence awareness on the organizational ex-
periences of young nahua women from rural communities in the region of the sierra de 
Zongolica. Mainly, we analyze the disruptive effects that two experiences of violence 
against women had among the university community to emphasize the recognition of 
the problem, the emotions that were generated among young people after these episo-
des and the passage to social organization for the expression of concrete demands. In 
this process, we document how these young women implemented various strategies to 
achieve justice on their own terms facing the lack of institutional effectiveness, as well 
as the creation of networks among women allowing them to rebuild the social ties thath 
were damaged by the violence they had confronted.
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Introducción

En las primeras dos décadas del siglo XXI, las mujeres jóvenes de distintos con-
textos rurales e indígenas en México han construido diversas herramientas para 
identificar y enfrentar las violencias que viven en los espacios de socialización 

donde interactúan. La consideración de estas, tanto en los ámbitos familiares como 
dentro de sus comunidades y en la escuela, se produce como resultado de una históri-
ca lucha por el reconocimiento de derechos y por el empuje de los feminismos. Uno de 
estos espacios es la escolarización; principalmente, en las instituciones de educación 
superior, donde las mujeres jóvenes han propiciado áreas de organización y reflexión 
política en los últimos años, suelen generarse cambios en sus perspectivas respecto a 
las desigualdades que viven, ya que en este campo escolar se reproducen una serie de 
opresiones e ideologías propias del capitalismo y el patriarcado.

No obstante, muy pocas mujeres jóvenes en México acceden a la educación su-
perior pública. Por lo general, esa minoría de mujeres que ingresa a este nivel edu-
cativo tiende a enfrentar “todas las desigualdades que caracterizan a las socieda-
des a las que pertenecen: las de género, que colocan a las mujeres en posiciones de 
profunda desventaja en sus relaciones con los hombres” (Castañeda, 2022, p. 20). 
También habría que considerar el papel que juega la etnicidad en el acceso a la edu-
cación superior, ya que las mujeres que provienen de alguna comunidad indígena o 
rural representan menos del 1% de la población juvenil que ingresa a la universidad 
a escala nacional (Schmelkes, 2008).

En este complejo panorama que enfrentan las mujeres jóvenes, la lucha contra las 
violencias constituye un elemento central en la construcción de demandas y agen-
das de organización política al interior de las universidades. Este artículo se enfoca 
en las violencias contra las mujeres a partir de la conceptualización que realiza la 
Ley General de Acceso de las Mujeres a una Vida Libre de Violencia (2007), la cual 
señala como violencia contra las mujeres “cualquier acción u omisión, basada en su 
género, que les cause daño o sufrimiento psicológico, físico, patrimonial, económico, 
sexual o la muerte tanto en el ámbito privado como en el público” (p. X). Esta defi-
nición que se desprende de los planteamientos de la legislación mexicana tiende a 
homogeneizar el fenómeno de la violencia y su particularidad contra la vida de las 
mujeres, ya que las violencias en plural tienen connotaciones distintas dependiendo 
del contexto social y cultural donde se instala (Engle-Merry, 2010).

Por lo tanto, la violencia contra las mujeres no se expresa de la misma manera en to-
dos los contextos sociales y políticos. Por el contrario, se encuentra siempre conectada 
a las “condiciones sociohistóricas que se enfrentan, aunque se comparta una posición 
sexo-genérica subordinada” (De Marinis, 2020, p. 85). Si bien una serie de prácticas vio-
lentas se reproducen en las interacciones sociales dentro de la universidad –porque la 
violencia contra las mujeres se encuentra ligada de modo inherente al entramado de 
relaciones de poder dentro del espacio escolar al que asisten las mujeres (Vázquez et al., 
2021; Barreto y Flores, 2016; González, 2019)–, existen varias formas en que las muje-
res jóvenes tienden a cuestionarlas y posicionar discursos críticos ante dicho problema.

A veces estas acciones individuales y colectivas pueden tener mayor influencia 
en las percepciones de la comunidad escolar; otras canalizan sus demandas hacia 
las autoridades o instituciones para que les brinden espacios libres de violencias y 
muchas otras lo hacen para impulsar procesos organizativos autónomos de mujeres 



171Martínez Ramos. Juventudes indígenas universitarias frente a las violencias contra las mujeres
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

y crear estrategias colectivas más allá de las respuestas dadas por las universidades. 
En este sentido, resulta fundamental indagar cómo las mujeres jóvenes piensan y 
construyen formas para enfrentar las violencias que se reproducen en los espacios 
educativos a donde asisten, no solo para interpelar a las instituciones educativas. De 
cierto modo, las jóvenes universitarias construyen sus propias formas de acceder a 
lo que conciben como “justicia” y, con ello, construir sus propias herramientas para 
reparar los lazos sociales que destruyen las violencias que enfrentan las mujeres.

En este artículo analizamos dos cuestiones clave: las perspectivas de las jóvenes 
ante las violencias al interior de la universidad y las acciones colectivas que han em-
prendido para enfrentarlas. Para ello, en el artículo describimos las experiencias de 
un grupo de mujeres jóvenes que cursan sus estudios de educación superior en la 
Universidad Veracruzana Intercultural (UVI), localizada en el municipio de Tequila, 
en el estado de Veracruz.

La investigación social sobre las violencias que viven las mujeres jóvenes en las 
universidades es un tema de reciente exploración. Los trabajos que lo abordan están 
divididos en dos líneas principales: por un lado, las investigaciones centradas en ob-
servar el funcionamiento de las políticas públicas dentro de las universidades para 
la atención y prevención de la violencia de género (Lozano y Bautista, 2015; Barreto, 
2017; Varela, 2019); y por otro, las investigaciones que se enfocan en el estudio de 
las diversas formas en que se expresan las violencias en el espacio universitario y las 
respuestas colectivas de las jóvenes (Barreto, 2017; González, 2019). Los trabajos 
anteriores se centran, en buena medida, en el estudio de las estrategias que imple-
mentaron colectivos de jóvenes para visibilizar las violencias dentro de universida-
des centrales en el ámbito urbano, como la Ciudad de México.

Desde otro punto de vista, este artículo intenta complejizar el análisis sobre las 
diversas violencias que las jóvenes reconocen dentro de la educación superior en 
contextos indígenas a fin de reconocer la particularidad social e histórica desde la 
cual emergen las acciones de las jóvenes nahuas de la sierra. La posibilidad de re-
conocer este elemento, en cuanto identidad como mujeres indígenas, propone una 
lectura de las violencias desde una perspectiva interseccional, que insta a tomar en 
consideración la complejidad del proceso en que las distintas opresiones estructu-
rales se conectan y operan en la persona de manera entrecruzada (Viveros, 2016). 
Como advertencia, este enfoque no se entiende como si fuese una suma de opresio-
nes, sino como una articulación estructural de dominación impresa en la experien-
cia individual y colectiva de las mujeres. Incluso, esta posición analítica abarca hasta 
el plano de las emociones, como advierte el trabajo de Jimeno (2004), lo que sugiere 
poner especial atención en las múltiples repercusiones que se deben considerar al 
observar e interpretar el fenómeno de las violencias.

Metodología. Hacia una etnografía colaborativa y feminista
El estudio se realizó en el periodo 2020-2022, cuando la pandemia por el COVID-19 
se extendió en el mundo y modificó la vida cotidiana. Como investigadoras acos-
tumbradas al trabajo de campo, se replantearon las formas de realizar estudios de 
corte etnográfico, y también cómo acercarse a las personas con quienes colabora-
mos. En este contexto, la manera de vincularse con las jóvenes fue complicada por 
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las condiciones que enfrentaban en la sierra, pues en la mayoría de los casos no 
contaban con un teléfono inteligente, acceso a internet o incluso señal telefónica. 
Utilizamos la estrategia metodológica conocida como “bola de nieve” (Güereca, 
2016) para contactar a algunas jóvenes mediante sus profesoras y con ello am-
pliar el número de mujeres con las que se estableció un diálogo más prolongado.

Nuestra investigación puede ser definida como híbrida, puesto que se combina-
ron dos modos de acercamiento con la realidad social. Para comenzar, llevamos a 
cabo una revisión de información documental; posteriormente, realizamos tres bre-
ves estancias de trabajo de campo en septiembre y noviembre de 2020, así como en 
febrero de 2021 en la ciudad de Orizaba y algunas visitas a la sierra de Zongolica. 
Una vez que establecimos los contactos con profesoras y jóvenes estudiantes, efec-
tuamos 21 entrevistas semiestructuradas presenciales y virtuales con el uso de la 
plataforma digital zoom. La suma de estas experiencias de campo fue indispensable 
para conocer el contexto serrano y la vida de las mujeres que se describen en la 
investigación, lo que permitió complementar y complejizar el conocimiento del con-
texto a partir de los testimonios.

En el transcurso de la investigación se generaron vínculos con los jóvenes a partir 
de diversas conversaciones mediante llamadas telefónicas y mensajes de Whats-
App. Esta estrategia metodológica derivada de la conversación, sobre la cual Ferrán-
diz (2011) resalta un carácter menos forzado al entablar comunicación con las per-
sonas con quienes trabajamos, y también con el valor agregado de ser una estrategia 
para abonar al tejido de relaciones en los momentos cotidianos en los que no se 
realizan explícitamente entrevistas, lo que nutrió el diario de campo.

La etnografía colaborativa y feminista fueron posicionamientos vitales en el de-
sarrollo del estudio. El uso de algunos elementos propuestos por la etnografía cola-
borativa (Rappaport, 2008) permitió que reflexionáramos sobre nuestro papel en la 
investigación y la importancia del vínculo creado con las interlocutoras, además del 
trabajo que se puede realizar en conjunto más allá de una investigación. Respecto 
a la etnografía feminista, invita a llevar a cabo investigaciones sociales orientadas 
por un andamiaje teórico feminista, que recurre a conceptos y horizontes de inter-
pretación basados en el propio feminismo, lo cual también se asocia con nuestros 
posicionamientos políticos como mujeres con trayectorias particulares que pueden 
encontrar coincidencias con las otras (Castañeda, 2012). Estas propuestas episte-
mológicas ayudan a poner en el centro del estudio a las mujeres, pero sin perder 
de vista las consideraciones que las han posicionado fuera del foco principal de las 
etnografías en México, que las han casi borrado y que en el mejor de los casos les 
han asignado valores secundarios.

Breve panorama de la sierra de Zongolica
Para entender el contexto sociocultural donde los jóvenes protagonistas de este 
trabajo desarrollan su vida social, es imprescindible tomar en consideración al-
gunos elementos políticos, económicos y sociales significativos sobre la región. 
En principio, la sierra de Zongolica es una porción de la Sierra Madre Oriental que 
atraviesa el estado de Veracruz, cerca del valle de Orizaba. Esta región está confor-
mada por 15 municipios: Astacinga, Atlahuilco, Magdalena, Mixtla, Rafael Delgado, 



173Martínez Ramos. Juventudes indígenas universitarias frente a las violencias contra las mujeres
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

Los Reyes, Soledad Atzompa, Tehuipango, Tequila, Texhuacan, Tlilapan, Tlaquilpa, 
Xoxocotla y Zongolica. Estos son considerados como municipios indígenas, ya que 
cuentan con más del 70% de población indígena, según la valoración del Instituto 
Nacional de los Pueblos Indígenas.

Si bien la región cuenta con un porcentaje importante de pueblos habitados por 
indígenas nahuas y afrodescendientes, también es posible identificar cierta pobla-
ción mestiza, la cual tiene sus orígenes en los diferentes procesos de colonización 
que se produjeron en la región caracterizada por su intercambio cultural motivado 
por la producción agrícola y forestal. Además de la diversidad poblacional, otra aris-
ta de la zona tiene que ver con sus tres distintas microrregiones climáticas defini-
das por Aguirre (1993): la cálida, la templada y la fría. El reconocimiento de estas 
microrregiones climáticas también brinda sentido a las actividades económicas y 
productivas que tienen lugar en la región, ya que una de las actividades con mayor 
relevancia social son los diferentes cultivos, pues las condiciones climáticas de algu-
nos municipios serranos son idóneas para la actividad agrícola. 

Uno de los frutos que más se produce es el café, el cual representó durante un 
largo periodo histórico (siglos XVIII y XIX) una de las actividades comerciales que 
produjo un crecimiento económico sostenido en la región. Esta situación trajo con-
sigo cambios en las actividades agrícolas, pero también en las tareas cotidianas de 
la sociedad serrana, lo que produjo diversos efectos en la vida de las localidades que 
se volcaron al negocio del café. Históricamente, la entrada del cultivo del café en la 
sierra sustituyó de manera parcial el cultivo de la caña y el tabaco con mano de obra 
campesina, negra e indígena (Rodríguez, 2003). El auge del negocio cafetalero duró 
casi cien años y no fue sino hasta las décadas de 1980 y 1990 cuando enfrentó una 
gran crisis cafetalera (Mestries, 2003). Esta situación generó la disminución en la 
oferta de empleos para la población local, lo que dio lugar a un acelerado proceso 
migratorio hacía el interior del país y también a Estados Unidos (Martínez, 2015). 

Esta nueva realidad que enfrentaba la población serrana trajo consigo diversos 
cambios, no solo en el ámbito laboral, sino también en la cuestión comunitaria y 
familiar. Uno de ellos se relaciona con la juventud serrana que decidió no migrar y 
permaneció en las comunidades. Ante pocas expectativas en torno al monocultivo 
de café, se instalan nuevas opciones de escolarización para la población local como 
medio de ascenso social. Así, se crean instituciones de educación superior en la re-
gión serrana y surgen nuevas condiciones académicas, sociales, culturales, políticas 
y laborales para que los jóvenes permanezcan en sus territorios (Meseguer, 2012). 
Esta nueva situación dio lugar a que entre las juventudes y sus familias se originaran 
nuevas expectativas de vida que antes no se habían considerado.

Educación superior en la sierra de Zongolica. La emergencia de la UVI
Como en la mayoría de territorios indígenas, en sus inicios la escuela fue parte 
de las políticas indigenistas posrevolucionarias para lograr la “integración” de 
la población indígena a la nación mexicana con ideas de progreso y modernidad 
que buscaron inculcar el patriotismo como doctrina de Estado y borrar las di-
ferencias culturales (Fregoso y Rueda, 2018). El mecanismo etnocida para tra-
tar de llevar la educación a las regiones indígenas más apartadas se basó en un 
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amplio programa escolar y el despliegue de profesores como mediadores de la 
cultura nacional (Pérez et al., 2014). A pesar de ello, no logró tener cobertura en 
todas las “zonas de refugio”. Si bien la oferta educativa sí mostró un crecimiento 
cuantitativo, en la actualidad no todas las personas tienen acceso a ella y los ín-
dices de ingreso a la educación básica son más bajos que la media nacional y en 
el rubro de la educación superior es aún más complejo.

En la actualidad, en la sierra de Zongolica existen tres opciones de instituciones 
de educación superior. El primero es el Instituto Tecnológico Superior de Zongolica, 
fundado en 2002, que se encuentra en el municipio de Zongolica y que ofrece licencia-
turas orientadas a la Ingeniería Forestal, en Sistemas Computacionales, entre otras. En 
2005 se instaló en el municipio de Tequila una de las sedes de la UVI donde es posible 
cursar la licenciatura en Gestión Intercultural; por último, recientemente el gobierno 
federal instaló la llamada Universidad para el Bienestar Benito Juárez García, la cual se 
encuentra en el municipio de Atlahuilco, donde se imparte la licenciatura en Forma-
ción Docente en Educación Básica, Patrimonio Histórico y Cultural de México.

La UVI tiene algunas particularidades como proyecto educativo intercultural que 
es necesario destacar. En la institución, la mayoría de los jóvenes se adscriben como 
parte de una comunidad indígena o pueblo afrodescendiente. En 2005, la Universidad 
Veracruzana (UV) planteó un proyecto piloto que tenía por objetivo promover una 
oferta educativa orientada al desarrollo de los pueblos originarios. Esta iniciativa se 
adscribió a un eje de acción institucional de la Coordinación General de Educación In-
tercultural y Bilingüe y la Secretaría de Educación Pública que se remonta a 2003. La 
finalidad de crear universidades llamadas “interculturales” en las regiones indígenas 
del país se convirtió en una arista del trabajo interinstitucional para consolidar inicia-
tivas de educación superior como la UVI (Dietz, 2008; Dietz et al., 2020).

Desde su creación en 2005, la UVI se conformó de cinco sedes regionales, elegidas 
a través de un diagnóstico regional basado en criterios etnolingüísticos, socioeconó-
micos e índices de marginación y desarrollo social de las comunidades. Finalmente, 
se eligieron cuatro regiones caracterizadas por su diversidad cultural: la Huasteca, 
el Totonacapan, Grandes Montañas y Selvas. Todas estas tienen en común la com-
posición étnica de su población y su diversidad lingüística. La UVI, como proyecto 
educativo, permitió que la UV ampliara su cobertura en aquellos lugares donde aún 
no tenía presencia (Dietz, 2008). Además, trató de crear licenciaturas a partir de las 
cuales el alumnado construyera proyectos locales y regionales que pudieran tener 
incidencia en la realidad social, política y cultural de la que forman parte.

En términos generales, la UVI es una institución que transformó en buena medi-
da las condiciones de vida de muchos jóvenes que habitan la región de la sierra de 
Zongolica. Constituye una opción para acceder a la educación superior para jóvenes 
indígenas y no indígenas que decidieron no migrar de sus regiones de origen y crear 
proyectos que tengan influencia en sus comunidades, ya que los aprendizajes que se 
construyen al interior de la dinámica de la UVI tienden a una orientación más acorde 
con la realidad sociocultural. Aunque con distintas dificultades estructurales (por 
ejemplo, el presupuesto) y contradicciones en su propia operación, este proyecto 
educativo representa uno de los espacios de aprendizaje con perspectivas críticas, 
participativas e interculturales basadas en el enfoque de diálogo de saberes como 
apuesta para transformar la educación superior convencional.
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Esta universidad les ha brindado a los jóvenes elementos para que inicien procesos 
de reflexión, algunos de los cuales tienen que ver con la construcción de sus identida-
des, pero también con el reconocimiento de las problemáticas que atraviesan sus en-
tornos sociales. Esta situación se debe en parte a su profesionalización, pero también 
a la reflexividad en el espacio universitario que permea en las prácticas de la juventud 
y que reformula sus posicionamientos identitarios y políticos (Meseguer, 2014). 

En resumen, estas experiencias develan rasgos de la importancia de la universidad 
como un espacio de tránsito donde se generan reflexiones sobre las identidades indi-
viduales y colectivas, incentivadas en algunos casos por cursos específicos que pro-
mueven ciertos diálogos, así como por los espacios autónomos creados por estudian-
tes para reflexionar colectivamente sobre las inquietudes que reconocen, a medida 
que logran reafirmar sus intereses y su práctica política. En consecuencia, el tránsito 
de los jóvenes serranos por la universidad propicia la emergencia de nuevas configu-
raciones identitarias entre ellos y ellas, al ser reconocidos no solo por ser jóvenes, sino 
ahora por autoadscribirse como profesionistas, indígenas o afrodescendientes.

Si bien el proyecto de la UVI es importante para la población local, el argumento 
aquí propuesto es que esa iniciativa se articula con el contexto social y político más 
amplio de la sierra de Zongolica. Estos diferentes procesos políticos que condujeron 
a que la UVI se volviera central en la vida de muchas familias es un hallazgo que 
permite pensar en la incidencia de proyectos universitarios alternativos y su posi-
bilidad de articular nuevas prácticas y modos de organización de quienes transitan 
por la institución. Al ser un proyecto anclado en necesidades locales y regionales, 
la situación de inseguridad y violencia no pasa inadvertida. En este sentido, no es 
que la UVI funcione fuera de las dinámicas externas; por ello, ha sido fundamental 
analizar cómo dentro de esta institución de educación superior surgen experiencias 
de violencia que terminan por posicionar un llamado de emergencia sobre preocu-
paciones sociales latentes en el contexto regional.

Aprendizajes para la acción en la juventud serrana
Uno de los primeros hallazgos de la investigación fue que los jóvenes entrevistados 
coincidieron en que la UVI fue el contexto donde tuvieron su primer acercamiento 
con el feminismo como posicionamiento político, así como las primeras discusiones 
en torno al género, la sexualidad y las violencias contra las mujeres. Ellas y ellos 
señalaron que, en su paso por la educación básica, no habían tenido ningún acer-
camiento con la salud sexual ni mucho menos con el feminismo, incluso muchas de 
ellas y de ellos desconocían el término. Esta particularidad es una tendencia general 
en la sociedad mexicana, lo cual puede ser resultado de la dificultad que existe para 
colocar la educación sexual como un tema relevante para la formación de las niñeces 
y las juventudes en los contenidos del currículo oficial de la educación básica en el 
país (Díaz, 2017).

Estos primeros hallazgos conducen a cuestionar cómo o quiénes propiciaron estas 
reflexiones en la UVI. Al preguntar a las jóvenes acerca de los espacios de la univer-
sidad donde abordaban estas temáticas, mencionaron algunos cursos y talleres faci-
litados por las profesoras, y también por activistas que laboran en Kalli Luz Marina, 
AC, una organización civil de mujeres que desde hace más de diecisiete años tiene 
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presencia en la sierra de Zongolica y se encarga de dar acompañamiento psicológico 
y jurídico a mujeres víctimas de violencia. Las iniciativas de Kalli Luz Marina, como 
un espacio no académico, tienen resonancias en la juventud porque han establecido 
varias iniciativas mediante las cuales las estudiantes de la UVI se han vinculado y allí 
han iniciado discusiones relevantes en su formación profesional.

Respecto a la cuestión del feminismo dentro de los cursos impartidos en la UVI, al 
hacer una revisión sobre el plan de estudios que se implementa en la licenciatura, 
la palabra feminismo no se encontró. Así fue como la indagación no se limitó a los 
programas de clases o planes de estudio, sino a las conversaciones con los estu-
diantes, ya que, al comenzar las conversaciones referentes al género o al feminis-
mo, las estudiantes señalaron particularmente la asignatura titulada: Salud sexual y 
reproductiva. Este curso tenía por objetivo que el alumnado conociera acerca de la 
sexualidad, el significado del género, algunos discursos feministas y en buena medi-
da la reflexión sobre en qué consisten y como se expresan las violencias contra las 
mujeres. Para quienes tuvieron la posibilidad de cursar esta materia que se ofrecía 
entre los cursos optativos, significó el inicio de muchos cuestionamientos en torno a 
sus relaciones familiares, de pareja y amistad, lo que ayudó a mitigar mucha dudas 
que habían tenido durante algún tiempo de su adolescencia y juventud, por ejemplo, 
sobre los roles de familia, el noviazgo y la vida sexual activa. En relación con ello, una 
de las estudiantes comenta lo siguiente:

Yo me imaginaba que en esa clase nos iban a enseñar solamente cómo poner un condón, 
cómo prevenir los embarazos, y como prevenir las enfermedades de transmisión sexual, 
más o menos eso, lo básico, algo que siempre se dice cuando hablan de salud sexual. Pero 
no, fue completamente diferente, o sea sí tocamos esos temas pero más a profundidad, 
sobre cómo nos relacionamos con nuestras parejas o nuestras familias, cómo hemos 
sido educados respecto a los temas y cómo lo vemos ahora (María, comunicación perso-
nal, 24 de octubre de 2020).

Como se observa, para algunas jóvenes, cursar esta asignatura fue sumamente sig-
nificativo por el desarrollo de una conciencia crítica en torno a las violencias contra 
las mujeres y tratar los temas de manera más “profunda”, pero sin caer en posi-
ciones morales. Cabe apuntar que la profesora de esta asignatura en la UVI había 
fungido como coordinadora de interculturalidad y género de la UVI región Córdoba-
Orizaba y como coordinadora de la unidad de género de la UV. La profesora, además 
de abordar el programa formal del curso, propició diversas estrategias pedagógicas 
mediante las cuales trató de quitarle el sentido “formal” a los temas de las clases 
para hacerlo “distinto, más humano y sin juicios de valor” (María, comunicación per-
sonal, 24 de octubre de 2020), aspectos que muchas veces son difíciles de abordar 
con las jóvenes, tal como menciona una de las estudiantes:

Cuando la maestra nos adelantó el contenido de la clase sentía muchos nervios y mu-
chos miedos porque para ese punto todo era tabú. Pero ahora por fin nos iban a hablar 
de temas de sexualidad que no fácilmente hablábamos en nuestra casa y no nada más 
eso, también del feminismo, que en lo particular se me hacía muy lejano. Yo sentía que 
todos esos temas estaban muy alejados a mi realidad (Edith, comunicación personal, 16 
de mayo de 2021).

Para las jóvenes entrevistadas, este curso se convirtió en un “espacio seguro”, como 
muchas de ellas lo nombraron, porque se establecieron relaciones de confianza mu-
tua, un ambiente de complicidad. En suma, fue significativo para la vida cotidiana 
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puesto que generó la posibilidad de hablar públicamente sobre temas que tenían 
cierto temor a expresar, incluso con personas de sus entornos cercanos, como sus 
amistades, familias o incluso sus parejas, porque no querían ser juzgadas. La inicia-
tiva de la profesora se sumó a la de otras docentes que coincidían en la propuesta de 
trabajo, quienes, a través de otras estrategias metodológicas, decidieron impulsar 
entre sus estudiantes reflexiones sobre feminismos y violencias de género. Este fue 
el caso de tres maestras que, en sus cursos y desde sus especialidades, fomentaron 
estos diálogos con base en la experiencia de vida de cada una. Un ejemplo son las 
actividades que promovió una de ellas en el campo audiovisual:

El tema del feminismo lo trato de abordar desde las experiencias educativas que doy, 
en los materiales que abordo, busco lecturas, documentales, películas e intenciono la 
reflexión sobre estos temas. Incluso cuando es la experiencia educativa de medios de co-
municación promuevo que generen un material relacionado al tema, pero a partir de las 
vivencias y reflexiones de los propios estudiantes y entonces es así como trato de hacer 
llegar el tema desde mis clases (Angélica, comunicación personal, 11 de marzo de 2021).

Es pertinente apuntar que las iniciativas de las profesoras de la UVI se enmarcan en 
una institución de educación superior que intenta transversalizar la perspectiva de 
género en la formación del alumnado como una postura deliberada. Con ello, buscan 
integrar algunos cursos en los cuales el género y los feminismos sean parte del plan 
de estudios. Un caso particular fue el curso de Salud sexual y reproductiva, que pasó 
de una asignatura optativa a una obligatoria, que todo el sector estudiantil debe cur-
sar durante el tercer semestre en la universidad. Esto es en parte un logro del grupo 
de profesoras que reconocieron la relevancia de que todas y todos los estudiantes 
tuvieran estos conocimientos en su formación profesional y personal.

En síntesis, el abordaje de estas temáticas entre el estudiantado de la UVI parte 
de la iniciativa de las profesoras de crear vínculos que privilegiaron la escucha, el 
diálogo y el abrazo como principales metodologías para construir conocimientos. 
En este sentido, su acción no solo se limitó al plano académico, sino que su práctica 
pedagógica se puede interpretar como un compromiso político que va más allá de 
su labor como docentes universitarias, pues se encuentra permeado por sus propias 
experiencias de vida y referentes políticos, lo que refleja una creatividad metodoló-
gica que evoca una pedagogía crítica y también feminista (Korol, 2007). En suma, se 
subraya que esta práctica pedagógica impulsada por las profesoras no solo queda en 
el aula, sino que esos aprendizajes trascienden a otras dimensiones de la vida social 
cuando las jóvenes los ponen en práctica.

Experiencias de violencia en la UVI. Emociones y acciones de la juventud
En los acercamientos del estudiantado a las prácticas y conocimientos generados 
en el espacio universitario en torno a las temáticas del género, el feminismo y la 
violencia contra las mujeres, observamos cómo estos aprendizajes repercutieron 
en su disposición para actuar frente a las violencias que ocurrieron en la univer-
sidad durante episodios concretos. Para pensar teóricamente dichas experiencias, 
es útil considerar los procesos de apropiación de las jóvenes sobre cómo recupe-
raron una serie de discursos críticos emanados de la socialización en la univer-
sidad, que les sirvieron para iniciar sus propias reflexiones y procesos de acción 
colectiva. Esta apropiación se puede entender como la “acción en la persona o un 
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conjunto de personas en tanto que él o ella toma posesión de los recursos cultu-
rales disponibles” (Rockwell, 2018, p. 141) para motivar sus propias decisiones y 
construir una serie de acciones políticas. Esto se puede advertir en las experien-
cias de estudiantes de la UVI que se unieron para lidiar con las violencias.

La primera experiencia tiene que ver con un feminicidio perpetrado por un miem-
bro de la comunidad universitaria y la segunda, con una denuncia de acoso de un pro-
fesor en contra de una estudiante. Estas experiencias fueron vitales en la construcción 
de la subjetividad del alumnado, pues trataron de mantener la memoria viva sobre 
estos acontecimientos y buscar con ello la no repetición y el cuidado colectivo. El re-
conocimiento de estas experiencias como detonantes de la acción colectiva dentro de 
la universidad permiten visibilizar las diversas violencias dentro de este espacio y, por 
último, comprender cómo los discursos y aprendizajes que los jóvenes se apropiaron 
en algunos cursos y talleres dentro de la universidad se materializaron en insumos 
para fortalecer sus reclamos frente a las violencias y la victimización.

Para explicar ambas experiencias, adoptamos una visión cronológica. El 26 de 
agosto de 2019, Sandra Ixmahuatla, mujer de 26 años de edad, licenciada en Arqui-
tectura por la UV y quien se había desempeñado como supervisora de obras públi-
cas del ayuntamiento de Atlahuilco, en la sierra de Zongolica, de donde era origina-
ria, fue víctima de feminicidio. El victimario fue su pareja, quien se desempeñaba 
como trabajador administrativo en la UVI. Si bien el acto en sí mismo no tuvo lugar 
dentro de las instalaciones de la universidad, impactó a las estudiantes porque ha-
bían construido una relación cercana con el victimario, el cual era reconocido como 
un “miembro más de la familia UVI”. Algunas alumnas y alumnos acudían con fre-
cuencia a su oficina porque era quien gestionaba los recursos para salidas de trabajo 
de campo, facilitaba copias e impresiones, además de que tenían conversaciones 
cotidianas con él, a veces hasta tomaban refresco o, en ocasiones, les ofrecía ride 
de la universidad a la ciudad de Orizaba. Esta persona cercana fue quien hizo que 
los hechos violentos que solamente observaban en las noticias los alcanzaran como 
comunidad, lo que ocasionó diversas repercusiones.

Para entender los efectos de este acto violento, proponemos entender la violencia 
como un proceso que no solo destruye cuerpos y relaciones, sino que también pro-
duce y genera un conjunto de acciones reactivas y diversas emociones en los sujetos 
afectados (Scheper-Hughes y Bourgois, 2004). Para reconocer lo que originó este acto 
de violencia, abordaremos a grandes rasgos las emociones que se removieron entre 
la comunidad universitaria al saber que uno de sus miembros había cometido un fe-
minicidio. Para esta tarea, el concepto de configuración emotiva planteado por Jimeno 
(2004) es útil para entender la emergencia de las emociones y los múltiples sentidos 
que les dan los integrantes de la comunidad afectada a través de tres etapas en las cua-
les se privilegia el sentido y el fluir de las emociones. Este concepto brinda elementos 
que sugieren entender de manera conjunta las emociones, tanto en una dimensión 
individual como colectiva, de todos los actores vinculados con el acto violento.

Este esquema conceptual está constituido por tres unidades: el evento, las razones 
y el desenlace. En el primer momento, el evento es el transcurso de las situaciones en 
las que se confrontan las personas que están relacionadas amorosamente; las razones 
son los pensamientos y sentimientos que dan significado a las acciones y, a partir de 
este entendimiento, las personas se explican las motivaciones del acto; los desenlaces 
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son la unidad, el objeto desde el cual se analizan los efectos disruptivos provocados 
por la acción violenta, en la que predominan las consecuencias de la acción para sus 
protagonistas (Jimeno, 2004). Al retomar este esquema, entendemos el feminicidio 
cometido por el trabajador administrativo como el evento desencadenador de emo-
ciones entre la comunidad universitaria, principalmente las mujeres. Para continuar 
con los motivos en el sentido antes propuesto, destacamos las narraciones del estu-
diantado, en las que percibimos una multiplicidad de emociones al hablar sobre el 
evento violento, como tristeza, enojo, sorpresa, incredulidad y decepción.

Estas emociones fueron enunciadas con distinto grado de relevancia a través de la 
intensidad de sus voces; en algunos momentos era fuerte y clara; en otros, hablaban 
muy bajo como esperando que nadie les escuchara; y en otras ocasiones, las emocio-
nes eran tantas que las voces se entrecortaban y el llanto brotaba. Cuando llevamos 
a cabo la reconstrucción de este evento violento a partir de los relatos de estudian-
tes y profesoras, en la mayoría de los casos iniciaron con una reflexión sobre el vín-
culo que habían construido con el victimario y la imagen que él había construido en 
el espacio universitario. El relato de una de las estudiantes plantea una síntesis de la 
cercanía que tenían como estudiantes con él y con ello la dificultad para reconocer 
que un agresor formara parte del espacio que consideraba “seguro”:

Era, como decirte, ¿en qué momento sucede que la persona con la que estás todos los 
días, con quien te encuentras en el pasillo hace eso? porque además con él teníamos 
mucha relación, porque cuando nos llegaba algún apoyo de dinero de campo, o había 
que pagar algo. Pero como este asunto que ocurre con los feminicidas que son hombres 
comunes y corrientes, chidos, cotorros, que te echaban paro para imprimir cuando no 
estaba la señora de las impresiones o cosas así, creo que eso no es el imaginario de un 
hombre violento y creo que eso nos afectó mucho como comunidad estudiantil, en gene-
ral (Analí, comunicación personal, 30 de mayo de 2021).

Para el estudiantado de la UVI que cursaba sus estudios durante este periodo, su 
percepción sobre el victimario cambió completamente desde que se conoció la noti-
cia, ya que transitaron de una relación de cercanía y confianza a una de desconfianza 
e inseguridad de forma casi automática. Esta situación generó reflexiones en torno 
a que las violencias también ocurrían en sus entornos cercanos y con personas de 
“confianza”, lo que trastocó el imaginario social que habían construido sobre la uni-
versidad como un espacio “seguro”. Aunque el evento violento no tuvo lugar dentro 
del espacio universitario, sí había sido cometido por un miembro de la comunidad 
universitaria con quien habrían tenido algún intercambio y que, de cierta forma, ha-
bían asumido como parte de la comunidad. La noción de considerarse parte de una 
“comunidad”, motivada por los discursos institucionales de la UVI, da un signo de 
pertenencia y que quienes forman parte de esta deben seguir ciertas normas o con-
venciones sociales implícitas. Sin embargo, cuando un miembro de la comunidad 
rompe con el sistema ordenado en el cual las clasificaciones sobre lo que está o no 
permitido aparentemente han quedado claras, genera un sentido de rechazo hacia 
la acción y la propia persona que daña o contamina la comunidad (Douglas, 1973). 

Frente a esta transgresión de las normas de la comunidad imaginada, los jóve-
nes tuvieron un sentido de rechazo y enojo hacia la persona, pero también hacia sí 
mismas al sentirse culpables por haber creado un vínculo con el feminicida, ya que 
“siempre es un choque descubrir que nuestra primera observación fácil ha incurri-
do en error” (Douglas, 1973, p. 56). Algunas jóvenes sentían emociones subjetivas 



180 Martínez Ramos. Juventudes indígenas universitarias frente a las violencias contra las mujeres
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

como la culpa por no reconocer previamente las violencias de este sujeto. Un ejem-
plo de ello es la situación que vivió una estudiante cuando se encontró con el victi-
mario en el Centro de Readaptación Social de Zongolica. Ella asistía con frecuencia a 
este espacio para facilitar talleres de Son Jarocho a personas privadas de su libertad 
como parte de su proyecto de vinculación para terminar sus estudios. Durante una 
de estas visitas, la estudiante se encontró con el victimario dentro del reclusorio y 
el efecto fue el siguiente:

Yo había estado dando los talleres ahí, pero justo en ese tiempo me tomé unos meses de 
descanso de los talleres y cuando volví él ya estaba ahí y verlo fue horrible, cuando nos 
encontramos me temblaban las piernas. En mi mente no estaba presente que él estaba 
ahí en el penal y cuando entré se me acercó para saludarme de beso, porque pues nos 
llevábamos bien, y para mí fue así de “no te me acerques” y en ese momento, yo empecé 
a entrar en mucho conflicto (Analí, comunicación personal, 30 de mayo de 2021).

Los cuestionamientos morales entre lo que estaba “bien” o “mal” fueron una cons-
tante entre el alumnado de la UVI que vivió de cerca esta experiencia. En el caso 
anterior, la llevó a reflexionar sobre sus percepciones acerca de las violencias y, por 
lo tanto, trasladar eso al trabajo que había realizado durante años con personas que 
se encontraban en una situación similar a la del feminicida, pues ahora los miraba 
de forma distinta, no como víctimas de un sistema carcelario, sino como posibles 
victimarios. Esta experiencia se asoció con otros acontecimientos violentos contra 
las mujeres que tenían lugar en el contexto nacional. En este momento histórico, a 
lo largo del país hubo una serie de acciones de protesta para posicionar un reclamo 
frontal ante la creciente ola de violencia contra las mujeres.

En ese marco, a nivel local, los jóvenes pensaban que la UVI tendría alguna res-
puesta ante el suceso. Sin embargo, el día después del feminicidio, las autoridades 
universitarias únicamente emitieron un comunicado de prensa en el cual reproba-
ban y rechazaban la violencia contra las mujeres y exigían a las instancias pertinen-
tes el esclarecimiento del caso, además de exigir justicia para todos los feminicidios 
ocurridos en el estado de Veracruz. Este documento fue la única comunicación de 
la universidad con sus estudiantes. Para tener más información, estos tuvieron que 
esperar casi una semana hasta que la directora general de la UVI asistió a las insta-
laciones para una reunión pública cuya intención era aclarar las dudas que podían 
tener sobre los eventos en torno al feminicidio. En esta conversación, la directora 
presentó al alumnado la respuesta institucional para atender las emociones que ha-
bía desencadenado este acto violento. Básicamente, consistió en brindar acompaña-
miento psicológico a la población universitaria que lo requiriera, la cual constaba de 
sesiones grupales con psicólogos. Según narran los alumnos, la primera sesión fue 
ese mismo día y, después, el mismo equipo de psicólogos asistió dos veces más para 
conversar con ellas y ellos.

Esta propuesta impulsada por las autoridades universitarias no mermó el males-
tar del conjunto de estudiantes, ya que consideraban que tres o cuatro sesiones psi-
cológicas no eran suficientes para abordar lo que había generado entre el alumna-
do, así como discutir lo que significaba reconocer que en su entorno cercano había 
ocurrido un feminicidio. Para algunas de las jóvenes, esto solo era el inicio de algo 
más profundo; por lo tanto, decidieron continuar la reflexión sobre el tema en es-
pacios no institucionales y acompañar políticamente el proceso que convocaban las 
agrupaciones feministas para visibilizar el feminicidio. Esta situación de disenso dio 
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lugar a que cuando volviera a suceder algo similar en la universidad, los estudiantes 
tenían ciertas herramientas para actuar. Al respecto, una de las jóvenes menciona lo 
siguiente en su relato:

Desde esa situación nosotras dijimos: “¿Vamos a esperar a que pase de nuevo algo así? 
¿Vamos a esperar que la siguiente víctima sea parte de la comunidad UVI?”. Aunque fue 
muy duro, sabemos que Sandra no debía haber muerto para ser un precedente, pero al 
final fue un momento importante para pensar acciones para que eso no se repita (Analí, 
comunicación personal, 30 de mayo de 2021).

Posteriormente, las estudiantes se enfrentaron a otro acontecimiento de violencia: 
el acoso por parte de un profesor hacia una alumna, quien, según las narraciones 
de los estudiantes, decidió denunciar ante las autoridades universitarias y con ello 
emprender una queja según el protocolo para atender la violencia de género de la 
UV. Este episodio originó que algunas de las jóvenes emprendieran acciones para 
demostrar el descontento ante la situación que atravesaba su compañera, ya que, 
como comentó uno de los estudiantes,

ese caso se terminó volviendo más que un problema individual de la chica, se volvió un 
problema colectivo porque nos afectaba a todos. Nosotros decíamos: “Es que hay algo 
que me está afectando, yo no me siento bien viendo a mis compañeras que la están pa-
sando mal con esta situación”. La actitud del profesor estaba generando un malestar ge-
neral entre los estudiantes, por eso decidimos empezar a tomar algunas acciones (S/N, 
comunicación personal, 4 de marzo de 2021).

Si analizamos este segundo episodio con base en los planteamientos de Jimeno (2004) 
sobre la configuración emotiva, es posible apuntar que las situaciones de violencia 
tienden a romper de manera irreparable los tejidos sociales. Frente a este aporte con-
ceptual, si bien la violencia rompe, de igual modo genera otros tejidos para enfrentar 
la opresión. Estas experiencias no surgen en el vacío, sino que también son la conti-
nuidad de aprendizajes concretos que se sintetizan en cómo la población de jóvenes 
reconoce que las violencias se pueden expresar en sus espacios cercanos y con perso-
nas consideradas de confianza. Ante este panorama de incertidumbre y desconfianza 
en las instituciones, el alumnado creó nuevas prácticas políticas para visibilizar las 
violencias, mantenerse seguras y evitar la repetición de estos eventos.

Una de las principales acciones fue convocar un espacio de encuentro más allá de 
las aulas, pues deseaban crear iniciativas para enfrentar las violencias, así que “de-
cidimos armar un círculo de lectura feminista. En ese momento, nuestra intención 
era aprender en conjunto, a poder acercarnos a otras lecturas y a más información y 
hacerlo juntas como mujeres” (Analí, comunicación personal, 30 de mayo de 2021), 
como mencionó una de las promotoras. A este espacio se sumaron cerca de 16 jó-
venes y algunas profesoras, quienes se reunían todos los jueves después de clases. 
En sus reuniones, identificaron que el círculo de lectura era un buen ejercicio de 
reflexión colectiva, pero de fondo lo que necesitaban era un momento específico 
para conversar y ser escuchadas. La iniciativa del círculo de lectura feminista al que 
nombraron “Mujeres Montaña” fue el espacio que las acogió cuando supieron de la 
noticia del feminicidio, como lo comentó una de las estudiantes:

Recuerdo que nosotras nos encontrábamos en el círculo y justo nos juntamos para 
posicionarnos sobre esto y además tuvimos una sesión junto con las profesoras en la 
que nos apapachamos, porque nos pegó mucho el darnos cuenta qué tan cerca había 
estado esa persona de nosotros y hasta dónde habíamos permitido como alumnas 
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que él nos dijera algo, que nos hiciera algún comentario o cumplido con el que no nos 
sentíamos cómodas, pero que aun así lo permitimos, eso fue muy feo y, en general, 
creo que a todos en la universidad nos pegó muy fuerte (Edith, comunicación perso-
nal, 23 de noviembre de 2020).

Un tiempo después, las jóvenes que impulsaron el círculo de lectura decidieron modi-
ficar los propósitos del espacio para prestar mayor atención a las necesidades que las 
participantes manifestaron en las diferentes sesiones. El círculo se convirtió también en 
un espacio de contención y acompañamiento entre mujeres. Incluso, cuando tuvo lugar 
la denuncia de acoso emitida por la estudiante contra el profesor, decidieron acompañar 
el proceso de denuncia. Esto sucedió porque la joven acudió al círculo feminista a solici-
tar asesoría y a pesar de que algunas jóvenes decidieron no sumarse al acompañamien-
to debido a las consecuencias que podían tener a nivel académico, por las relaciones 
de poder dentro de la universidad, buena parte de ellas respaldaron políticamente a 
la denunciante, lo que generó tensiones con algunos administrativos de la universidad.

Durante este proceso, las jóvenes estudiaron el protocolo institucional creado por 
la UV para atender la violencia de género dentro de la universidad, pero reconocie-
ron que el documento no era accesible para los estudiantes por el tipo de lenguaje 
que se utiliza. Para ellas, por sí mismo, el documento fue de poca ayuda; por ello, 
acudieron con las profesoras con experiencia para obtener asesoría durante el pro-
ceso de denuncia en contra del profesor. Las críticas contra la UVI que ejercieron 
a partir de este caso fueron más evidentes en una acción que realizaron durante 
la celebración de Día de Muertos: colocaron las fotos de las mujeres víctimas de 
feminicidio en el altar de la escuela, entre ellas, la de Sandra. Además, redactaron 
un pronunciamiento que leyeron públicamente, como narra una de las estudiantes: 

Recuerdo que en algún momento nosotros enunciamos los feminicidios de ese año que 
fue 2019, hicimos un pronunciamiento y mencionamos los nombres de las víctimas de 
feminicidio (de la sierra de Zongolica) de ese año en ese festival y también estuvo bien 
cabrón porque algunos maestros hombres se pusieron así de “y éstas ¿Qué? ¿Por qué están 
haciendo eso?”. Al final, era un evento que estaba organizando una docente y primero le 
pedimos permiso y ella nos dijo: “sí, adelante” y pusimos un cartel con todos los nombres 
de las mujeres que habían sido víctimas de feminicidio en ese año y leímos el pronuncia-
miento y la cara de incomodidad estaba presente, pero incomodidad no por la violencia, 
sino por lo que estábamos haciendo (Analí, comunicación personal, 30 de mayo de 2021).

A pesar de que las jóvenes reconocieron la supuesta incomodidad de un sector mas-
culino dentro de la UVI, no dejaron de llevar a cabo actividades para denunciar las 
violencias. La siguiente que impulsaron para acompañar el proceso de denuncia en 
contra del profesor fue un escrache. Esta estrategia política utilizada usualmente 
por el movimiento feminista hace referencia a “un método de protesta basado en la 
acción directa, que tiene como fin que los reclamos se conozcan por la opinión públi-
ca” (Barreto y Flores, 2016, p. 216). El conjunto de jóvenes decidieron utilizar esta 
estrategia para explicar el apoyo a su compañera, pero, al mismo tiempo, visibilizar 
las diversas violencias que enfrentan las mujeres en los contextos universitarios, en 
este caso de la UVI. El objetivo de la acción era que, al realizar un acto público de 
protesta, las autoridades universitarias se vieran forzadas a actuar de manera pron-
ta y expedita en el proceso de su compañera para obtener “justicia”.

Esta acción ocurrió el 9 de marzo de 2020, fecha en que se había convocado al 
denominado “Paro de Mujeres”, solo un día después del Día Internacional de la 
Mujer. Las actividades consistieron en la pega de carteles en todos los espacios de 
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la universidad: ventanas, paredes y puertas fueron cubiertas por distintas frases 
escritas en español, pero también en náhuatl. Entre las frases se leían algunas con-
signas como: “Queremos escuelas libres de acoso”, “Si te cansa que hablemos de 
machismo, imagina vivirlo todo los días”, “Si la comunidad entera quiere que te va-
yas y tú te quedas, entonces estamos en DICTADURA”, “Que entrar a la UVI no sea 
una condena”, entre otras. Para acompañar esta actividad, los estudiantes crearon 
una página de Facebook en la que compartieron las fotografías de la acción. Un par 
medios de comunicación locales escribieron algunas notas periodísticas. 

Desafortunadamente, después de estas acciones se declaró el inicio de la pan-
demia por el COVID-19, lo que mermó las actividades que había emprendido 
el alumnado dentro de la universidad para visibilizar las violencias contra las 
mujeres. A pesar de ello, las jóvenes se volcaron a construir otros esfuerzos or-
ganizativos que no tuvieran en el centro los espacios universitarios, sino optar 
por procesos autónomos en los que pudieran tener incidencia también dentro 
de los espacios familiares, de pareja y en sus comunidades. 

Todas estas acciones que las jóvenes realizaron tenían como objetivo un senti-
do colectivo de reparación y de justicia no hegemónica en sus propios términos. 
Como revela el trabajo de Fulchiron (2018) con mujeres víctimas de violencia en 
comunidades rurales de Colombia y Guatemala, este tipo de respuestas colectivas 
permiten entender que, en algunas ocasiones, la justicia no proviene necesaria-
mente de las instituciones o el Estado, sino de procesos sociales que reparan y 
erradican las injusticias vividas a nivel cotidiano. Estos procesos protagonizados 
por las jóvenes nahuas de la sierra sintetizan formas emergentes para contribuir 
en la reparación y no repetición de los hechos violentos, y ponen en el centro el 
cuerpo, las emociones de las mujeres víctimas de violencia y la acción organizada 
para visibilizar las opresiones.

Conclusiones
A lo largo del artículo describimos una serie de aprendizajes significativos liga-
dos a experiencias de violencia que marcaron el devenir político de un conjunto 
de estudiantes universitarias jóvenes indígenas de la sierra de Zongolica, Vera-
cruz, lo que condujo a la conformación de espacios de búsqueda de sentidos de 
justicia propios ante la desatención institucional y la impunidad. Este tipo de 
prácticas novedosas para este contexto rural emergen en un ámbito nacional 
marcado por amplias movilizaciones de mujeres que exigen el cese de la violen-
cia contra las mujeres en espacios como la universidad, la cual se suele conside-
rar como un espacio seguro. 

En estas acciones colectivas que se desarrollaron en mayor o menor medida a 
lo largo del país, el feminismo tuvo un papel central como motor de las denun-
cias que protagonizaron las mujeres jóvenes. En el caso estudiado, las distintas 
respuestas que implementaron las juventudes entrevistadas representaron un 
cambio profundo en sus subjetividades. Esta disposición a actuar políticamente 
hubiese sido muy poco probable sin el previo acercamiento de las estudiantes a 
reflexionar sobre el feminismo y la sensibilización sobre las violencias que viven 
las mujeres en México, en particular en ámbitos rurales.
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De cierta forma, los conocimientos construidos y socializados por el estudianta-
do dentro de la universidad conformaron una parte de la politización de las tra-
yectorias de las juventudes, lo cual se complementó con la incidencia colectiva y la 
iniciativa de crear espacios de organización más allá de su condición como sujetos 
escolarizados. Este impulso expresó un interés común por aprender fuera de las au-
las, en la práctica, en el cuestionamiento de las relaciones familiares o de pareja que 
quizá no hubieran asumido de la misma manera sin estas experiencias previas que 
les permitieron reflexionar críticamente sobre la violencia, el rol de la mujer en sus 
contextos socioculturales y la importancia de la organización ante la omisión de las 
autoridades encargadas de atender dichos problemas.

El análisis expuesto coloca evidencia empírica en torno a cómo las juventudes que 
cuentan con cierta información y herramientas de reflexión académica y política en 
su paso por la educación superior tienden a expresarse de forma más reactiva ante 
episodios de violencia que ponen en riesgo la vida de los miembros de dicha comu-
nidad. En muchos casos, la formación sobre temas de feminismos o violencia contra 
las mujeres no se debe a una política deliberada de la universidad, de su currículo 
formal o planes de estudio. Por el contrario, este tipo de experiencias muestra la 
relevancia de iniciativas que, aunque son pocas, suelen ser motivadas por algunas 
profesoras que desde pedagogías críticas y feministas intentan instalar ciertas re-
flexiones que propician el cuidado colectivo, la construcción de sus relaciones afec-
tivas, entre otras. Esto tiene que ver con la manera en que las educadoras pueden 
asumir su rol académico en la formación de las estudiantes, pero también político, 
para construir otras formas de tratar la dominación masculina, lo que puede brin-
dar más opciones a las juventudes para enfrentar la violencia del mundo actual.

Para Scheper-Hughes y Bourgois (2004), la violencia genera diferentes fenóme-
nos en las personas que la ejecutan o que la padecen en una determinada relación 
de poder. Puede detonar emociones como enojo, tristeza y decepción o destruir el 
vínculo afectivo entre los sujetos, pero también hay que reconocer su carácter como 
productora de acciones sociales. Este trabajo plantea que cuando ocurren episodios 
de violencia que afectan las normas sociales de cierta comunidad imaginada, en este 
caso la del sector estudiantil en el marco de la educación superior, puede provocar 
un efecto de encuentro y unidad entre los sujetos ante la adversidad, claro ejemplo 
del carácter productivo del fenómeno violento. Por medio de esta interpretación, 
es viable comprender cómo la juventud indígena estudiada organizó una serie de 
acciones de protesta para visibilizar el problema ante la opacidad institucional para 
solucionar sus demandas. Otro ejemplo que suma a este planteamiento fue la crea-
ción de colectivos y redes de mujeres que, desde una perspectiva feminista, fueron 
creados para el encuentro de las jóvenes universitarias aliadas a otras mujeres no 
escolarizadas, donde priorizaron la escucha, la empatía y el compañerismo.

Por último, un hallazgo significativo de este trabajo fue que las experiencias 
vividas por las jóvenes indígenas universitarias aportaron a la creación de un sen-
tido propio de “justicia”, no ligado a una noción hegemónica y normativa. En este 
proceso, descubrieron que las acciones institucionales resultaron limitadas para 
sus perspectivas; es decir, no encontraron una resolución que cumpliera cabal-
mente con las expectativas que habían construido. Para Fulchiron (2018), este 
tipo de expresiones constituyen “reinvenciones de la justicia” porque las víctimas 
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modifican el sentido de la reparación del daño a partir de prácticas heterogéneas, 
como, por ejemplo, construir alternativas para compartir estas experiencias con 
otros sujetos, generar nuevos colectivos o ayudar a difundir los procesos que ex-
perimentaron para fortalecer los procesos de memoria y, con ello, evitar la repeti-
ción de estos eventos violentos.

Finalmente, hay muchos puntos de análisis que quedaron pendientes y es nece-
sario explorar con profundidad para comprender los cambios que están ocurriendo 
en las juventudes indígenas que cursan la educación superior, sea esta convencional 
o intercultural. A partir de este trabajo, una de las líneas de investigación que resta 
por escudriñar radica en indagar cuáles fueron los cambios socioculturales que se 
generaron entre las juventudes más allá del espacio escolar. Si bien aquí se trató de 
colocar el acento en los efectos en torno a la universidad y su influencia en las tra-
yectorias personales y colectivas de las mujeres, todavía se tiene escasa información 
sobre si estas experiencias repercutieron, o no, en su vida familiar, en sus relaciones 
afectivas o a nivel comunitario y hasta qué punto se puede pensar en estos procesos 
como el surgimiento de un movimiento de mujeres jóvenes, feministas y universi-
tarias mucho más amplio en la sierra de Zongolica. Queda claro que los feminismos 
tienen presencia en estos territorios y que las juventudes que los habitan seguirán 
buscando las formas de construir otros mundos más justos. 
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Introducción

Como profesoras e investigadoras de la Universidad Pedagógica Nacional, en 
licenciatura y posgrado, desarrollamos desde hace varias décadas diversos 
proyectos de investigación vinculados a la formación de profesionales de edu-

cación indígena y, recientemente, a la comprensión del problema del racismo en 
educación superior. Desde este lugar y experiencia, impulsamos en 2022 el proyecto 
de investigación e intervención “Erradicación del racismo en la educación superior”, 
en el marco de una convocatoria de apoyo a la investigación impulsado por la Secre-
taría Académica de la Universidad Pedagógica. 

En diversas investigaciones, el tema del racismo se ha presentado como una proble-
mática presente en el campo de la formación de profesionales de educación indígenas y 
en la reflexión y recuperación de prácticas en los contextos profesionales en los que se 
desempeñan, como estudiantes y egresados, tanto en contextos indígenas, rurales como 
urbanos. Nuestros estudiantes, y en diversas investigaciones que hemos emprendido, 
el racismo ha sido un problema que también se reconoce en los espacios universitarios, 
por lo que el espacio de nuestra universidad no está exento de ello. En el Seminario 
Docencia Universitaria y Formación de Profesionales de Educación Indígena (http://
fpei.upnvirtual.edu.mx) que impulsamos desde 2017, y el Laboratorio para la Erradi-
cación del Racismo en Educación Superior, a partir de 2021, hemos puesto en debate el 
problema de la diversidad, la interculturalidad y el racismo en la formación profesional, 
particularmente en el campo educativo y en contextos indígenas.

Estos espacios de investigación e intervención, así como el trabajo y diálogo con 
investigadores de diversas instituciones de México y de América Latina, en el mar-
co de nuestra participación en las campañas para la erradicación del racismo en la 
educación superior (2021 y 2022), impulsadas por la Cátedra Pueblos indígenas y 
Afrodescendientes en América Latina, de la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) y la Universidad Nacional 3 de Fe-
brero, de Argentina (Unesco/UNTREF), han dado lugar a focalizar nuestra atención 
en el tema del racismo como un problema institucional que requiere analizarse con 
mayor profundidad para comprender las múltiples formas en que se presenta en 
nuestras instituciones, tanto en las normas, programas, como en la vida cotidiana, y 
pensar desde ahí propuestas y estrategias que contribuyan a enfrentarlo. 

En este camino nos hemos planteado no solo investigar y producir algunos textos, 
sino poner la temática y problemática en la agenda institucional y educativa, pues 
nos preocupa tanto conocer con mayor profundidad el fenómeno como lograr un 
nivel de intervención sobre él. 

Cuando abordamos el tema del racismo, hablamos de aquel que se dirige a pobla-
ción índigena y afroamericana, que estudia en educación superior, quienes viven de 
diversas formas sus efectos, dejan profundas huellas en sus personas, integridad, 
y en el acceso, calidad y éxito de sus estudios universitarios. En esta investigación, 
recuperamos el concepto de racismo institucional (Mato, 2023). Partimos del su-
puesto de que el racismo experimentado por los estudiantes en educación superior 
tiene implicaciones éticas en tanto niega los derechos y dignidad de quienes son 
afectados por este. De ahí que en este proyecto intentamos responder a la pregunta 
acerca de si existe el racismo en educación superior y de qué forma se expresa en los 
discursos y prácticas presentes en la institución, con especial interés en los sujetos 
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indígenas y afrodescendientes. Los estudiantes que participaron en grupos focales 
dieron cuenta de que el racismo se encuentra en diversas prácticas de la institución 
y afecta a distintos sectores, sobre todo a estudiantes indígenas y a otros, lo que se 
tiende a negar o a invisibilizar. Esto tiene implicaciones éticas que se desarrollan 
como parte de los debates y los resultados de este trabajo. 

Enfoque teórico
Uno de los enfoques presentes en el campo del análisis sobre el racismo es el de Van 
Dijk (2010), quien lo considera como una ideología y “un sistema social de domina-
ción étnica o ‘racial’, que se ejerce como una forma de abuso de poder de un grupo 
sobre otro” (p. 68). Esto ha tenido como efecto distintas prácticas discriminatorias 
en la vida social, de modo visible e invisible, lo que ha permeado múltiples espacios 
e instituciones, como las educativas. 

Si bien se reconoce que el racismo es estructural, en tanto en la sociedad y la 
nación se sigue heredando y resignificando la noción de raza, como instrumento 
que juega un lugar importante en la construcción de desigualdades para diversos 
sectores de la población, las instituciones, al evadirlo o no reconocerlo en sus prác-
ticas cotidianas (Essed, 1991), contribuyen a su reproducción. Como señalan Elias 
y Paradies (2021) en el contexto institucional del campo de la salud, es éticamente 
objetable aceptar de manera pasiva el racismo en las instituciones, ya que, además 
de orientar conductas no éticas como falta de respeto hacia poblaciones objetivo, 
genera injusticia y daña a quienes lo experimentan.

El racismo se ha abordado como un ejercicio de distribución de la especie humana, 
basado en una supuesta ruptura biológica entre grupos de población; esta construc-
ción favorece relaciones de poder de unos sobre otros, nombrado como biopoder 
por Foucault (citado en Mbembe, 2011). También se ha analizado como un ejercicio 
de poder a través del “silencio que pesa sobre la raza” (Segato, 2015, p. 214), como 
ocurre en los espacios carcelarios en América Latina, donde predominan la pobla-
ción afrodescendiente y también indígena, silencio que contribuye a una mayor vic-
timización y vulneración de las poblaciones afectadas. Este silencio, en particular, 
del reconocimiento de prácticas racistas que inciden en formas de desigualdad y 
exclusión también se hace presente en instituciones de educación superior (IES).

En el ámbito académico, llama la atención, sobre todo en las disciplinas de las 
ciencias sociales, ha sido un tema poco abordado (Mullings, 2013; Menéndez, 2017) 
en las investigaciones en México. Además, se sostienen posiciones que afirman su 
inexistencia, y que contribuyen no solo a invisibilizar su presencia, sino también 
a su reproducción. Navarrete (2017) ha puesto el acento en que el racismo es una 
forma de discriminación que genera prácticas cotidianas y tiene efectos de exclu-
sión bajo el supuesto de considerar a algunas personas como “raza inferior” por su 
aspecto físico, manera de hablar, forma de vestir, cultura y pensamiento.

El tema del racismo en educación superior en América Latina ha cobrado pre-
sencia en la última década debido a que es un problema que afecta de modo im-
portante las trayectorias y formación de los estudiantes, sobre todo de población 
indígena y afrodescendiente (Mato, 2021a, 2021b), pero también a otros secto-
res, como inmigrantes, mujeres, personas con discapacidad, o con identidades 
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de género u orientación sexual diversas. El racismo se traduce en formas de ra-
cialización en cuanto proceso utilizado desde sectores que ostentan el poder y lo 
usan para hacer sentir inferior a otros e imponer pautas de vida y conducta que 
afectan los derechos y el reconocimiento de diversos grupos.

Atender el racismo y darle lugar como problemática social y educativa es un im-
perativo para las IES, que además de comprender el problema con profundidad, ten-
drían que emprender acciones para enfrentarlo y desnaturalizarlo. 

A pesar de que en México, desde los años ochenta del siglo pasado, se han impul-
sado políticas y programas de formación profesional de educación con denomina-
ciones variadas, como indígena e intercultural, no han logrado contribuir a la des-
aparición del racismo en sus instituciones. La denominada educación intercultural 
bilingüe (EIB) en educación básica, enfoque que orientó las propuestas educativas 
desde el Estado nacional hacia los denominados indígenas en Centroamérica y Sud-
américa, tiene ya más de cincuenta años y, más allá de los variados procesos y re-
sultados desencadenados a partir de estas propuestas, lo cierto es que, como señala 
López (2020), en una evaluación de la EIB en la región, la denominada educación 
intercultural no ha movido ni tocado el imaginario del Estado nacional sobre el “no-
sotros” que habita en estas regiones.  

Además, la ampliación de propuestas, resignificaciones y apropiaciones de lo que se 
conoce como EIB ha impulsado una gran cantidad de materiales, discursos y análisis 
desde perspectivas filosóficas y político-epistémicas variadas. No podemos en este texto 
hacer un balance de esos recorridos; sin embargo, señalaremos que, y recuperando a 
autores centrales del tema, en gran medida los discursos de interculturalidad e inclu-
sión han estado apegados a un sentido funcional para los Estados (Tubino, 2007; López, 
2020). Estos discursos no han contribuido a reconocer la complejidad de las implica-
ciones de desigualdad y poder, y su correlato con la presencia de prácticas no éticas 
que tienden a naturalizar la racialización de pueblos y comunidades indígenas y afro-
descendientes, que a lo largo de su historia en lo que se denomina América han vivido 
en la exclusión y la búsqueda, en algunos casos para sobrevivir, a partir de prácticas de 
mimetización (Fanon, 2020), en el marco del gran programa nacional del mestizaje. 

En torno a lo anterior consideramos que en las universidades se debe promover la for-
mación de una ética profesional a partir de la cual se reconozcan las historias negadas y 
los silencios que hablan desde las diversas trincheras de las resistencias de los sectores 
subalternizados. También se debe formar en torno a la visibilización del racismo y a su 
combate, y poner en cuestión las posiciones, que siguen presentes en diversos actores 
universitarios, de que algunos estudiantes o grupos de estudiantes son inferiores, cual-
quiera que sea la marca, atribución o prejuicio que intervenga en estas afirmaciones. De 
acuerdo con Ricoeur (2010), se trata de asumir una posición de distancia ética y consi-
derar que “la vida ética es una transacción perpetua entre el proyecto de la libertad y su 
situación ética, delineada por el mundo dado de las instituciones” (p. 33), y podríamos 
añadir, de las realidades sociales de quienes habitan estas instituciones.

Se trata, entonces, de que no se denigre y deshumanice a las personas y colectivos 
inscritos en esa posición de “otros” y reconocer que ello tiene consecuencias para 
todos, tanto para la persona racializada como para el victimario y las instituciones 
que omiten atender el problema (Castillo, 2021).
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Es importante señalar que hay acercamientos diversos para afrontar el racismo en 
la estructura social, en particular en la educativa. Algunos de los enfoques intercultu-
rales críticos o los también denominados decoloniales (Tubino, 2007; Walsh, 2009) en 
Latinoamérica han abonado en este campo, y en algunos trabajos se ha profundizado 
en las perspectivas de racialización y combate al racismo. Por otra parte, los enfoques 
antirracistas en pedagogías críticas en educación (Crenshaw, 1991; Ladson-Billings y 
Tate, 1995) fueron desarrollados en Estados Unidos de Norteamérica a partir del de-
bate de los años cincuenta sobre derechos raciales y el movimiento negro, y la crítica 
al liberalismo. Lo cierto es que, de acuerdo con el origen de estos debates y los contex-
tos sociales y políticos donde surjan, tienen impulsos y efectos diversos. 

En el debate epistémico y de la investigación por la descolonización, son relevantes 
los enfoques que privilegian una estrategia de reconocimiento de lo propio a partir de la 
producción de una narrativa en primera persona (Hooks, 1994; Tuhiwai, 2011; Beverly, 
2013), o de una etnografía pública (Tedlock, 2013) para poner en la discusión posicio-
nes políticas. Sin embargo, también es importante señalar que en la incorporación del 
tema del racismo en las IES se pueden reconocer formas que, aun cuando se le nombra, 
se han dado experiencias que suelen ir de la mano con estrategias que intentan legiti-
mar a las instituciones como no racistas, sin que, a la vez, se implementen prácticas con-
cretas que se dirijan a su erradicación. Esto está presente, por ejemplo, en universidades 
británicas en las que, a pesar de que se formulan políticas antirracistas, los estudiantes 
continuaban preguntando “por qué mi currículum es blanco” (Tate y Bagguley, 2017, p. 
291) y también ocurre en diferentes instituciones en Latinoamérica. 

Recuperamos a Mato (2023), cuando plantea la noción de racismo institucional, 
lo distingue del estructural y sistémico. Por racismo estructural, y situándose en 
América Latina, se refiere a las desventajas y desigualdades económicas, políticas y 
sociales que se producen por las inequidades y la exclusión histórica, derivada de la 
colonia y la poscolonia. La creación de las repúblicas las han profundizado y amplia-
do, pues los grupos de poder se mantienen en distintas posiciones, en los ámbitos 
políticos, comunicacional, militar o judicial. Esto amplía el despojo de los territo-
rios de población indígena y afrodescendiente y, por tanto, de sus medios para la 
subsistencia, obligados a trabajar en condiciones de desventaja y a desplazarse a 
zonas urbanas, lo que hace más grandes sus desventajas: cualificación laboral, redes 
de apoyo, culturales y lingüísticas. En consecuencia, tienen altos niveles de analfat-
betismo y estudios incompletos, que provocan más desigualdades y exclusión, por 
ejemplo, en su participación en las universidades. 

Para Mato (2023), el racismo sistémico está vinculado a las políticas y normas que 
regulan los sistemas de educación superior, y a las prácticas tanto de organismos que 
formulan políticas de educación superior como de los encargados de evaluar, acre-
ditar y asegurar su calidad. En sus normativas, legitiman la formación monocultural 
universitaria, con la exclusión de cosmovisiones, lenguas, epistemologías y sistemas 
de conocimiento en los planes de estudios, lo que tiene dos efectos: se priva a las IES 
de estos conocimientos y, a la vez, se reproducen formas de racismo “invisible”. 

En este artículo concentramos nuestra atención en el racismo institucional (Mato, 
2023). Lo comprendemos desde las normas y prácticas que se impulsan al inte-
rior de las instituciones, que no siempre responden a las necesidades de formación 
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profesional de poblaciones indígenas y afrodescendientes, por ejemplo, al negar 
procesos de aprendizaje culturalmente situados, o que privilegia la superioridad de la 
“ciencia” y del “método científico” por encima de otras formas de conocimiento. En esta 
perspectiva, destacamos que el racismo institucional presente en las IES no está exento 
de implicaciones éticas, ya que se vincula con el posicionamiento de los actores univer-
sitarios frente a los otros, a los que se reconoce o no como miembros de una población 
indígena o afrodescendiente, y en los que, por su diferencia, se ejercen prácticas racistas, 
visibles y no visibles, que se van entretejiendo en la vida cotidiana de la institución. 

Como lo apuntan, entre otros autores, Mullings (2013), Menéndez (2017), López-
Hurtado (2020) y Mato (2023), es tarea de diversos investigadores y académicos 
asumir como imperativo el reconocer y afrontar el problema del racismo en educa-
ción superior. En voz de Mullings (2013): “Los antropólogos tienen que resistir el 
uso de la voz pasiva exonerativa y nombrar claramente el racismo y las fuerzas que 
lo reproducen” (2013, p. 363). Esto debe hacerse extensivo en las IES, donde aún cir-
culan, perviven y se refuerzan creencias y prácticas racistas, en las que, en la mirada 
del otro, y de manera especial de los estudiantes que vienen de pueblos originarios 
y afroamericanos, se les asignan marcas que limitan su condición de estudiantes (en 
su acceso, permanencia y conclusión exitosa de sus estudios) en términos de igual-
dad y equidad. Nos referimos entonces, por implicaciones éticas del racismo en edu-
cación superior, a las posiciones ético-políticas que, por una parte, asumen actores 
universitarios y las IES, al negar los derechos culturales educativos de la población 
estudiantil de origen indígena y afroamericana, y por otra, establecen una relación 
con esta población con la condición de estar en un modelo monocultural, que niega 
la posibilidad de habitar la universidad desde quienes son. Skliar (2009) señala: 

Tal vez la obsesión por el otro encuentre en la hostilidad la imagen más transparente. 
Una suerte de condición a la relación: “a partir de ahora, a partir de aquí, deberás ser 
como yo soy, como nosotros somos”. Por eso, la hostilidad hacia el otro en la educación 
es una condición de la homogeneidad más despótica” (p. 151). 

Esta hostilidad, y el daño al otro, la incorporamos en la reflexión de este artículo 
como una postura éticamente cuestionable, en tanto está enraizado como racis-
mo cotidiano en nuestras instituciones (Carlos y Domínguez, 2018; Czarny et al., 
2023). Asumir esta posición tiene implicaciones éticas, ya que afecta a los estu-
diantes en su estancia en la universidad. 

Recuperando una conversación sobre el tema de profesores universitarios de las 
cercanías de la Ciudad de México, uno de ellos mencionaba: “Soy racista porque la 
institución me lo obliga, mientras tú eres racista porque quieres”. La naturalización 
del racismo se hace evidente, pero también la postura ética de aceptarlo, como par-
te de las prácticas, y podemos decir, que en cierta manera incorporadas como una 
tradición difícilmente de objetar en las universidades.

Metodología
La investigación se desarrolló con una perspectiva cualitativa e interpretativa. La 
primera, retomando a Vasilachis (2007), refiere a la recuperación de los significa-
dos de la acción social tanto en su dimensión individual como colectiva. Supone, 
según la autora, un posicionamiento ético de quienes investigan y la interacción 
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con los participantes, y pone en juego identidad y posición de ambos actores, en 
tanto “construyen cooperativamente el conocimiento mediante un aporte que es 
el resultado de la implementación de distintas formas de conocer” (p. 38). En esta 
investigación es relevante, ya que, como sujetos implicados, nos posiciona como 
actoras universitarias involucradas en los procesos que investigamos, y sobre los 
que también intentamos incidir, en el marco de diversos espacios de intervención 
para visibilizar en nuestra institución el racismo, así como para plantear propues-
tas que contribuyan a enfrentarlo y combatirlo. 

Los participantes del estudio fueron estudiantes de la Universidad Pedagógica 
Nacional, Unidad Ajusco, una de las instituciones pioneras en América Latina en la 
promoción de programas educativos dirigidos a la formación y profesionalización de 
indígenas. Impulsó desde hace más de cuarenta años la licenciatura en Educación In-
dígena, y más de treinta años a nivel nacional la licenciatura en Educación Preescolar 
y Primaria para el Medio Indígena, programas que han mantenido la visibilidad del 
componente étnico indígena desde su creación (Díaz-Couder, 2015; Salinas, 2020). 

Recuperamos los grupos focales como estrategia de investigación cualitativa grupal 
para la generación de una instancia reflexiva entre los participantes. Desde esta estra-
tegia interaccional y conversacional, de acuerdo con Yapu e Íñiguez (2009), “se abor-
dan y estudian problemas relativos a imágenes y actitudes, representaciones y pers-
pectivas intersubjetivas de los actores en grupo ante algún tema de estudio” (p. 12). 
Así, establecimos un diálogo con los estudiantes para analizar los siguientes temas: la 
existencia del racismo en discursos o prácticas diversas en la universidad; la experi-
mentación sobre sí mismas/so o sobre otras/os de prácticas racistas y su identifica-
ción; y la posibilidad de intervención en el tema desde la universidad. Los estudiantes 
participaron voluntariamente y se realizó un protocolo de consentimiento informado. 

Desde esta posición analítica, consideramos que en el grupo focal se gestó un ejercicio 
dialógico-reflexivo a través del cual quienes participaron por su condición de docentes 
–la mayoría con funciones frente a grupo o en el sistema educativo– y otros estudiantes 
–en ese momento en procesos formativos en maestrías– promovieron la ampliación de 
preguntas sobre sus propias prácticas, al mismo tiempo que contribuyeron a visibilizar 
la existencia del racismo que se encuentra altamente naturalizado en la institución. En 
este sentido, la misma estrategia metodológica utilizada resultó en sí misma una he-
rramienta para mirar, analizar y posiblemente atender problemas del campo social y 
educativo que nos atraviesan a todos los que participamos en ese grupo focal. 

En este artículo, presentamos el análisis de un grupo focal con estudiantes de pos-
grado, cinco estudiantes de la maestría en Gestión de la Convivencia en la Escuela y 
tres de la maestría en Desarrollo Educativo de la Universidad Pedagógica Nacional 
(seis mujeres y dos hombres). El grupo focal se realizó en abril de 2022 por medio 
de la plataforma zoom.

Para el tratamiento analítico de los datos, recurrimos al análisis de contenido (Na-
varro y Díaz, 1995), desde el cual fuimos reconstruyendo el sentido de la acción que 
el conjunto de participantes del grupo focal expresaban en sus intervenciones, al 
abordar aspectos relacionados con los temas explorados y su presencia en la institu-
ción y en los programas educativos de la universidad, en particular de posgrado, así 
como la vinculación a sus prácticas como docentes y agentes del campo educativo. 
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Posteriormente, procedimos a la transcripción del material de grupo focal de 
manera fiel a como se fueron expresando. Realizamos diversas lecturas de los 
datos e identificamos unidades de registro que permitieran agruparse en ejes 
analíticos, de los cuales recuperamos algunos en este trabajo. Frente a la noción 
de discurso que forma parte de la perspectiva de análisis para los grupos focales, 
lo analizamos como una práctica discursiva, y desde una perspectiva bakhtinia-
na, consideramos el discurso como una heteroglosia de voces al interior del cual 
aparecen diversas versiones del yo en relación con variadas voces del pasado y 
el presente. 

En ese mismo sentido, reconocemos que en el grupo focal, como espacio discur-
sivo, y su análisis (Bakhtin, en Morris, 1994), esas voces pueden estar en conflicto, 
pero, al pretender salir del yo, deben organizarse. La presencia de múltiples voces 
en la conformación de un discurso da cuenta de que nuestro desarrollo ideológico 
es una lucha intensa en nosotros por varios puntos de vista, al mismo tiempo que 
se constituye como una estructura abierta, que se resignifica en cada contexto y 
situación, y que también implica una tensión entre todos los participantes de inves-
tigación, incluyendo a los investigadores (Yapu e Iñiguez, 2009).

Asumimos que el tema del racismo es sensible para los diferentes actores, tan-
to para los participantes del estudio como para aquellos sobre los que se hace 
referencia en los grupos focales. Los aspectos tratados en la investigación nos 
interpelan como académicas y como institución; en este sentido, es importan-
te resaltar que, de acuerdo con las perspectivas metodológicas del campo de 
los estudios denominados participativos y colaborativos en educación (Ander-
son y Herr, 2010; Sverdlick, 2010), nuestra posición no se ubica desde una ex-
terioridad que –y valga la redundancia– viene desde fuera de la institución para 
investigar a la institución, sino que se realiza desde dentro –por ser parte de 
los procesos que allí vivimos y reproducimos– y es desde ahí que procuramos 
preguntarnos, reconocer y aprender del mismo proceso de investigación en el 
diálogo con diversos actores. 

También es importante apuntar que quienes participaron en el grupo focal –es-
tudiantes de maestría– respondieron mayormente en referencia a su experiencia 
como alumnos de licenciatura; varios de ellos la realizaron en la Universidad Peda-
gógica Nacional y algunos, en otras universidades. 

Resultados 
A partir del debate teórico-conceptual y el análisis del grupo focal, identificamos 
tres ejes en torno a los cuales se agruparon las diferentes categorías encontradas. 
Destacamos en este apartado los posicionamientos éticos en el discurso de los en-
trevistados. La primera se refiere al silenciamiento de la presencia del racismo, aun 
cuando se reconozca, de forma más o menos explícita, su presencia en las normas 
y prácticas institucionales. La segunda se refiere a un posicionamiento de reflexión 
que no logra romper con el discurso hegemónico, y la tercera, a una reflexividad que 
convoca a un posicionamiento dialógico y crítico del racismo. 
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Silenciamiento e invisibilización del racismo institucional
En trabajos anteriores, hemos planteado que el racismo tiende a ser invisibilizado 
en nuestra institución (Czarny et al., 2023; Velasco, 2017), del mismo modo que 
otros autores han apuntado esto en otros espacios de educación superior (Mbembé, 
2016; Mato, 2023; Rosso y Soto, 2023; Carlos y Domínguez, 2018). En este apartado 
nos interesa dar cuenta de la construcción discursiva de los participantes, que el 
silenciamiento del racismo institucional no es algo que se presenta como dado, sino 
que hay ciertas formas de pensar y actuar que dan cuenta de que en diversos actores 
educativos, en programas y planes de estudios y en prácticas de la vida universitaria 
se vislumbra cierta intencionalidad. Sin embargo, ello no siempre ocurre de mane-
ra inconsciente o escondida para quien actúa, lo que tiene implicaciones éticas en 
quienes actúan en este sentido. Hay un posición ética de quien no señala, reconoce 
o denuncia, si es el caso, los actos de racismos de los que ha sido testigo o, en su 
caso, participado; con ello contribuye a su invisibilización, y dificulta su denuncia 
y posible intervención. Este posicionamiento forma parte del racismo institucional 
que se instaura como parte del conjunto de creencias, actitudes y prácticas que sue-
len compartir, en la cultura institucional, los diferentes actores educativos. Veamos 
cómo se hace presente a partir de las postulaciones de estudiantes de posgrado. 

De manera importante, podemos señalar que el racismo suele ocupar poco es-
pacio entre las problemáticas que recuperan los estudiantes, pues señalan que se 
habla poco del tema, o incluso no se menciona. Esta poca visibilidad, en diferentes 
sectores institucionales, aparece como un aspecto constante en las conversaciones 
del grupo focal. Llama la atención la ausencia del tema en distintos programas edu-
cativos, excepto de la licenciatura en Educación Indígena. Algunos miembros del 
grupo focal provenían de esta licenciatura y señalaron que se había abordado en 
ella, aunque de modo marginal. En general, señalan que durante su formación, y su 
abordaje en los planes de estudios y en las aulas, ha sido un tema ausente. Varios de 
ellos señalaron que nunca se había siquiera tocado el tema, excepto en la maestría, 
en la cual se había empezado a abordarlo. 

Cabe mencionar que quienes realizamos este proyecto fuimos incluyendo la te-
mática en nuestra docencia, e invitamos al conjunto de estudiantes a participar en 
el grupo focal. También se involucraron en distintas actividades que impulsamos 
en la universidad para visibilizar y buscar mecanismos para intervenir y afrontar 
el racismo institucional. En la interlocución con los estudiantes, estos comentaron 
que era necesario abordar esta cuestión en sus clases, como lo podemos apreciar 
en el siguiente testimonio: “Referente a las clases como que esos temas no se abor-
dan, como que están presentes, pero no se tocan incluso también en la maestría fue 
donde tuvimos como que un acercamiento hacia estos temas de racismo, discrimi-
nación, transversalidad, pero más allá no los tuvimos” (GF1,568:572).

Durante sus estudios, sobre todo en su trayectoria como estudiantes de licencia-
tura, señalaron que, cuando se trataba el racismo, se hacía de manera indirecta y su-
perficial. Esto implica un posicionamiento ético frente al tema, pues, al abordarlo con 
superficialidad, en cierto modo se vanalizaba y se evade. Al evitar tratarlo como un 
contenido curricular y, más aún, en las discusiones de las clases, el profesorado con-
tribuye a invisibilizarlo y a su reproducción, con los consiguientes efectos que este tie-
ne en el estudiantado en términos de su permanencia en la institución, su formación 
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crítica respecto a este fenómeno y su vínculo con otras problemáticas de desigualdad, 
como de género, sociales, económica. Hay que agregar que en otros trabajos hemos 
dado cuenta de la presencia de concepciones y prácticas racistas en nuestra institu-
ción (Velasco, 2017; Navia et al., 2020) en diversos espacios universitarios. 

En las respuestas de los estudiantes destaca el interés por conocer más este 
problema, ya sea en contenidos de las materias, con sus docentes o en espacios 
institucionales más amplios, como políticas y programas institucionales. En esta 
demanda se muestra una actitud crítica del estudiantado de posgrado, y podría-
mos señalar también una interpelación a la institución y a sus profesores por 
evadir, silenciar o invisibilizar esta problemática, según señalaron: “¡Me parece 
sorprendente!”. 

Un aspecto que queremos destacar es que, además de reconocer los vacíos de 
formación en relación con el tema de racismo en su formación profesional, los 
estudiantes de posgrado señalaron que tampoco se han abordado en sus clases 
aspectos sobre los pueblos indígenas de México, sus culturas y sus lenguas, o acer-
ca de la diversidad, lo que consideraron como una forma de que el racismo esté 
presente en la institución. Al respecto, Mato (2023) da cuenta de la ausencia de 
conocimientos y epistemologías en los planes de estudio y programas de las IES 
como parte del racismo institucional que niega la presencia de los otros, en parti-
cular, de estudiantes indígenas y afrodescendiente. Otros autores han denomina-
do a este fenómeno en las IES como etnocidio epistémico (Iño, 2023).

Lo cierto es que para los participantes de posgrado, que han incorporado el ra-
cismo institucional a lo largo de su proceso formativo, experimentan tensiones 
y conflictos al abordar el tema del racismo, ya que cuestionan su propio conoci-
miento al respecto y, sobre todo, el relacionarse con los “otros” desde una posición 
distinta a la que han sido formados, ya sea en el currículo formal o en las prácticas 
cotidianas de la institución.

Al ser interpelados, o interpelar a la institución, cuando se habla sobre el racismo, 
o se le hace visible, obliga a tomar una posición ética frente a una formación que 
ha favorecido, lo que una estudiante señala como una forma de ser marcada por la 
“ignorancia” de la existencia de grupos indígenas del país. De ahí que para varios 
estudiantes es imperativo que en las universidades se incluya, en los procesos for-
mativos, el tema de la diversidad cultural, en este caso sobre pueblos originarios: 

Yo creo que uno de los temas centrales sería el conocimiento a la diversidad sociocultu-
ral que existe en nuestro país, porque justo a veces el racismo y la discriminación tienen 
como base la ignorancia, si ignoro actuó para mal, precisamente algunos ni siquiera sa-
ben que nuestro país cuenta con 68 lenguas indígenas, más de 300 variantes lingüísticas, 
hablando en cuestión de grupos indígenas (GF1, 591:597).

De lo anterior, concluimos que, aun cuando algunos actores institucionales re-
conozcan la presencia del racismo institucional, de forma más o menos explíci-
ta, prevalece una tendencia a silenciarlo, en tanto está ausente como tema en 
los programas, planes de estudio, estrategias pedagógicas e institucionales y, 
en gran medida, en las normas y prácticas institucionales; con ello participan 
en su reproducción. Ese escenario favorece la prolongación y profundización de 
las condiciones desfavorables y de exclusión en las que estudiantes indígenas y 
afrodescendientes se desenvuelven en sus estudios. También contribuye a privar, 
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en los procesos formativos del alumnado en general, de una formación profesio-
nal ética que reconozca que el racismo, institucional y sistémico, puede ser cues-
tionado para promover, en los campos profesionales donde laboren, proyectos y 
estrategias para combatir y visibilizar el racismo, y vincularlo en su efecto con 
otras desigualdades estructurales. 

Reflexión sin ruptura del discurso dominante sobre el racismo
En este apartado damos cuenta sobre expresiones reflexivas frente al racismo, que 
conduce a un posicionamiento que tiende a reconocer la existencia del racismo, 
pero lo hace de una manera simplificadora o, en su caso, deriva en una postura que 
no logra romper con el discurso dominante sobre el racismo. 

Una de las cuestiones que atrajeron nuestra atención fue la presencia de un 
reiterado cuestionamiento de parte de los estudiantes acerca de la ausencia de 
información y espacios institucionales que den a conocer quiénes son, de dón-
de vienen y cómo son los estudiantes de la licenciatura en Educación Indígena. 
Esta interrogante, acerca del otro, dirigida en particular a los estudiantes prove-
nientes de población indígena, tiene implicaciones éticas importantes, en tanto 
parece existir, por un lado, una mirada de extrañamiento del otro, a quien la 
universidad no da a conocer, o ellos no se dan a conocer. Esto último se sintetiza 
en la expresión “son muy cerrados”, al referirse a estudiantes indígenas, en el 
contexto de nuestra universidad, que genera tensiones e inquietudes entre el 
alumnado de otras licenciaturas. 

La forma en que van manifestando discursivamente este reclamo tiene el tono de 
exigencia a la universidad, y a los estudiantes de mostrar/mostrarse quiénes son, 
como si hubiera algo que debe develarse, y no se hace. Este posicionamiento frente 
al otro revela que, si bien se intenta reflexionar sobre el racismo interpersonal, se 
esconde una especie de exotización del otro, o del programa, que se “debe” conocer. 
Esta distancia respecto a los estudiantes indígenas y a la licenciatura en Educación 
Indígena, y la relación que establecen con el poco conocimiento que tienen sobre 
los pueblos indígenas, parece vincularse con una reflexión sobre su propia capaci-
dad y sus limitaciones para poder distinguir su experiencia en torno al racismo. Al 
hacerlo, se juega, de cierta manera, una clase de racismo hacia el otro, por ejemplo, 
cuando se espera que la forma de estar presente en la institución sea según un modo 
reconocible. Una de los estudiantes señala lo siguiente: 

Lo hablo desde mi experiencia desde lo presencial y no noté nunca que se tomaran en 
temas de alguna cuestión de grupos indígenas. Se reúnen entre ellos, son un grupo muy 
cerrado, recuerdo las reuniones que antes se permitían en la universidad y es muy difícil 
encontrar un compañero de educación indígena y los distingues a veces por su tipo de 
ropa o cuando se hacían los festivales, los tianguis de vendimia, podías reconocer a los 
compañeros de educación indígena, pero no tenían un espacio para ellos, se podría decir 
para visibilizarlos, para saber qué es su licenciatura. Algunos no conocemos que es su 
licenciatura, cómo está estructurada (GF1, 38:47).

Tal vez, como lo señala Skliar (2009), “pregunta tal vez sin respuesta ‘pedagógica’ 
¿estamos preocupados o más bien obsesionados por el otro en la educación?” (p. 
151) cuando, como observamos en estas expresiones, se tiene una mirada exótica 
de la presencia del estudiante indígena en la universidad. 
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Otra forma en que aparece esta demarcación del otro es que, aun cuando se reco-
noce y se puede asumir una postura crítica frente al racismo perpetrado a sus com-
pañeros, o a sí mismos, la cultura compartida –por la naturalización del racismo– no 
permite una ruptura suficiente para enfrentarlo, y se presenta como algo imposible. 
Una estudiante lo refirió en cuanto al racismo ejercido hacia sus compañeros en el 
comedor: “Sí había un enojo de parte mía y del compañero, también había sumisión 
por ambas partes porque no hacíamos nada; en lo personal a mí me ayudó mucho 
convivir con mis compañeros y compañeras porque me sensibilizó y me ayudó a 
reconocer esas situaciones” (GF1, 471:426).

Podemos distinguir la indignación como un elemento que orienta la reflexión de la 
estudiante respecto al ejercicio de poder implícito detrás de un acto de racismo, pero, 
a la vez, esta se prolonga al reconocimiento de su propia capacidad/incapacidad de ac-
tuar y responder ante esta situación. Más adelante, muestra cómo se transforma esta 
impotencia, como una especie de aceptación, frente a lo que parece difícil enfrentar:

[El tema del racismo se trató] solamente en la maestría y sólo en algunos seminarios, y 
en otros que no estaban dedicados a ser parte de nuestra línea, que es diversidad. Los 
minimizan, algunos compañeros de la línea y yo llevamos a la mesa estos temas y era 
como: “bueno sí hay, pero pues es que ya, ya está dado”, “ya, es parte del sistema, pues 
es normal”, “lo que importa es echarle ganas”. Como si bastara echarle ganas para que el 
otro me deje de discriminar (GF, 431:437).

Lo que se observa es la percepción de que, por su naturalización, no se puede hacer 
nada frente al racismo institucional. Ante este problema, no queda más que aceptar-
lo y seguir adelante. La expresión “echarle ganas” tiene que ver con la aceptación del 
acto racista y asumir, como tarea de las víctimas, seguir avanzando para garantizar 
su permanencia en la universidad por cuenta propia. Si bien se presenta en el dis-
curso de estudiantes de posgrado una crítica al racismo, encontramos que no logra 
impactar en una toma de posición ética que lo cuestione de manera radical, y que 
logre trascender de la visión hegemónica que se tiene en lo que se ha nombrado 
como naturalización del racismo institucional en educación superior. 

Reflexividad desde una postura dialógica y crítica del racismo 
En un tercer orden de ideas, podemos distinguir una reflexividad desde una postu-
ra dialógica y crítica del racismo, que supone una interpelación en doble sentido, 
hacia sí mismos y hacia la realidad de los otros. La interpelación hacia sí mismos es 
un proceso complejo que podemos encontrar en relatos desde un distanciamiento 
ético (Ricoeur, 2010) de sus trayectorias formativas, su paso por las instituciones 
y las interacciones con sus pares. Se hace referencia al racismo incorporado en sí 
mismos, desde su experiencia como testigos, víctimas o perpetradores. Varios estu-
diantes se interpelan por conocer poco sobre el tema, lo que se vive con indignación, 
así como les incomoda reconocer el racismo incorporado en sí mismos. Este es un 
proceso que los convoca, en la negación de esa condición incorporada, a pensarse de 
otro modo, como personas éticas que pueden resistir o contraponerse con la ética 
dominante del contexto que naturaliza el racismo. 

Nos referimos con ello, por ejemplo, a la mirada que a veces existe en la que el 
racismo se ve de manera positiva: 
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Considero que no hay espacios que estén libres de prácticas racistas y discriminatorias, 
insisto que forman parte de una estructura y de una cultura que ha normalizado incluso 
prácticas de discriminación y racistas que al ser muy sutiles pasan como algo natural y 
en algunos ámbitos algo bueno y necesario (GF, 471:475).

Un efecto perverso de este racismo internalizado en los actores universitarios, 
según señala este estudiante, está en su valoración como algo deseable “bueno y 
necesario”. Esta manera de mirar el racismo institucional, reconociendo su pre-
sencia, tiene fuertes implicaciones éticas, ya que, más que combatirlo, se acepta, 
e incluso entra en el campo de la moralidad de la institución. En la aportación 
del estudiante se revela una crítica a esta eticidad, y su distanciamiento de ella, 
para desde ahí poder reconocer sus implicaciones en el campo de las prácticas 
institucionales y las propias. Sin embargo, este no es un proceso sencillo, porque 
implica empujar al estudiante a la crítica de sí mismo, pues no basta, según seña-
la otro estudiante, cuestionar la realidad o al otro que discrimina, según vemos 
en la siguiente expresión:

Lo que llego a aprender dentro de la universidad es reconocer que existe este problema 
y reconocer que somos racistas, porque muchas veces acusamos al de al lado: “él es el 
racista, yo no he sido”. [y yo reflexiono] “Ay, cómo no, na’ más que te haces”. Pero este 
reconocer, que todos o muchos de nosotros hemos practicado también este racismo, in-
consciente o consciente, porque es tan común que ya lo vemos como algo muy parte de 
nuestro día a día (GF1, 395:401).

Cuestionarse sobre el racismo vivido e incorporado moviliza a los estudiantes a dialogar 
e interactuar con sus pares en un marco de solidaridad y apoyo; por ejemplo, cuando 
son testigos de actos de racismo y de hacer menos a estudiantes indígenas, o de otros 
sectores, como mujeres, trans-, miembros de licenciaturas estigmatizadas, entre otros, 
despliegan diversas formas para apoyarlos, según señala una de las estudiantes:

Yo también noté [...] un racismo institucional de parte de directivos y el personal hacia 
mis compañeras, justamente por cómo se veían los hacían menos, entonces ya se acer-
caban a compañeras y compañeros que eran de la ciudad y nos pedían ayuda. Incluso 
a veces que diéramos la cara por ellos porque se sentían atacados por su aspecto físico 
(GF1, 207-213). 

Llama la atención la fuerza de la expresión, o del acto, de dar la cara por el otro. Se 
da cuenta aquí de la profundidad del efecto de minorización hacia los estudiantes, 
sobre todo hacia los indígenas, cuando deben enfrentarse a trámites o vincularse 
con las autoridades. Esta percepción parece también compartida con estudiantes 
no indígenas “en esa área de los servicios institucionales, independientemente de 
la biblioteca, todo [está permeado de racismo]” (GF1, 500:501), como en la expe-
riencia en otras universidades de una estudiante que señala: “Daba pena o miedo ir 
a preguntar lo que teníamos que hacer [cuando hacían un trámite administrativo]” 
(GG1, 460-461). Estos estudiantes dan a entender que tienen una percepción de 
negación de los servicios, incluso marcada con una carga de violencia hacia ellos. 
Sin embargo, también revelan que, frente a ello, se desarrollan prácticas de apoyo, 
o acompañamiento, a sus pares, que se hace presente en diversas modalidades: mo-
tivándolos, apoyando en la realización de trámites, dando explicaciones o haciendo 
seguimiento de estos. Para algunos, el apoyo a los otros constituye una oportunidad 
para construir lazos de convivencia y compañerismo entre pares.
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Si bien se reconoce la presencia de múltiples efectos que tiene el racismo como 
reproductor de desigualdades e inequidades hacia poblaciones indígenas y afro-
descendientes en la universidad, esta mirada de la realidad del otro les permite 
distinguir la presencia de racismo en sus experiencias vividas en las instituciones, 
tanto si han sido racializados, si han sido testigos de racialización a otros y si ello 
ha racializado a otros. Se trata por supuesto de un proceso complejo en tanto que 
requiere tomar distancia de la propia experiencia para, entonces, poder, desde otro 
lugar, asumir una posición distinta respecto al racismo institucional incorporado. 
De este modo, les es posible mirar a sus pares desde una postura ética de diálogo y 
respeto, y también de reconocimiento de las diversas condiciones de desigualdad e 
inequidad a las que están sujetos, entre las cuales también mencionaron el entrecru-
zamiento con cuestiones de género, sociales, políticas, entre otras. 

Conclusiones
En este artículo presentamos algunas tensiones y posicionamientos éticos de estudian-
tes de posgrado en torno al racismo en educación superior. El análisis se aborda a la luz 
de las discusiones que en América Latina se han venido planteando sobre la visibiliza-
ción del racismo institucional y las posibilidades de su erradicación en el nivel superior. 

Diversos autores han dado cuenta de que el racismo es un problema naturalizado en 
las IES (Mbembé, 2016; Carlos y Domínguez, 2018; Mato, 2023). A través del diálogo con 
estudiantes, y del análisis del material obtenido por medio del grupo focal, damos cuen-
ta de que este fenómeno también está presente en nuestra institución. Sin embargo, en 
este trabajo destacamos que, si bien hay una naturalización del racismo, lo que invisibili-
za en parte su presencia, no siempre se puede aludir que los actos de racismo ocurren en 
el marco del desconocimiento o del inconsciente de las personas. Al contrario, para mu-
chas de las acciones que mencionamos en esta investigación, hay un posicionamiento 
de los actores que contribuyen abiertamente a su reproducción, y podemos señalar que 
existe, en ciertos casos, incluso una intencionalidad de generar malestar o daño hacia 
quienes se dirigen estos actos racistas. Esto tiene implicaciones éticas, porque no solo se 
actúa de forma directa, o se es testigo de estos actos, sino también se banalizan o dejan 
pasar, lo que contribuye a reforzar su presencia en la institución.

En los años recientes, se han impulsado diferentes acciones orientadas a comba-
tir el racismo en la educación superior. Algunos trabajos de investigación o inter-
vención han propuestos acciones que incluyen la construcción de protocolos para 
enfrentar la discriminación por racismo en este debate sobre pueblos originarios y 
población afrodescendiente, la promoción del tema mediante iniciativas en internet 
para plantear la existencia de racismos en la educación superior con participación 
de diversos sectores de la comunidad universitaria, así como la incorporación de 
cursos obligatorios u optativos abiertos a las diversas carreras y disciplinas sobre la 
temática (Rosso y Soto, 2023; Czarny et al., 2023; Do Amaral et al., 2023; Iño, 2023). 
Lo anterior ha abonado a visibilizar y poner en práctica acciones que dotan a las IES 
de herramientas para afrontarlo.

Sin embargo, a la luz de los resultados que presentamos en este trabajo, se deve-
lan diversos posicionamientos éticos presentes en la institución, como dan cuenta 
los participantes de esta investigación. Ante la pregunta de si existe racismo en la 
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educación superior, cómo se presenta, y los procesos reflexivos que detona en los 
estudiantes poner en debate este tema, encontramos que, si bien hay estudiantes 
que reflexionan sobre el problema y cuestionan su existencia, no logran asumir un 
posicionamiento ético que se contraponga con el discurso hegemónico que tiende a 
naturalizarlo. Por otro lado, cuando se reflexiona desde un posicionamiento dialógi-
co y crítico, desde una interpelación hacia sí mismos, en relación con su experiencia 
con las problemáticas del racismo y una interpelación a la realidad del racismos y 
sus efectos en los otros, es posible un posicionamiento dialógico y crítico del racis-
mo, que logra trascender la visión hegemónica y naturalizada de este fenómeno. 

Para concluir, además de las acciones que se vienen impulsando en diversas par-
tes de la región latinoamericana, es necesario visibilizar el racismo institucional en 
educación superior promoviendo espacios formativos que pongan en discusión las 
formas en que se hace presente en nuestras realidades y sus efectos sobre los estu-
diantes y sobre la práctica profesional de quienes egresan de nuestras institucio-
nes, que tienen la posibilidad, o no, de reproducir el racismo en el ejercicio de su 
profesión, en los espacios laborales o comunitarios donde se desempeñan. Hay que 
señalar que la reflexión y una mayor comprensión de las modalidades en que se 
surge y los efectos sobre los estudiantes no son suficientes para movilizar concep-
ciones arraigadas sobre quiénes son “los otros o las otras” –en este estudio referido 
a estudiantes indígenas y afrodescendientes– que están en las instituciones y fuera 
de ellas, no solo en la formación de estudiantes, sino entre la planta docente y los 
diversos actores que conforman la vida cotidiana de las instituciones.
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205). Universidad Pedagógica Nacional/CLACSO. 

Salinas, G. (2020). Las licenciaturas en educación preescolar y primaria para el 
medio indígena: una aportación de la UPN a la formación de docentes indígenas. 
UPN. https://editorial.upnvirtual.edu.mx/index.php/component/phoca-
download/category/21-fasciculos-40-aniversario-upn?download=541:14-
las-lepepmi&Itemid=247

Segato, R. (2015). La crítica de la colonialidad en ocho ensayos. Y una antropolo-
gía por demanda. Prometeo. 

Skliar, C. (2009). Fragmentos de experiencia y alteridad. En C. Skliar y J. Larrosa. 
Experiencia y alteridad en educación (pp. 143-160). Prometeo. 

Sverdlick, I. (comp.) (2007). La investigación educativa como instrumento de 
acción, de formación y de cambio. En. I. Sverdlick (comp.). La investigación 
educativa. Una herramienta de conocimiento y acción (pp. 15-46). Noveduc. 

Tate, S. A. y Bagguley, P. (2017). Building the anti-racist university: next steps. 
Race, Ethnicity and Education, vol. 20, núm. 3, pp. 289-299. https://doi.org/1
0.1080/13613324.2016.1260227 

Tedlock, B. (2013). La observación de la participación y el surgimiento de la 
etnografía pública. En N. Denzin e Y. Lincoln (comps.). Estrategias de investi-
gación cualitativa. vol. III (pp. 198-227). Gedisa.

Tubino, F. (2007). Las ambivalencias de las acciones afirmativas. En J. Ansion y 
F. Tubino (eds.). Educar en ciudadanía intercultural. Experiencias y retos en la 
formación de estudiantes universitarios indígenas (pp. 91-110). Fondo Edito-
rial de la Pontificia Universidad Católica de Perú.

Tuhiwai, L. (2011). Caminando sobre terreno resbaladizo. La investigación so-
bre los pueblos nativos en la era de la incertidumbre. En N. Denzin e Y. Lin-
coln. El campo de la investigación educativa (pp. 190-230). Gedisa. 

Van Dijk, T. (2010). Análisis del discurso del racismo. Crítica y Emancipación. 
Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, vol. 2, núm. 3, pp. 65-94.

Vasilachis, I. (2007). La investigación cualitativa. En I. Vasilachis (coord.). 



206 Navia/Czarny. Racismo en educación superior: tensiones y posicionamientos éticos
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

Estrategias de investigación cualitativa (pp. 23-64). Gedisa. 
Velasco, S. (2017). El racismo cotidiano en la percepción de los universitarios 

de la UPN-Ajusco. En Memorias del XIV Congreso Mexicano de Investigación 
Educativa. COMIE. https://comie.org.mx/congreso/memoriaelectronica/
v14/doc/0223.pdf
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Introducción

En México, la discriminación, exclusión y racismo han formado parte de la his-
toria nacional en detrimento de los pueblos indígenas (Czarny et al., 2020). 
Estos hechos se verifican en ámbitos concretos, incluyendo el de la educa-

ción superior (Correa, 2017), pues la herencia colonial se reproduce en las políticas 
educativas y culturales que promueven la homogeneización de la vida y niegan la 
diversidad (Mato, 2016). Pese a esto, los pueblos incrementan su presencia en la 
educación superior (Mato, 2015) al llevar su palabra (Cumes, 2015). 

Dentro del debate de las investigaciones educativas en Latinoamérica, son 
múltiples los trabajos que se han hecho en torno a las experiencias universita-
rias de estudiantes indígenas (Czarny et al., 2020; Mato, 2015). Estos han desta-
cado las complejidades que atraviesa el estudiantado indígena mientras realiza 
sus estudios profesionales, como el racismo, la exclusión y discriminación, la 
falta de políticas y perspectivas interculturales en la educación, y la migración 
que implica el abandono de sus comunidades y modo de vida; sin embargo, la 
experiencia en los posgrados es cualitativamente diferente, al tratarse de la for-
mación de personas con capacidades investigativas para producir y comunicar 
“nuevos” conocimientos. 

Para quienes estudian un posgrado, durante su formación profesional y defini-
ción de posicionamientos científicos-académicos, elementos como la emotividad 
y corporalidad, así como sus respectivas historias de vida socioculturales, juegan 
un papel importante, al estar presentes en todo momento y mediar con sus apren-
dizajes de posgrado (Hernández, 2020; Keck y Saldívar, 2016). En el caso del es-
tudiantado que se reivindica como indígena, según Mendoza et al., en su proce-
so formativo de posgrado atraviesan de manera particular coerción y violencia 
epistémica, pues los espacios académicos “no tienden al reconocimiento de sabe-
res conceptualizados como no científicos ni portadores de saberes locales que se 
construyen a través de otros procedimientos” (2019, p. 114), lo que obstaculiza 
el diálogo entre conocimientos académicos y comunitarios (que llevan consigo).

Tomando en consideración estos hechos, podemos distinguir los posgrados como 
lugares cargados de una tensa contradicción, tanto imposiciones como posibilidades 
favorables a la diversidad de posturas, acercamientos y renovadas significaciones de 
los conocimientos que ahí se debaten y construyen. Con este marco de entendimien-
to, nos propusimos trabajar con personas autoidentificadas como indígenas chiapa-
necas, que se encontraran cursando sus estudios de posgrado en ciencias sociales 
o los hubieran concluido recientemente y cuya investigación fuese realizada dentro 
de los pueblos a los que pertenecen. 

Este artículo es parte de los resultados de un proyecto amplio de maestría, rea-
lizado en El Colegio de la Frontera Sur en 2020-2021 y con recursos del entonces 
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología. Para este texto, solo se han retomado y 
acotado algunos aspectos teóricos, algunos conceptos y categorías analíticas, así 
como los relatos más representativos y voces de siete personas participantes en el 
estudio. Tomamos como eje rector la dimensión cultural que los conforma y que se 
expone en sus tesis. Teniendo como objetivo el análisis de las motivaciones y tensio-
nes culturales vividas por estudiantes de posgrado de pueblos indígenas en Chiapas, 
hemos querido evidenciar cómo en sus investigaciones se refleja su reivindicación 
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como integrantes de pueblos indígenas, así como directa o indirectamente contribu-
yen a descolonizar estos espacios, al traer consigo el debate de la interculturalidad 
crítica y aportar a la construcción del futuro de sus comunidades. 

Aspectos teóricos
Partimos de la comprensión de la cultura planteada por Echeverría, a la que ubica 
como “el momento autocrítico de la reproducción que un grupo humano determina-
do, en una circunstancia histórica determinada, hace de su singularidad concreta; es 
el momento dialéctico del cultivo de su identidad” (2001, p. 163). Al ser el cultivo de 
identidad, la cultura pasa a ser una dimensión fundamental en los seres humanos, 
que se encuentra presente en todo momento de su vida (Echeverría, 2001).

De acuerdo con este planteamiento, el estudiantado indígena de posgrado en 
Chiapas no se encuentra exento de que su quehacer y formación científica se en-
cuentre permeada por su dimensión cultural. Además, al visibilizar su dimensión 
cultural, bajo la mencionada dimensión dialéctica, podemos referirnos a una “inter-
culturalidad crítica” en los espacios de posgrado, en tanto se reconozca que sus po-
sicionamientos y voces son a favor de una interculturalidad como “proyecto político 
de descolonización, transformación y creación” (Walsh, 2010, p. 2).

La interculturalidad como proyecto transmoderno debe ser realizada en todos los 
espacios, sobre todo en ámbitos como los posgrados con presencia indígena, al ser 
ámbitos de afianzamiento de una ciencia que ha favorecido el sometimiento y sub-
alternización de los pueblos indígenas (Walsh, 2010). En este entendido, resultaba 
pertinente y necesario recuperar y analizar sus experiencias de vida en el campo 
educativo del posgrado, pues obtendríamos miradas novedosas y críticas, así como 
puntos de inflexión para la transformación de los espacios educativos en concordan-
cia con los reclamos de los pueblos. 

Para la interpretación de los relatos de vida desde su dimensión cultural, nos ubica-
mos en la propuesta teórica de los conocimientos culturales (Limón, 2010). Este plan-
teamiento pone de relieve la relación de la cultura con las resistencias y potencialidades 
de los pueblos indígenas, en el ámbito de sus territorios y la orientación de su memoria 
colectiva, que nos permite entender su contexto actual; desde esta visión, podemos ha-
cer hincapié en el sentido y las orientaciones éticas que las personas integrantes de los 
pueblos le dan a su vida y a sus acciones al destacar su dimensión cultural. 

Al recalcar la dimensión cultural, evidenciamos que las experiencias subjetivas de 
estudiantes indígenas trascienden el proyecto modernizador en el cual la raciona-
lidad, la pretensión de control de la naturaleza y la eficacia utilitaria de los conoci-
mientos quedan encumbradas (Bolom, 2019); es decir, remarcamos que más allá de 
sujetos constreñidos a un solo y hegemónico marco cultural, existen sujetos que tra-
bajan desde y con su propia cultura, aun dentro de quehaceres como la construcción 
del conocimiento científico (Bolom, 2019; Xón, 2013). De igual manera, al visibilizar 
la diversidad cultural dentro de los posgrados, estamos interpelando a la epistemo-
logía de la dominación, caracterizada por hacerle el juego a las “necesidades” de la 
sociedad moderna y a su “cosmovisión” liberal, donde el sujeto que construye el 
conocimiento ha quedado desdibujado en el análisis (Bautista, 2014; Grosfoguel, 
2006; Lander, 2000; Sousa, 2009). 
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Para lograr estos objetivos, remarcamos las nociones de negatividad y esperanza de 
la sociología crítica, contenidas en el planteamiento de los conocimientos culturales. 
Al ser tales conocimientos los que confieren “sentido de existencia” y permiten a los 
pueblos y a sus integrantes “resistir a los discursos y las propuestas programáticas del 
contexto [así como] resaltar una perspectiva utópica y de futuro pletórica de significa-
dos” (Limón, 2013, p. 262), su reconocimiento favorece, por un lado, distinguir resis-
tencias a la imposición del proyecto modernizador, que ha traído consigo fenómenos 
como el racismo, la exclusión y la discriminación y, por el otro, apreciar potencialida-
des promotoras de modos de vida alternativos al del proyecto. 

Hablar de negatividad y esperanza es comprender que, desde la conquista, los gru-
pos dominantes han negado la humanidad de los pueblos indígenas con su imposición 
colonial y, al mismo tiempo, sostener que los pueblos han creado una serie de meca-
nismos para rechazar dicha negación (lo que se denomina negatividad) y resaltar su 
dignidad como indígenas (Bautista, 2014). En tanto, la esperanza significa la certeza y 
la actitud consecuente con que se proyecta y anticipa el futuro anhelado (Bloch, 1954).

Desde la dialéctica de Adorno (1984), la negatividad es negar la negación que 
se ha vivido por parte del sistema, por lo que, para nosotros, la persistencia de los 
conocimientos culturales de los pueblos indígenas es un modo de negar la negación 
proveniente de la lógica racional moderna, occidental y eurocéntrica, del sistema 
político, económico y científico-académico, que le niega su propia racionalidad. Esta 
negatividad puede ser “el potencial redentor” (acudiendo a la categoría benjaminia-
na) que quiere salir y retroalimentarse con la esperanza. Por su parte, Dussel (2007) 
ejemplifica que la negación de la negación es negar la esclavitud del esclavo, porque 
con aquella se le niega su humanidad.

Reconocemos que toda negatividad está convocada a devenir en esperanza (Ra-
mírez, 2019), aquella que afirma que “lo verdaderamente propio no se ha realizado 
aún ni en el hombre ni en el mundo, [sino que] se halla en espera, en el temor a per-
derse, en la esperanza de lograrse” (Bloch, 1954, p. 184). Sousa, quien recupera a 
Bloch y su concepto del “todavía no”, nos dice que lo “todavía no es el modo como el 
futuro se inscribe en el presente y lo dilata. No es un futuro indeterminado ni infini-
to. Es una posibilidad y una capacidad concretas que ni existen en el vacío, ni están 
completamente determinadas” (2010, p. 25). 

Quintar y Zemelman también hacen referencia al futuro como potencia, al men-
cionar que “el futuro no es una ontología que  está, como quien dice, inscrita en el 
tiempo, porque la historia no solamente se construye, sino que además es cons-
truible para muchos propósitos, desde muchos ángulos, con muchos sentidos” (en 
Rivas, 2005, p. 122). La esperanza en el futuro, para Bolom (2019), desde el pensa-
miento maya tsotsil, es una espina penetrante en la realidad que la va agrietando y 
que nos convoca a construir el mudo social y cultural, organizando el pensamiento 
y los sentimientos. 

Marco metodológico y contextual 
En términos metodológicos, trabajamos desde el paradigma cualitativo, cuya pre-
tensión es la comprensión del mundo social a través de los significados intersubje-
tivos situados y construidos de las personas (Jiménez, 2000). Aplicamos el método 
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biográfico, que nos permite entender cómo las experiencias históricas y los modos 
de existencia condicionan el comportamiento de las personas, y, sobre todo, el sen-
tido que le dan a las experiencias (Sanz, 2005). 

Con este mismo, recurrimos a los relatos de vida como “técnica cualitativa a partir de 
la cual un investigador recoge la narración biográfica de un sujeto [...] para la obtención 
de información” (Martín, 2009, p. 47). Entre enero y junio de 2021, elaboramos relatos 
de vida de nueve estudiantes y cuatro exestudiantes de posgrados de ciencias sociales 
de los pueblos mayas: ch’ol (Emilio), chuj (Axul y Kixtup), mam (José Osbaldo), tojol-
ab’al (Rosalinda, Hugo y Eliber), tseltal (Alma de Oxchuc y Delmar de Tenejapa) y tsotsil 
(Susana y Tex de Chamula), así como del pueblo zoque (Ore’Yomo y Fermín), a través de 
23 entrevistas narrativas (Riessman, 1993), las cuales recuperan la dimensión tempo-
ral, en este caso, de su proceso de estudios de educación superior, con la intención de 
encontrar la maneras particulares de actuación en dicha ámbito de formación.

De acuerdo con González (2009), el método biográfico no queda solo en el re-
gistro y análisis de una narración; también nos brinda la posibilidad de usar do-
cumentos para aproximarnos a las experiencias de los sujetos. En consecuencia, 
realizamos la lectura de algunos apartados de sus tesis o protocolos, lo que, a su 
vez, nos permitió indagar más sobre sus investigaciones y las intenciones en ellas 
y, al mismo tiempo, sobre su vida misma. Por último, sometimos los relatos y tex-
tos a análisis hermenéutico y de contenido. 

En el caso de las tesis y protocolos, trabajamos con el análisis de contenido, que 
consiste en interpretar el sentido oculto de los textos que quien lo escribe preten-
de transmitir (Abela, 2003). A través de este análisis constante, fuimos codificando 
las significaciones que tuvieron cabida con nuestros objetivos (Porta y Silva, 2003). 
Como lo sugieren Coffey y Atkinson (1996), para el análisis de contenido, de los 
conceptos de negatividad y esperanza de nuestro marco teórico derivaron las cate-
gorías de tensiones y motivaciones culturales, que abordamos en este texto. 

Por otra parte, los relatos de vida fueron abordados desde la hermenéutica. Para 
Weiss (2017), en esta destacan dos cuestiones: el todo es más que la suma de las 
partes y la importancia de lo dicho no está dada por la frecuencia en que un ele-
mento se repite. Por lo tanto, en el análisis primó la manera en que se narraron las 
experiencias, la emotividad que provocaron o la relación que tenían con su historia 
de vida educativa, en la que destacan las dimensiones comunitaria y familiar. 

Durante el proceso, realizamos una triangulación, “entendida como técnica de 
confrontación y herramienta de comparación de diferentes tipos de análisis de da-
tos” (Rodríguez et al., 2006, p. 289); en nuestro caso, triangulamos el análisis re-
sultante del trabajo hermenéutico, efectuado a partir de los relatos de vida, con el 
análisis de contenido de las justificaciones y problemáticas a fin de tener una mayor 
comprensión del fenómeno estudiado (Denzin y Lincoln 2005).

Adoptamos la postura de la hermenéutica existencial, desarrollada por Michel (2001), 
quien sostiene que este tipo de análisis es una forma de revelar nuestro propio rostro, es 
decir, una especie de espejo que nos deja ver y aceptar aquello que deseamos. Así pues, 
esta investigación no fue una búsqueda por establecer leyes o crear postulados irrefuta-
bles; es más bien una lectura de la realidad desde la realidad misma de quienes escribi-
mos, y que, a la vez, refleja la de los sujetos que nos comparten sus experiencias vividas.
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Respecto al marco contextual, debemos partir del orden mundial que ha marcado 
la historia de los pueblos indígenas. Quijano (2000) señala que la manera en que 
ahora se articula el mundo comenzó hace más de quinientos años, cuando las so-
ciedades y culturas que habitaban el continente “americano” fueron irrumpidas por 
países europeos, y dominaron tanto política como social y culturalmente a quienes 
aquí habitaban; esta dominación es consecuencia de una conquista que conocemos 
como “colonialismo”.

Los pueblos habitantes del estado de Chiapas, México, no son la excepción, pues 
en el proceso de la conquista en 1528 no solo se subyugó a los pueblos que aquí 
vivían para dominarlos en ámbitos como el político y religioso (De Vos, 1993), sino 
para someter sus modos de vida. Con ello se irrumpieron procesos de transmisión 
de conocimientos de los pueblos mayas y zoque, y se impusieron nuevas relaciones 
políticas, económicas y sociales por medio de la religión y, posteriormente, por la 
educación (Sánchez, 2012).

Después de cinco siglos, estos pueblos siguen padeciendo desplazamientos y ne-
gaciones estructurales. Desde el pueblo zoque al noroeste del estado, pasando por 
tsotsiles y tseltales en los Altos de Chiapas, hasta los pueblos de frontera, como el 
chuj y el mam, todos siguen marcados por la discriminación, el racismo, la exclusión 
y la marginación social. 

Tensiones y conflictos en las trayectorias educativas 
En sus relatos de vida, los estudiantes comenzaron, sin excepción alguna, contando 
las tensiones que han vivido para llegar hasta un posgrado; sus narrativas exponen 
una estructura capitalista/patriarcal/colonial que se impone ensañadamente entre 
los pueblos indígenas. Las tensiones más reiteradas, como también lo afirman otros 
estudios (Czarny et al., 2018; Mendoza et al., 2019; Varela y Pech, 2021), han sido la 
discriminación padecida y el racismo experimentado en el transcurso de su forma-
ción escolar; ante esto, remarcaron que el asumirse parte de un pueblo indígena sig-
nifica todo un reto difícil, al grado que, en ocasiones, han optado por negar u ocultar 
su pertenencia a un pueblo indígena:

“Ah, mira, sí, de Oxchuc”. Se montan para hacerte menos y yo creo que todo eso también 
influye para que tú empieces a perder un poco de identidad. Por ejemplo, a mí me daba 
pena hablar mi lengua, o sea, ya me regresaba al pueblo y me daba pena hablar mi len-
gua, porque decía: “Si no hablo mi lengua, entonces ya me siento más kaxlán, más mesti-
za que indígena (Alma, tseltal doctoranda en Derecho, vía zoom, marzo 2021). 

Esta negación y ocultamiento no ha resultado permanente; a partir de su formación 
de posgrado, han retornado a sus pueblos y se han implicado en ellos por medio 
de su investigación. De esta manera, reconociendo la negación de sí y superándola, 
distinguimos que con cada investigación se verifica la negatividad a la que nos refe-
rimos, negando prolongar la negación de sí, que los lleva a ningunearse y a buscar 
el ocultamiento de sus orígenes e identidades; por ello, tal negatividad se constata 
en asumir y vivir su historia a contrapelo de la dominante (Limón, 2013), como es el 
caso de Kixtup, quien, mediante sus procesos formativos en posgrado, no solo se ha 
reafirmado a él mismo como chuj, sino que ha buscado un reconocimiento colectivo 
del pueblo a través de la construcción de conocimientos científicos: 
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Era como visibilizar ciertos procesos, ¡sí!, soy un solo chuj haciendo un trabajo que quizás 
necesite de mucha gente, no sólo de chujes sino de varios otros, pero dar a conocer que hay 
un pueblo, que hay un pueblo allá viviendo también, que está luchando por ser reconocido; 
y [también] quizás el entrar a una maestría me ayude a conocer otros espacios (Kixtup, 
chuj doctorante en Antropología Social, San Cristóbal de las Casas, febrero 2021).

Asumirse como indígenas en el ámbito de posgrado, en su pura presencia y en sus 
trabajos, resulta, en sí, un acto que reivindica a su pueblo y a su modo de vida. Toda 
una lucha por dignificar su humanidad sin intermediarios (Bautista, 2014). Esta dig-
nificación de los pueblos en los posgrados, para los estudiantes es posible cuando 
pueden visibilizar en y con su quehacer la potencia y capacidad de sus respectivos 
pueblos para construir conocimientos: “... y asumirme de un pueblo y al mismo tiem-
po hacer investigación, y no tanto para hablar de mi pueblo o ser yo quien escriba 
sobre mi pueblo, sino más bien hacer valer, pues, la capacidad de reflexión que hay” 
(Delmar Penka, tseltal doctoranda en Ciencias Antropológicas, San Cristóbal de las 
Casas, febrero 2021).

En el posgrado, los estudiantes no solo se reivindican como mayas o zoques, sino 
que han pasado de la negación de ser hablantes de una lengua indígena a tomar sus 
conocimientos lingüísticos como potencia, pues así pueden tener acercamientos y 
nombramientos más certeros y concordantes con las realidades de sus pueblos. Con 
una capacidad desarrollada para analizar desde la propia mirada tseltal las proble-
máticas abordadas en su estudio, sin necesidad ni deseo de acudir a otro idioma, 
Alma ahora favorece el dejar de ser interpretadas como personas indígenas desde 
otras ópticas: “… sí, me daba pena hablar mi lengua porque entre menos te discri-
minaban, era mejor, pero después vas entendiendo que no puedes negar tu propia 
esencia. Entonces, ahora siento que ése es un potencial enorme que tengo, porque 
ya escribo sobre mi contexto. La investigación ahora me hace hablar de mí” (Alma, 
tseltal doctoranda en Derecho, vía zoom, marzo 2021).

Estos testimonios ejemplifican que las vivencias en posgrado del estudiantado 
indígena están permeadas por su dimensión cultural y que, con la motivación de 
honrar la cultura propia, a contracorriente de la discriminación padecida, buscan 
relacionar sus estudios con su lengua, sus capacidades y su afirmación como perso-
nas indígenas. Se testifica una negatividad frente a un sistema académico-educativo 
que históricamente ha sido factor del desconocimiento a las epistemologías otras, 
que les ha negado su adscripción lingüística, su capacidad cognitiva y su presencia 
territorial; y, como consecuencia, ahora en su quehacer investigativo reivindican es-
tos aspectos. 

Las oportunidades que los estudiantes han tenido en posgrado para investigar 
entre sus pueblos, retornar a sus comunidades y reafirmarse como indígenas, al-
gunos las han vivido con tensión al tener que confrontarse con quienes dirigen o 
asesoran sus tesis, quienes les siguen negando su capacidad de construir conoci-
mientos desde su dimensión cultural, al aducir falta de objetividad o por simple 
descalificación. Tex vivió en su posgrado tal negación cuando se descalificó su 
capacidad de construcción de sentidos en el conocimiento (Zemelman, 2011) y 
se le colocó en una negación de su humanidad (Holloway, 2005). Comparó esta 
experiencia con su directora de tesis con lo experimentado en los tiempos de 
sometimiento vividos por sus antepasados:
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… empecé a viajar como en la época de la conquista, el esclavismo. Sentí así a la acade-
mia cuando mi directora me gritó: “¡No Tex, esto no sirve para nada! Tú estás peor que 
la universidad”. Y yo le dije: “Sabes qué, doctora, si no sirve lo que escribo, mejor lo dejo 
el estudio” […]. Fue la tensión y dije: “Sí voy a seguir en el posgrado, pero mi intención y 
mi propósito es que yo quiero rescatar los conceptos desde la lengua tsotsil, yo no quiero 
escribir lo que ustedes me impongan, yo quiero escribir lo que más me gusta” (Tex, tsot-
sil doctorando en Estudios Históricos, San Juan Chamula, marzo 2021).

Estas situaciones de crisis ponen de manifiesto las dificultades vividas por estudian-
tes indígenas en una educación bajo los parámetros de una ciencia reproductora de 
hegemonía y descarte de pensamientos y conocimientos otros, entre ellos, los de los 
pueblos indígenas; una ciencia que ha sido “uno de los fundamentos centrales del 
proyecto de modernidad/colonialidad, que ha contribuido en forma vital al esta-
blecimiento y mantenimiento del histórico y actual orden jerárquico racial” (Walsh, 
2005, p. 10). Constatamos cómo los estudiantes de comunidades culturales diversas 
comúnmente se forman dentro de posgrados que no les están ofreciendo marcos in-
terepistémicos que den posibilidades de entendimiento académico sobre la base de 
los conocimientos de sus pueblos y que imposibilitan el diálogo entre conocimien-
tos académicos y comunitarios: 

Yo creo que también necesitamos otras metodologías como parte de ser de un pueblo 
indígena. A veces no encaja y es difícil, porque en la maestría dicen: “Fundaméntalo. 
Tienes que citar. Si quieres hacer esto, cítalo”; pero ¿quién te fundamenta que sí puedes 
entrevistar en tu lengua en tsotsil? Yo digo que también debería de haber desde nosotros 
iniciativas (Susy Bentzulul, tsotsil estudiante de maestría en Estudios e Intervención Fe-
minista, San Cristóbal de las Casas, febrero 2021). 

Al no permitir, en este caso, fundamentar su posicionamiento epistémico y me-
todológico con base en los conocimientos tsotsiles, Susy reafirma la existencia 
de una ciencia que pone su intención en responder a las demandas de un sistema 
que ha pretendido homogeneizar la vida (Sousa, 2009), que ha negado la exis-
tencia de otras culturas con sus respectivos marcos cognitivos, para “establecer 
un pensamiento y conocimiento totalitario, único y universal” (Walsh, 2005, p. 
10). Esta situación reafirma la necesidad, señalada en otros estudios (Arancibia 
et al., 2014; Czarny et al., 2018; Rosso et al., 2020; Varela y Pech, 2021), de la 
apertura de las instituciones a “sujetos con modos de pensar, sentir y actuar 
diversos, cuestionadores de las prácticas instituidas y la episteme imperante” 
(Rosso et al., 2020, p. 271).

Frente a la negación de otros pensamientos y conocimientos culturales, se corro-
bora la negatividad que surge “del sentimiento de que la humanidad es todavía-no, 
de que es algo por lo que se debe pelear” (Holloway, 2005, p. 29), que en el caso de 
los estudiantes indígenas se presenta cuando inscriben y refrendan sus propias me-
todologías y conceptos dentro de sus trabajos de posgrado: 

En la metodología, abordo un poco del compañero Antolín, que trata del vula’al, que es 
un concepto, que es “visitar”, con un término desde nuestra lengua, esa reciprocidad; 
si visito algo tengo que llevar algo, un pancito, un café, un pox, un refresco y así inicia 
una charla afuera, en el fogón, en el cafecito olor a humo. No hay una estructura de en-
trevistas, así como fluya la persona. Entonces, esto es una forma de yo poder decir, de 
defenderme: “Aquí está mi tesis, aquí está mi libro, tanto que no me quisieron, pues yo 
estoy presente acá” (Tex, tsotsil doctorante en Estudios Históricos, San Juan Chamula, 
marzo 2021).
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Desde el marco de los conocimientos culturales, entendemos que lo expuesto por 
Tex es la reivindicación de que el modo de vivir propio no puede quedar ajeno a la 
dinámica académica y a su forma de proceder; que su posicionamiento, de nueva 
cuenta, confirma negatividad y esperanza contenidas en su manera cultural de pro-
ceder académicamente y ante su comunidad, pues, al posicionarse desde su comu-
nidad tsotsil, lo hace desde su forma de relacionarse con la realidad y de construirla. 
Estos ejemplos nos permiten testimoniar la lucha emprendida por los estudiantes 
en la búsqueda de la apertura de las ciencias sociales con la diversidad de culturas 
originarias que habitan en Chiapas. 

Motivaciones culturales en la formación de posgrado
La lucha de los estudiantes indígenas con quienes trabajamos en este proyecto nos 
permitió distinguir que son personas que, motivadas por articular sus conocimien-
tos culturales con los académicos, están denunciando los abusos vividos y la poca o 
nula disposición a favor de la interculturalidad crítica en sus respectivos espacios de 
posgrado. De esa manera, se mostraron como sujetos propositivos, como lo señalan 
Czarny et al. (2018), al hablar de los estudiantes indígenas como sujetos educativos 
interesados en sus culturas y pueblos y en la configuración, fortalecimiento y recono-
cimiento de estos. Por ejemplo, los estudiantes de posgrado apelan a la reestructura-
ción de los espacios educativos hacia uno de tipo intercultural para que, con ello, haya 
un encuentro fructífero entre conocimientos: “Pero para que haya una academia, que 
sea un tseltal, que sea un tsotsil, que sea un director de tesis […] que esté en alguna 
institución para poder mediar en ese sentido, llevaría mucho tiempo para poder lle-
gar” (Tex, tsotsil doctorando en Estudios Históricos, San Juan Chamula, marzo 2021).

La motivación por reivindicar sus comunidades culturales también se hace visible 
en lo que investigan, en sus objetos de estudio, pues los estudiantes han pasado de 
ser negados en espacios de educación superior a recuperar sus visiones del mundo 
e introducirlas en el campo y debate académico tanto a nivel teórico como metodo-
lógico. Así lo narra Delmar, al hablar de su investigación en la que aborda la palabra 
antsil winik y lo define como un concepto que no encaja en la realidad occidental, 
pues traspasa lo ya investigado en torno a la comunidad LGBTTIQ+ y lo coloca como 
un término desde la realidad tseltal: 

… siento yo que lo antsil winik no está debatiendo con nadie, al menos no con esas cate-
gorías o no con la disidencia sexual. Siento que lo antsil winik está tratando de expresar 
una forma de identidad que seguramente no busca dar respuestas a nadie, más que qui-
zá a la propia forma de cómo se ha constituido la sexualidad entre los tseltales. Entonces 
yo creo que el binarismo en ese momento se diluye, cuando hay esta forma de asumir la 
sexualidad (Delmar Penka, tseltal doctorando en Ciencias Antropológicas, San Cristóbal 
de las Casas, febrero 2021).

La búsqueda del estudiantado indígena de posgrado de remarcar su dimensión cultu-
ral en su quehacer investigativo es una muestra de esa esperanza “que toma posición 
en el suelo de un mundo que no existe, o que todavía no existe [...] este mundo que 
todavía no existe es el eje del pensamiento científico y también la clave de la organiza-
ción política” (Holloway, 2016, p. 291). De esa manera, las interpelaciones que hacen 
a la ciencia estudiantes como Tex, Kixtup, Delmar o Susy nos dejan visualizar aquella 
ciencia que todavía no es, pero que ya están construyendo a favor de sus pueblos: 
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... elevar a nivel de teoría o categoría algunos conceptos tojol-ab’ales, por ejemplo “lo 
que dejamos en el corazón”, que nosotros así lo decimos, o sea para nosotros nuestra 
memoria histórica lo llamamos “lo que guardamos en el corazón”, no sólo guardamos las 
cosas aquí en la cabeza. Yo creo que falta mucho tener este tipo de trabajos donde los 
conceptos tojol-ab’ales estén a la par de los conceptos occidentales o que se hagan traba-
jos pensados desde los mismos pueblos. Hay muchos trabajos que hablan de conceptos, 
pero que no tienen nada que ver con los pueblos originarios (Eliber Icham, tojol-ab’al, 
estudiante de maestría en Antropología, Las Margaritas, marzo 2021). 

En Eliber y su trabajo con el pueblo tojol-ab’al existe la motivación de realizar un 
verdadero diálogo entre los conocimientos científicos y los de su pueblo; en su que-
hacer se hacen visibles las grietas donde se coloca la esperanza que posibilita mun-
dos otros en el futuro (Holloway, 2016). Al conjuntar sus narraciones y verificar sus 
acciones, constatamos que los estudiantes no solo apelan a favor de una educación 
superior otra y una ciencia social otra, sino que ya la están gestionando. Kixtup, en 
su investigación de doctorado, inició preguntándose cómo ha de entenderse el ser 
persona según el conocimiento chuj; al partir desde su realidad y las orientaciones 
de los abuelos chujes, ha dado un giro para entender el pixan (categoría chuj que 
rebasa la noción de ser persona). En sus conversaciones le han contado que viven y 
comprenden su ser en relación con otros seres vivos de manera horizontal, contra-
rio al modelo civilizatorio moderno que suele jerarquizar. Ya en sus inicios, nos dijo: 

Ahora el proyecto con el doctorado es la noción de persona, ¿cómo es entendido el cuer-
po?, ¿cómo es entendido la persona?, ¿en qué plano estamos?, según el conocimiento, la 
cultura, ¿en qué plano nos tiene? Nos hemos puesto hasta [arriba] lo humano, pues por-
que para el pensamiento occidental por mucho tiempo estuvo así y todo lo demás puede 
ser manipulado por nosotros a nuestro antojo. Por eso es que hay grandes empresas mi-
neras, por eso hay grandes megaproyectos que están acabando y mucha de la gente indí-
gena dice: “No, ¿por qué?, si ése es el que nos da de comer, si ése es nuestro compañero, 
nuestra compañera”. Tienen esa relación, hasta dicen: “Es que vos venís acompañado de 
un animal” y luego dicen: “es que ese animal viene acompañado de vos” (Kixtup, chuj, 
doctorando en Antropología Social, San Cristóbal de las Casas, febrero 2021).

La relación que Kixtup hace al incluir las problemáticas socioambientales que se 
viven en la actualidad, dentro y fuera de su pueblo, con la concepción de persona 
entre los chujes, nos lleva a comprender que la esperanza contenida en sus inves-
tigaciones no es solo para cambiar los espacios de posgrado y las ciencias sociales, 
sino que su motivación apunta a contribuir a favor de la vida en y del planeta todo y, 
en concreto, la de los pueblos. Dicha motivación fue también una constante dentro 
de todos los relatos de vida que se nos compartieron, y en la que se reiteró el vínculo 
de su quehacer en el posgrado con una forma de contribuir a sus pueblos, lo cual 
visibilizamos a continuación. 

El estudiantado guiado por su dimensión cultural prepondera sus proyectos 
colectivos sobre los individuales. Cuando hablaba acerca de sus anhelos al estar 
cursando un posgrado y adquiriendo las herramientas que este le otorga, enun-
ciaba que sus motivaciones recaían en que sus investigaciones fueran un aporte 
para el pueblo: “El hecho de que la gente, cuando menos pueda reconocer que 
tienes alguna habilidad que es la de escribir. Quizás no soy tan bueno cargando 
costales de frijoles o maíz, pero bueno, al menos esa virtud de escribir se recono-
ce” (Delmar Penka, tzeltal, doctorando en Ciencias Antropológicas, San Cristóbal 
de las Casas, febrero 2021).
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Que su trabajo sea reconocido entre los integrantes de su pueblo es, en algu-
nos de ellos, una prioridad que rebasa los beneficios que el mundo académico 
les puede otorgar: “… tampoco es mi visión ir a ocupar puesto sin [Sistema Na-
cional de Investigadores], ni nada; mi visión es asentarme acá y que pueda yo 
aportar, que sea yo distinto como los antropólogos que llegaron. Dejar un cono-
cimiento que pueda conocer mis generaciones futuras” (Tex, tsotsil, doctorando 
en Estudios Históricos, San Juan Chamula, marzo 2021). Los deseos compartidos 
por Tex y Delmar los ubican como sujetos hacedores de esperanza, gente que 
hace grietas al sistema dominante al romper con las imposiciones de un sistema 
caracterizado por la acumulación y la individualidad. 

Estando en el posgrado, los estudiantes han identificado que una de las mayores 
contribuciones que pueden hacer a sus pueblos es trabajar con ellos; para tal pro-
pósito, sus acciones no se limitan a la investigación. De manera activa, han aprove-
chado los vínculos y espacios generados durante su formación para reivindicar a sus 
pueblos en todo momento: 

El entrar a una maestría me ayudó a conocer otros espacios. Estando ahí me invitaron a 
dar una charla con unos estudiantes de la licenciatura, a hablar de los pueblos indígenas. Y, 
pues, uno que otro se interesó por el pueblo chuj: “¿Dónde están?, ¿cómo podemos llegar?” 
Éstas son las intenciones en estos espacios de escuela: decir que hay un pueblo también acá 
(Kixtup, chuj, doctorando en Antropología Social, San Cristóbal de las Casas, febrero 2021).

Los estudiantes transitan entre los espacios escolares y comunitarios, por lo que 
crean puentes entre los conocimientos adquiridos en el posgrado y una transmi-
sión pertinente entre la población de sus pueblos. Esta creación es ya otro modo de 
estar construyendo el conocimiento y ejemplo de que, más allá del cumplimiento 
académico, lo que interesa es el compartir, debatir y reflexionar en colectivo: “Sí voy 
a cumplir con un cierto grado, con un requerimiento teórico metodológico, pero eso 
es para la academia [...] Mucha de la información del doctorado la he puesto a dis-
cusión de la asamblea, por ejemplo; ahí es donde se discute, se reflexiona” (Fermín, 
zoque, doctorando en Desarrollo Rural, vía zoom, abril 2021).

La esperanza contenida en las reflexiones e investigaciones del estudiantado in-
dígena es apenas el principio de lo que ellos y ellas visualizan como potencia en el 
futuro. En repetidas ocasiones, nombraron a los más pequeños de sus comunidades 
como inspiración y motivación en su quehacer investigativo, pues consideran que, 
si sus conocimientos y trabajos con sus pueblos quedan plasmados en escritos, lle-
gado el momento estos los incentivarán a reivindicar a sus comunidades: “Quizás 
algún día cuando lo lean, quizás se interesen en seguir recuperando esta parte de 
nuestra cultura, del pueblo tojol-ab’al, o quizás porque algún día a ellos les interese. 
Pero ésa es la intención” (Eliber Icham, tojol-ab’al, estudiante de maestría en Antro-
pología, Las Margaritas, abril 2021).

Conclusiones 
Las motivaciones y tensiones que el estudiantado indígena de posgrado vive en su 
formación educativa están permeadas por la dimensión cultural explícitamente re-
conocida en la construcción de conocimientos, por lo que se vuelve fundamental la 
integración de enfoques provenientes desde la diversidad cultural, en particular de 
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los pueblos originarios, dentro de los programas de maestría y doctorado. Consi-
deramos que, con dicha integración, los estudiantes tendrán más y mejores herra-
mientas que respondan a sus deseos y necesidades individuales y colectivas, se in-
centivarán sus posicionamientos a favor de la particularidad cultural de su pueblo y 
de la diversidad cultural y de conocimientos, a la par que se estará avanzando hacia 
una descolonización del quehacer científico. 

A través de las categorías negatividad y esperanza, contenidas en los conoci-
mientos culturales de los estudiantes indígenas con quienes hemos trabajado, 
hemos podido dar cuenta que, ante la discriminación, la marginación y el racis-
mo que han experimentado, ellas y ellos se reivindican como indígenas. Motiva-
dos por ubicar a sus pueblos en los debates académicos, proclaman su capacidad 
cognitiva, practican su lengua y enuncian categorías de relevancia académica 
que son provenientes de sus pueblos y culturas. Además, se exponen como artí-
fices del futuro de su comunidad, un futuro descolonizado y que anticipa que las 
luchas de los pueblos indígenas siguen y seguirán vigentes a través de la realiza-
ción de la actividad científica y académica de las propias personas indígenas que 
reivindican sus conocimientos culturales.

Destacamos que el retorno a sus comunidades es una oportunidad que, brindada 
por los posgrados, los motiva a hacer investigación, así como a crear nuevas formas 
de vinculación con sus culturas. Además, el hacer trabajo de campo con la gente de 
su respectivo pueblo llega a fortalecer la comprensión de sí como personas indí-
genas, su adscripción dentro de su pueblo y, sobre todo, crea un diálogo entre los 
conocimientos científicos y los culturales y comunitarios. 

Respecto a las tensiones y conflictos que se viven en los posgrados, si bien 
reconocemos que estos muestran flexibilidad en la aceptación de personas con 
culturas diversas, aún hay un predominio de lógicas e intereses no concordantes 
y encumbramiento de los conocimientos científicos desde parámetros occiden-
tales. Al no contar al interior de las instituciones académicas con los mecanis-
mos suficientes y el personal preparado para comprender los marcos culturales 
distintos, los estudiantes indígenas con los que trabajamos encuentran vacíos en 
sus posgrados que, si no les impiden, sí les dificultan cumplir de manera satis-
factoria con sus objetivos de investigación. 

Estimamos que en ese diálogo de conocimientos los estudiantes encuentran más 
tensiones y conflictos, pero también más oportunidades para trabajar sus intereses 
y anhelos en la investigación. A través de sus palabras y proyectos, hemos podido 
constatar que están generando los mecanismos dentro del posgrado para lograr un 
diálogo verdadero entre conocimientos, lo cual los coloca como sujetos transforma-
dores de sus condiciones actuales guiados por su dimensión cultural. 

Puntualizamos que, frente a estas cuestiones, la educación superior y en con-
creto dentro de los posgrados, tiene que seguir modificándose, no solo para los 
estudiantes indígenas y sus comunidades culturales, sino para toda la comuni-
dad académica y a favor de todas las riquezas y virtudes que lleva consigo la in-
terculturalidad. Conviene seguir investigando el ámbito de los posgrados desde 
los posicionamientos y miradas que los investigadores, profesores, estudiantes 
y sociedad en general tienen de estos. 
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Cuando yo estaba estudiando mi primaria y secundaria en mi comunidad, verme como cientí-
fica no era una opción que pudiera visualizar. Yo soy la penúltima de cinco hermanos y la única 
hermana que tengo no pudo estudiar ni el bachillerato [...]. Entonces, no solo no me veía como 
científica, sino ni siquiera con posibilidades para acceder a un bachillerato. Entre los retos que 
más enfrentamos nosotras las mujeres indígenas está, primero, lograr acceder a estos niveles 

educativos y ya después pensar en otra cosa.

María Delfina Luna, mujer indígena de Oaxaca, doctora en Biología

 Fragmento del conversatorio “Mujeres indígenas en las ciencias”, ICEUABJO, noviembre, 2022

Introducción

En México y en América Latina se dispone cada vez más de un acervo de inves-
tigaciones, de instituciones académicas y asociaciones civiles, que dan cuenta 
de múltiples acciones de lucha por la visibilidad, el reconocimiento y la rei-

vindicación de derechos de las mujeres en general, y cada vez más de las mujeres 
indígenas en particular. La problemática y la atención a sus condiciones históricas 
de exclusión, discriminación y violencia sistemática ha dado pie a la construcción de 
múltiples diagnósticos, acuerdos, legislaciones y políticas públicas para la equidad 
y la igualdad de género a nivel global, las cuales han sido adoptados de diferentes 
maneras en los países y en ámbitos locales. Al respecto, Buquet (2011) sostiene 
que esto no es producto de la buena voluntad de los gobernantes, sino resultado en 
parte de tendencias internacionales impulsadas por el movimiento feminista y reco-
nocido por organismos internacionales, como la Organización de las Naciones Uni-
das, entre las que destaca la Convención sobre la Eliminación de Todas las Formas 
de Discriminación contra la Mujer (Nueva York, 1979) hasta la Novena Conferencia 
Regional sobre la Mujer de América Latina y el Caribe (México, 2004).

Sin embargo, es en el ámbito de la educación superior, y particularmente en su 
incorporación paulatina en las carreras científicas y áreas de investigación bási-
ca y aplicada, donde un sector de mujeres indígenas está colocando expectativas 
de movilidad y transformación de sus condiciones históricas de rezago social. 
No obstante, en los distintos territorios, la presencia de las mujeres indígenas 
en la educación superior nos remite casi siempre a una historia prolongada, ac-
cidentada y diferenciada de múltiples dificultades, sobre todo para acceder a ca-
rreras y áreas de investigación científica. Hasta 2019, la tasa mundial promedio 
de mujeres investigadoras era del 29.3%, proporción que considera únicamente 
la variable de género, sin registrar en esta subrepresentación a mujeres indíge-
nas investigadoras y científicas (Bello, 2020). 

A las dificultades que enfrentan las mujeres en general en cualquier país de Amé-
rica Latina en su lucha por la equidad e igualdad, hay que sumar la heterogeneidad 
de sectores de mujeres en particular, considerando intersecciones de clase y raza. 
En el caso de las mujeres indígenas en México, a los obstáculos que se enfrentan 
por ser mujeres, se agregan las limitaciones específicas de sus lugares de origen, las 
discriminaciones a las culturas de sus grupos étnicos y las condiciones adversas de 
las zonas rurales en donde habitan, alejadas geográficamente de las instituciones 
de educación superior y de los centros de investigación y de producción científica, 
ubicados en las principales ciudades y zonas urbanas del país.
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Si bien existen modelos educativos focalizados en la población indígena en uni-
versidades indígenas o interculturales de Oaxaca, es conveniente considerar que el 
reconocimiento de la presencia y formación de jóvenes indígenas en universidades 
generales no ha sido un tema que destaque en la agenda de estas instituciones edu-
cativas, como señala Czarny (2010); es decir, si no hay visibilidad para la población 
indígena, menos aún para las mujeres que se identifican por su adscripción étnica 
en la educación superior y todavía en menor medida para quienes se dedican a la 
investigación científica.

En este marco se inscribe nuestro artículo, cuyo objetivo central es analizar las 
experiencias formativas en investigación científica de mujeres indígenas de Oaxa-
ca, entidad del sur de México, así como comprender la complejidad metodológica y 
epistémica que implica la formación científica de mujeres indígenas en un contexto 
situado de desigualdades concurrentes. Particularmente, retomamos experiencias 
de mujeres indígenas participantes en un proyecto de investigación titulado “Jóve-
nes indígenas universitarias: acceso y permanencia en la formación científica y tec-
nológica en instituciones de educación superior en el estado de Oaxaca”, que contó, 
desde 2020, con financiamiento del Fondo Sectorial de Desarrollo e Investigación 
del Instituto Nacional de las Mujeres (Inmujeres) y del Consejo Nacional de Huma-
nidades, Ciencia y Tecnología.

El análisis de las experiencias formativas en investigación científica de mujeres 
indígenas de Oaxaca, así como las rutas metodológicas y los desafíos epistémicos 
trazados en este artículo, se enmarcan en la coyuntura de la pandemia del COVID-19 
(SARS- CoV-2), que inició en marzo de 2020 y coincidió casi simultáneamente con el 
inicio del proyecto de investigación referido. La pandemia mostró nuevas aristas de 
las desigualdades sociales concurrentes que viven las mujeres indígenas oaxaque-
ñas y motivó una experiencia distinta de indagación para repensar los sentidos y las 
formas de hacer investigación científica al mostrar la capacidad de agencia que tie-
nen las mujeres indígenas para remontar circunstancias adversas por su condición 
étnica y de género, y la incidencia social en sus entornos comunitarios.

Cabe señalar que el estado de Oaxaca es una entidad federativa ubicada en el su-
reste del país, caracterizada por indicadores socioeconómicos que la colocan en el 
extremo de la desigualdad social y económica respecto del promedio nacional. En 
2018, el 91.5% de la población en Oaxaca estaba en situación de pobreza o de mayor 
vulnerabilidad por carencias o ingresos (Coneval, 2020). Por otra parte, esta enti-
dad federativa reúne la diversidad cultural y lingüística de 16 grupos étnicos con 
sus respectivas variantes; por tanto, las condiciones de rezago social no escapan a 
interpretaciones de discriminación por variedad étnica y alienta la posibilidad de 
generar líneas de investigación con un enfoque intercultural para comprender las 
experiencias de mujeres indígenas en la educación superior. 

Nuestra exposición se estructura en cuatro apartados centrales. En el primero 
se presenta el proyecto de investigación del cual se deriva la discusión de este 
artículo. El segundo reúne la discusión teórica sobre género desde la perspecti-
va de intersecciones, la situación y la dinámica socioeconómica de las mujeres 
indígenas, así como la perspectiva de cambios observados ante su incorporación 
en la educación superior y su trabajo en las disciplinas científicas y áreas de in-
vestigación. El tercer apartado da cuenta de la experiencia formativa de mujeres 
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indígenas oaxaqueñas y los significados ante la pandemia global. Por último, se 
discute el itinerario metodológico y los desafíos epistémicos que implica la forma-
ción en investigación científica de mujeres indígenas universitarias. Concluimos 
destacando necesidad de generar nuevas rutas metodológicas en los procesos for-
mativos de mujeres indígenas en áreas de ciencias e investigación científica que 
puedan trascender, por un lado, las formas convencionales de trabajo metodológi-
co desde un ángulo de realidades situadas y, por otro, abrir nuevas posibilidades 
creativas de autonomía de mujeres indígenas, que justifiquen de esta manera la 
relevancia que tiene hacer investigación situada, horizontal, crítica y humana, ca-
paz de incidir en los territorios donde las mujeres indígenas habitan y la apertura 
de caminos para las nuevas generaciones de niñas y adolescentes indígenas con 
vocación para formarse como científicas e investigadoras. 

Proyecto de investigación
Este artículo es producto de un proyecto más amplio que se ha materializado en el 
libro Mujeres indígenas en las ciencias. Narrativas situadas y construcción de horizon-
tes emancipatorios (2023), publicado por la Universidad Autónoma Benito Juárez de 
Oaxaca. Tanto este artículo como el libro referido son resultado del proyecto “Jóve-
nes indígenas universitarias: acceso y permanencia en la formación científica y tec-
nológica en instituciones de educación superior en el estado de Oaxaca”, que inició 
en 2020 y concluyó en 2023. Participaron la Universidad Autónoma Benito Juárez 
de Oaxaca (uabjo), el Instituto Tecnológico de Oaxaca y el Sistema de Universidades 
Estatales de Oaxaca.

El objetivo central del proyecto de investigación fue conocer las condiciones de 
desigualdad de género que experimentan las mujeres indígenas en el acceso y la 
permanencia en la educación superior, particularmente en las carreras científicas, 
tecnológicas y de las ingenierías. Respecto al acceso, un objetivo específico fue co-
nocer cómo la decisión de estudiar una carrera profesional en áreas de ciencias e 
investigación está atravesada por factores culturales, comunitarios, familiares, es-
colares, económicos, sobre todo cuando se incorporan a carreras con predominio 
de matrícula masculina. En el análisis, consideramos, entre otros aspectos, el des-
plazamiento a los centros urbanos, que se constituye como un problema de barrera 
geográfica para las mujeres indígenas cuando viajan de sus comunidades de origen 
hacia la ciudad de Oaxaca para estudiar en una institución del nivel superior.

Esta situación coloca a las mujeres indígenas de esta entidad del país en condicio-
nes de mayor vulnerabilidad ante problemas sociales de inseguridad, riesgos en el 
traslado, altos costos del transporte, la necesidad de rentar una vivienda, la violencia 
y el acoso sexual que enfrentan en el nuevo lugar de residencia. En los hallazgos se 
encuentran tensiones dentro de sus grupos familiares que, en ocasiones, se oponen 
para que las mujeres indígenas puedan continuar con sus estudios superiores en la 
ciudad ante la normalización o naturalización de ciertos roles de género que expre-
san estereotipos en torno a la idea de ser mujer en las comunidades, relacionados 
con el cuidado del cuerpo en cuanto a la sexualidad, la maternidad, las responsabi-
lidades de cuidado hacia algún integrante de sus familias y el trabajo doméstico que 
recae mayormente en ellas. Estas tensiones aparecen hasta en sus motivaciones por 
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estudiar disciplinas científicas, debido al desconocimiento que se tiene sobre estas 
opciones formativas en sus comunidades y familias, así como a la falta de incentivos 
en sus trayectorias educativas previas (educación secundaria y el nivel medio supe-
rior), en las que identificamos que el ingreso a las áreas científicas no se alienta por 
parte de profesores y profesoras. 

En lo concerniente a la permanencia, se propuso como un objetivo particular co-
nocer las situaciones en las que las mujeres indígenas permanecen en sus estudios 
de nivel superior en carreras de ciencias, sobre todo si observamos que las estadís-
ticas correspondientes a estas carreras muestran un predominio de matrícula mas-
culina y que deben enfrentar factores económicos, sociales y culturales durante esta 
etapa. Dentro de estas situaciones, consideramos también, entre otros aspectos, la 
parte emocional o afectiva de las jóvenes al llegar a radicar a una ciudad que en un 
principio les es ajena, por lo que, según los resultados obtenidos, ante la ausencia 
del grupo familiar más cercano y los vínculos con la comunidad, las redes de apoyo 
se convierten en un respaldo importante. Otro de los factores que incide en la per-
manencia de las estudiantes indígenas es el desempeño académico y los retos que 
tienen que superar al formarse en espacios académicos constituidos por campos 
dialógicos, conceptuales y tecnicismos propios de la lengua nacional frente a su len-
gua materna, la que, como ellas mismas reconocen en los hallazgos obtenidos, les 
permite desenvolverse con mayor soltura.

Para alcanzar los objetivos trazados del proyecto de investigación en cuestión, la 
metodología se integró por una vertiente cualitativa y cuantitativa para la recopi-
lación de información. Esta última vertiente consistió en el diseño y la aplicación 
de 530 cuestionarios dirigidos a mujeres indígenas pertenecientes a algún grupo 
étnico-lingüístico de Oaxaca, matriculadas en carreras en áreas científicas de tres 
instituciones de educación superior de Oaxaca en el periodo 2020-2022. Por su par-
te, la vertiente cualitativa se fue construyendo con los testimonios de estudiantes 
indígenas recopilados en entrevistas semiestructuradas, grupos de enfoque y foros 
públicos que permitieron matizar la interpretación a partir de diversas experiencias 
compartidas.

Con esta lógica, el análisis de nuestro artículo recupera experiencias de mujeres 
indígenas en formación como científicas que participaron directamente en esta 
amplia investigación en actividades de recolección de información en entrevistas, 
ejercicios de interpretación y análisis desde una investigación situada, en foros pú-
blicos de discusión. En particular, se recupera la experiencia de cuatro estudiantes 
indígenas que participaron como becarias (tres mujeres y un varón) y que lograron 
culminar una indagación de tesis entre 2021 y 2022. El ejercicio resultó de utilidad, 
dado que las investigaciones son realizadas por mujeres que se posicionan como 
indígenas y que han conocido experiencias familiares, comunitarias y organizativas 
de otras mujeres indígenas, además de las suyas. 

Este equipo de tres becarias y el becario son originarios de comunidades rurales 
de Oaxaca, como Santa María Yacochi, Tlahuitoltepec, Jaltepec de Candayoc (cultu-
ra mixe, Sierra Norte), San Francisco Logueche, Miahuatlán (cultura mixteca, Sierra 
Sur), Santa María Temaxcalapa (cultura zapoteca, Valles Centrales) y Putla de Gue-
rrero (cultura amuzgos, Costa). Además, se retoman las experiencias de otras 14 
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estudiantes indígenas de nivel licenciatura de la uabjo que fueron involucrándose 
en tareas de localización de mujeres indígenas en áreas científicas, tecnológicas e in-
genierías en las instituciones participantes, de las cuales ocho han logrado también 
culminar sus proyectos de investigación de grado.

Asimismo, sumamos la participación de mujeres científicas oaxaqueñas que han 
alcanzado el nivel de doctorado en Ciencias, en Biología, en Matemáticas, que du-
rante el desarrollo de la investigación aportaron sus experiencias en conversatorios 
académicos, entre ellas María Luna Krauletz, doctora en Biología; Estela Martínez 
Reyes, doctora en Ciencias; y Delfina Gómez Guzmán, doctora en Matemáticas. Se 
trata de mujeres indígenas ayuuk, binnizá y zapotecas, cuyas experiencias y testi-
monios obtenidos nutren la labor de construir otras vías de hacer ciencia, con más 
justicia, y también otras miradas para examinar los aparatos teóricos y metodológi-
cos que predominan en la investigación científica.

Así, los testimonios de estas mujeres indígenas –tanto de mujeres indígenas en-
trevistadas como de las jóvenes indígenas participantes dentro en el proyecto refe-
rido– nos muestran sus expectativas personales y profesionales al acceder a la edu-
cación superior, las desigualdades que han vivido desde temprana edad, así como 
también las dificultades y oportunidades sociales e institucionales que encuentran 
en los procesos formativos de investigación científica en los que se han incorporado 
y han colocado expectativas de movilidad y crecimiento profesional.

Desigualdades concurrentes, un punto de partida
En este primer apartado, discutimos la situación de las mujeres indígenas en México 
con la finalidad no solo de dimensionar las desigualdades históricas y estructurales 
que viven, sino también para trascender una visión unitaria de la mujer en lo gene-
ral, además de categorías aisladas de desigualdad, clase y condición indígena que 
persisten en el trabajo de políticas y programas de atención a las mujeres indígenas, 
y procurar observarlas a partir de la concurrencia de desigualdades y formas múlti-
ples de opresión. Las mujeres indígenas no constituyen un grupo social homogéneo 
y aislado, como refiere el Centro Latinoamericano y Caribeño de Demografía y la Co-
misión Económica para América Latina (2013), sino que presentan una diversidad 
de situaciones, necesidades y demandas que hay que reconocer en sus relaciones 
específicas: las mujeres en las ciudades, en los ámbitos rurales, en la variedad de 
roles atribuidos en esos mismos planos y las condiciones que, si bien son comunes a 
todas, están permeadas de diferencias y complicaciones entre unas y otras. 

El planteamiento consiste en reconocer de entrada que las desigualdades de gé-
nero no pueden comprenderse o atenderse en su complejidad desde nociones uni-
tarias, de categorías por separado, aisladas, sino a partir de sus intersecciones, de 
las concurrencias de múltiples condiciones y dinámicas particulares que cada con-
texto genera. Resulta relevante reconocer las distintas maneras de ser mujeres indí-
genas, conformadas por construcciones particulares de género y que obedecen a la 
persistencia de ciertos patrones socioculturales, insertas en realidades socioterrito-
riales en las que sigue prevaleciendo la mirada masculina y patriarcal; desde luego, 
dichas construcciones no están exentas de cambios en el transcurso del tiempo y la 
relación que han mantenido con la sociedad nacional, en la que se identifica, como 
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dice Butler (2006), la imposibilidad de pensarse de forma separada: “Nosotros, que 
somos relacionales no existimos aparte de esas relaciones, y que no podemos pen-
sar en nosotros mismos separadamente de los efectos descentradores que la rela-
cionalidad implica” (p. 215). 

Por ello, el debate en la concurrencia de desigualdades o interseccionalidades en 
espacios y tiempos es importante como punto de partida. A las discriminaciones 
por ser mujeres que irrumpen en entornos dominados por varones, podemos sumar 
discriminaciones por sus condiciones de pobreza; por ser indígenas que se desem-
peñan en contextos en los que predominan las mujeres blancas y mestizas; y por 
habitar en zonas rurales o en las periferias de las ciudades, alejadas de los centros 
urbanos donde se encuentran las instituciones de educación superior. Para Lugones 
(2008), una manera de pensar de modo adecuado esta conexión entre género, raza y 
clase es la “interseccionalidad”. Cubillos (2015) refiere que la interseccionalidad es 
hoy una herramienta epistemológica contrahegemónica que contribuye a repensar 
críticamente el cómo interpretamos la realidad social, producto de una matriz de 
opresiones múltiples, simultáneas e inseparables. 

Para Busquier (2018), la interseccionalidad no solo tiene que analizarse como 
una propuesta teórico-metodológica, sino también como vertiente política, resulta-
do de luchas militantes de mujeres negras desde el siglo xx que fueron construyen-
do y cimentando las bases de la perspectiva de la interseccionalidad. De acuerdo 
con esta autora, las bases de la perspectiva interseccional se fueron construyendo y 
consolidando con el movimiento de mujeres negras en América Latina, al igual que 
el feminismo negro norteamericano a mediados del siglo XX cuando estas mujeres 
comenzaron a manifestar algunas diferencias en sus ámbitos de militancia y de acti-
vismo, y a exigir que se incluyeran análisis sobre las consecuencias de las múltiples 
opresiones de sexo, raza, clase, etnicidad y orientación sexual que enfrentaban. 

En este sentido, reconocer la interseccionalidad nos permite romper con las vi-
siones unitarias y parciales que abundan en el análisis social, de categorías aisladas 
de desigualdad, para transitar hacia una comprensión de conjunto, de opresiones 
estructurales y simultáneas con el propósito de que podamos recuperar y visibilizar 
–al asumir la propia autonomía y agencia de las mujeres indígenas– las subjetivida-
des subalternadas, negadas y silenciadas.

A partir de estas desigualdades concurrentes, tenemos que pensar la presencia de 
las mujeres indígenas en la educación superior convencional. En términos estadísti-
cos, los datos registran que nueve de cada diez niños y niñas asisten a la escuela en 
México; entre la población indígena, la asistencia tiende a disminuir a ocho de cada 
diez (Inmujeres et al., 2006, p. 16). Entre el conjunto de indicadores del diagnóstico, 
cabe destacar el registro de que “más de la tercera parte de la población monolingüe 
es menor de 14 años y es similar el número de niñas y niños indígenas que solo se 
expresan en su lengua materna. Sin embargo, mientras que los niños adquieren el 
uso del español conforme aumenta su edad, en las niñas la condición de monolin-
güismo tiende a mantenerse, dada la restricción de sus ámbitos sociales al domésti-
co y al local” (Inmujeres et al., 2006, p. 16).

Si bien el acceso a la educación básica cuenta con mayor cobertura, se sigue reco-
nociendo una disminución en los grados de medio superior y superior, que resulta 
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más desfavorable para las mujeres indígenas; es decir, en la medida que los niveles 
educativos avanzan, la presencia de las mujeres indígenas disminuye. Si nos enfoca-
mos únicamente en la educación superior, observamos que el acceso resulta favo-
rable sobre todo en la matrícula de las jóvenes, cuyas cifras se aproximan al 50%. 
Si bien este avance alcanzado no puede minimizarse, sí consideramos que las mu-
jeres han sido las más excluidas de los espacios educativos como refiere Alvarado 
(2010) e Itatí (2006). La estadística misma generaliza en los datos, ya que podría-
mos identificar asimetrías entre las mujeres que ingresan a la educación superior, 
de las cuales las mujeres indígenas –recordemos que no se trata de un grupo social 
homogéneo– sufren las peores condiciones.

Así, mientras identificamos que las mujeres en general están alcanzando una ma-
yor presencia cuantitativa o numérica en la educación superior, sucede otra cuestión 
poco explorada, relacionada con las condiciones (cualitativas) de desventaja en que 
las mujeres indígenas ingresan y permanecen en este nivel, respecto a la población 
no indígena. Por lo tanto, la incorporación progresiva de las mujeres indígenas en la 
educación superior tiende a mostrar un panorama que no ha significado transfor-
maciones sustanciales en términos de esas desigualdades, las cuales siguen repro-
duciéndose sistemáticamente si observamos las condiciones en que ellas se desen-
vuelven durante esta etapa educativa, al tener que habitar lejos de sus hogares y en 
la mayoría con precariedad, ante las dificultades que enfrentan en la permanencia. 

Cabe resaltar que las universidades públicas continúan siendo la única opción de 
formación profesional al alcance de las jóvenes indígenas, ante la escasez de uni-
versidades o instituciones educativas interculturales con pertinencia cultural, lin-
güística y territorial, pero también debido a que las estudiantes y sus familias, en su 
mayoría, no pueden pagar otro tipo de educación y buscan el apoyo de alguna beca o 
algún mecanismo compensatorio brindado por estas universidades para garantizar 
su permanencia.

Por otra parte, la formación de mujeres indígenas en la educación superior no es-
capa tampoco a estereotipos y sesgos de género que siguen designando áreas de co-
nocimiento muy específicas para mujeres y hombres, cuya brecha es una constante 
en el nivel superior; por ejemplo, tenemos que, en las carreras técnicas como enfer-
mería, contabilidad, secretariado, turismo, participan a nivel nacional solo 14,000 
hombres y más de 41,000 mujeres (Inmujeres et al., 2006). El dato ilustra la enorme 
distancia ocupacional que existe entre los sexos, lo mismo que en las carreras referi-
das a la docencia (preescolar, primaria, pedagogía), en las cuales se puede encontrar 
una mayor presencia de mujeres. En cuanto a este reforzamiento de roles en las 
disciplinas –como la “feminización” de aquellas carreras que tienen que ver con los 
cuidados y la “masculinización” de otras relativas a ingenierías en producción indus-
trial, mecánica e innovación tecnológica, Morales y Sifontes (2014) apuntan que una 
de las aristas que ha sido poco tratada con perspectiva de género es precisamente la 
desigualdad y los sesgos en las áreas de ciencias y de investigación científica. 

Por ello, la discusión de las desigualdades concurrentes en el acceso y la perma-
nencia de mujeres indígenas en carreras científicas tiene implicaciones profundas. 
Son las mujeres indígenas quienes resienten en mayor proporción los efectos de la 
marginalidad social y la discriminación, en tanto que a la condición de género se 



232 Briseño/Juárez. La formación en investigación científica de mujeres indígenas en Oaxaca
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

agrega la pertenencia étnica y, en gran medida, el nivel económico, además de que 
están más expuestas a la violencia de género; es decir, viven una doble o triple dis-
criminación porque no solo se ven subordinadas por el hecho de ser mujeres, sino 
por ser indígenas y sin recursos económicos propios, lo que genera una multiplici-
dad de opresiones marcadas por el género, la clase, el origen étnico y la orientación 
sexual (Cervantes y García, 2020). 

Pensar en estas condiciones nos lleva también a indagar las estrategias que cons-
truyen las propias mujeres indígenas provenientes de comunidades rurales para so-
breponerse y superar las situaciones adversas de múltiples desigualdades; en mu-
chos casos, deben enfrentarse a sus propios grupos familiares ante la decisión de 
estudiar una carrera profesional que se piensa que solo pueden acceder varones. Es-
tas condiciones prevalecen a lo largo de la trayectoria de las estudiantes indígenas, 
durante sus procesos formativos formales e informales, en su acceso, permanencia 
y posible egreso, así como en su incorporación paulatina al trabajo de investigación 
científica, cuando lo alcanzan. 

Experiencias formativas en investigación: significados ante la 
pandemia

Para el proyecto de investigación descrito, la participación de mujeres indíge-
nas, estudiantes de licenciatura, fue fundamental. Desde inicios de 2020, se 
fueron incorporando a la línea de investigación mujeres indígenas estudiantes 

que se sumaron primero a la parte operativa del proyecto, con la aplicación de cues-
tionarios y entrevistas, en ejercicios de interpretación y análisis, en foros públicos 
de discusión. Particularmente, hacemos referencia a estudiantes indígenas que se 
desempeñaron como becarias (tres mujeres y un varón) y que lograron desarrollar 
y culminar sus investigaciones de tesis de manera individual entre 2021 y 2022, así 
como de catorce estudiantes indígenas de nivel licenciatura de la UABJO que fueron 
involucrándose en trabajos de investigación, de las cuales ocho han logrado también 
culminar sus proyectos de tesis en el mismo periodo. 

Además, retomamos la experiencia de otras mujeres científicas oaxaqueñas que han 
alcanzado el nivel de doctorado y que durante el desarrollo de la investigación aporta-
ron sus experiencias a través de conversatorios públicos, como la bióloga María Luna-
Krauletz, mujer chinanteca de Santiago Comaltepec, Oaxaca; la doctora en Ciencias, Es-
tela Martínez Reyes, mujer mixe, originaria de Santo Domingo, Tuxtepec; y la doctora en 
Educación Matemática Delfina Gómez Guzmán, mixe, originaria de Totontepec.

No obstante, con la llegada de la pandemia por el COVID-19 surgieron dificultades y 
nuevos desafíos para continuar con la investigación en su conjunto, ya que los encuen-
tros con el grupo de mujeres indígenas tenían que realizarse ahora a través de plata-
formas virtuales poco conocidas hasta ese momento, en un contexto local de falta de 
infraestructura básica, déficit tecnológico y conectividad digital. Con prontitud y sobre 
la marcha se fue transitando hacia entornos virtuales, lo que significó para las mujeres 
una experiencia completamente distinta que no estaba prevista en el proyecto inicial.

Algunas estudiantes que colaboraron en el proyecto refieren que, meses antes de la 
contingencia, alternaban sus deberes académicos con las ocupaciones que les permi-
tían subsistir en términos económicos; sin embargo, tuvieron que abandonarlas ante 
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el confinamiento y verse obligadas a retornar a sus comunidades, con la consecuente 
pérdida de recursos económicos y de ciertos niveles de autonomía e independencia 
que ya habían adquirido en la ciudad de Oaxaca. Así, en sus comunidades se reencon-
traron con los usos y costumbres de género y tuvieron que reintegrarse a los roles y 
actividades asignadas socialmente a las mujeres. En varios casos, esas actividades se 
impusieron sobre sus propios estudios. 

Al respecto, una estudiante dice:

En casa no podía avanzar en mis actividades de la universidad, con una sola computa-
dora para mi hermanita y para mí, tenía que tomar turnos, a eso agregar que tenía a mi 
hermanito pequeño llorando y no podía irme a otro lado. Fue muy pesado, al grado que 
varias veces tenía que hablar a los profesores para pedirles su comprensión porque no 
iba a conectarme y a veces no me creían, pero en serio que no tenía de otra (entrevista 
4, estudiante UABJO, 2022). 

Todo este escenario de reservas y precauciones se fue traduciendo en una limita-
da movilidad para evitar el contagio del virus, lo que se sumó a la imposibilidad 
de conexión fluida derivada de la enorme brecha de conectividad digital y el difícil 
acceso a las computadoras. Lo anterior les imposibilitó dar seguimiento a sus acti-
vidades escolares y perder la dinámica de estudio. Estas condiciones representaron 
un retroceso en el ejercicio de los derechos de las estudiantes, al no contar con sus 
redes de apoyo, tanto por la lejanía de sus entornos como por el cierre de sus comu-
nidades y la escasez de recursos económicos, que les impidió la movilidad hacia la 
ciudad de Oaxaca. Así, podemos afirmar que el confinamiento visibilizó el peso que 
las mujeres indígenas siguen llevando sobre sí para combinar responsabilidades 
dentro de sus mismos hogares y en el ámbito educativo, al cual se han incorporado 
progresivamente, lo que puede interpretarse como un obstáculo en su desarrollo 
personal y profesional. En otras palabras, si antes cumplían múltiples labores a lo 
largo de un día, con la pandemia tuvieron que hacerlo con dobles y, en ocasiones, 
triples jornadas de trabajo.

Por su parte, otras mujeres decidieron permanecer en la ciudad con la finalidad 
de disponer de los servicios digitales y el acceso a internet, lo que las mantuvo aleja-
das de sus familias, en condiciones de precariedad y aislamiento, sin la compañía de 
compañeras/os. A pesar de la complicada condición, algunas de ellas aseguraron que 
el aislamiento les permitió comunicarse y mantenerse activas en sus redes sociales. 
Otras jóvenes hicieron de los entornos virtuales foros de denuncia de las violencias, 
las injusticias y el reclamo de derechos que les vienen afectando desde antes de la mis-
ma pandemia. Lo anterior les ha permitido, según ellas mismas, reflexionar, participar 
y proponer –a partir de sus experiencias de vida– algunas medidas para transformar 
el contexto de las desigualdades que viven. De esta manera, el resguardo social para 
contener la propagación del virus, incluido el cierre de los centros escolares de todos 
los niveles, dio paso al desarrollo de actividades educativas con base en medios virtua-
les, mediante el acceso a internet y plataformas como Google Meet y Zoom.

Este inédito escenario global y local agudizó, por un lado, las desigualdades, pero 
también activó posibilidades creativas que las propias mujeres pusieron en mar-
cha para intentar revertir esas disparidades ante la coyuntura de la pandemia y el 
confinamiento (Bautista y Briseño, 2020). Por ello, se optó, primeramente, por rea-
lizar una actividad académica denominada “Seminario permanente de formación 
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en investigación para jóvenes indígenas” bajo la modalidad virtual con periodicidad 
semanal, dirigido en especial a las participantes en el proyecto, que fue ampliándose 
con la incorporaron de otras jóvenes universitarias con intereses relacionados con 
los temas de género, juventudes, educación superior y desigualdad.

Este seminario tuvo una finalidad formativa y de tejer redes hacia las estudiantes 
en las temáticas en cuestión a través de su participación y discusión activa. La idea 
de sumarlas fue que pudieran intervenir en el proceso de investigación, y también 
que se enfocaran en la redacción de sus tesis para titularse, cuyos contenidos es-
tán asociados al proyecto, además de formarlas en la investigación con perspectiva 
de género para que pudieran aplicarla en sus trabajos y sensibilizarse respecto al 
objetivo general del proyecto. Así, tuvieron que elaborar distintas metodologías y, 
sobre todo, nuevas posibilidades virtuales para el encuentro del equipo de trabajo 
mediante plataformas tecnológicas. La experiencia del seminario fue enriquecedo-
ra, ya que se logró un ejercicio de formación colectivo entre estudiantes y el grupo 
coordinador; cada semana se proporcionaba la agenda propuesta por el equipo y se 
realizaba una retroalimentación colectiva para revisar el trabajo de investigación.

Algunos de los temas abordados fueron los métodos cuantitativos y cualitativos 
aplicados en la investigación, la delimitación del tema, la problematización, respon-
sabilidad y sentido comunitario de actores, la ética, la relación de la investigación 
social con la vida de las comunidades, y la devolución del conocimiento a las parti-
cipantes y sus comunidades. Este último, en particular, adquiere mayor sentido por 
la apropiación social del conocimiento entre el equipo de investigación y quienes 
brindaron información, así como el compromiso ético de la devolución. La reflexión 
individual y colectiva durante esta actividad coadyuvó a avanzar en las correccio-
nes necesarias a las tesis individuales de cada participante, además de fortalecer la 
experiencia de investigación de cada una de ellas, a partir de la construcción de sus 
proyectos bajo debates orientados hacia una perspectiva social, de vinculación con 
las comunidades indígenas, sin perder de vista sus propias historias de vida.

Al inicio, en el imaginario de las estudiantes, se consideraba que el trabajo de 
investigación y de campo consistía solo en acudir a las instancias correspondien-
tes y contactar a las personas. Sin embargo, con la pandemia y la transición hacia 
espacios virtuales, la indagación se convirtió en una labor completamente distinta. 
Más allá de lo anterior, su presencia se recibió con un sentido activo, de escucha y 
cercanía no nada más respecto del equipo de investigadoras e investigadores, sino 
también con sus comunidades, en donde varias de ellas se encontraban confinadas. 
De esta manera y desde un principio ético, se planteó impulsar la comprensión más 
profunda de sus contextos comunitarios, con la intención de que el conocimiento 
generado tuviera un impacto positivo en sus localidades y en ellas mismas. 

Asimismo, a fin de divulgar los avances de la investigación, se organizaron jornadas 
de conversatorios virtuales y presenciales con el título “Estudiantes indígenas en las 
ciencias y en la investigación”. Estas actividades se transmitieron en las redes sociales 
de la uabjo, donde el estudiantado reflexionó sobre los alcances de sus investigaciones 
y los retos que vislumbran en el campo de las ciencias y la investigación para este sec-
tor de mujeres. En estos conversatorios participaron también científicas que aportaron 
propuestas para trascender las condiciones culturales y de género. Una de las líneas 
de análisis que fue identificándose en estos espacios es que los métodos pedagógicos 
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no están diseñados para atender las necesidades de las jóvenes que se enfrentan 
constantemente a situaciones de discriminación y violencia al incorporarse a campos 
formativos, currículos y contenidos propios del modelo occidental imperante. 

En la experiencia de la doctora María Delfina Luna lo podemos identificar:

El choque cultural es un reto, decir que voy a estar en un lugar distinto en donde yo no 
conozco a la gente, en donde voy a enfrentar diversas situaciones. Pero, bueno, siempre 
lo he dicho. Un momento clave es aferrarse a los sueños y realmente arrebatar, porque 
no siempre se van a dar las oportunidades puestas, se trata de exigir mis propios espa-
cios y a veces hasta arrebatar esos espacios para que pueda incorporarme como mujer 
indígena [...] Como mujeres indígenas enfrentamos momentos clave en nuestros proce-
sos de educación, en la educación primaria en aquella época en donde nuestros maes-
tros nos decían: “ustedes en el salón deben hablar español, no deben hablar su lengua 
indígena”, y se nos prohibía hablar lengua indígena. Mi primera lengua es el chinanteco. 
Y yo siempre les cuento esa experiencia a mis alumnos. Y les digo: “si me preguntan en 
este momento cómo aprendí a multiplicar, a sumar, les diré que no fue ni en primero ni 
en segundo ni tercero de primaria”. Yo sufrí mucho esa etapa, porque el cambio de la 
prohibición de hablar nuestra lengua indígena, de decir que teníamos que aprender y 
hablar español forzosamente y a la vez nuestros libros estaban en español y nuestros 
profesores en español, fue para mí un momento muy traumático. De tal forma que hay 
cosas como lagunas o espacios en los que no recuerdo mi proceso de aprendizaje. No re-
cuerdo que fuera del todo positivo para mí en ese tiempo (fragmento del conversatorio 
“Mujeres indígenas en las ciencias”, noviembre, 2022).

La experiencia y los testimonios compartidos por estas mujeres científicas muestran 
las formas en que se han reconfigurado sus modos de vida, marcadas por desigual-
dades de género, clase y por su pertenencia a grupos étnicos desde sus infancias en 
la vida familiar y comunitaria hasta su presencia en las instituciones de educación 
superior, insertas ahora en procesos formativos de investigación. Estos ejercicios 
nos dejaron ver cómo las labores de cuidado o crianza que ellas realizaban se fueron 
modificando de manera gradual e imperceptible.

Un profesor de la secundaria me había dicho que yo podía estudiar en la Universidad 
Autónoma de Chapingo, ya que ahí dan becas. Y ahí está un internado y muchos jóvenes 
de mi comunidad, pero sobre todo hombres, se iban para allá. Muy pocas mujeres se iban 
por este estigma otra vez de que van a regresar embarazadas, fracasadas, palabras que 
resuenan en nuestros padres, en nuestras madres, sobre todo, y que pesan mucho para 
las hijas al momento de tomar la decisión de estudiar. Y me ha tocado ver familias en mi 
comunidad, de mi generación, que prefirieron darles la oportunidad de estudiar a sus 
hijos varones que a las mujeres por ese estigma (María Luna Krauletz. Fragmento del 
conversatorio “Mujeres indígenas en las ciencias”, noviembre, 2022). 

En estas experiencias también se hacen evidentes las maneras en que van articulan-
do sus estudios en áreas científicas con las necesidades de sus entornos comunita-
rios, marcados por la diversidad cultural:

Estoy haciendo investigación sobre el pensamiento matemático mixe, Oaxaca. Mi objetivo 
es rescatar los conocimientos de nuestros antepasados, nuestros abuelos, las herramien-
tas que utilizaban para pesar sus productos, lo que cosechaban, el maíz, el frijol, porque 
antes no había báscula; o sea, analizar las unidades de medida de antes. Y eso implica 
la numeración mixe, Ayuuk. En mi pueblo se está perdiendo esa parte de la cultura. Las 
nuevas generaciones de jóvenes ya no quieren hablar mixe. Ya se avergüenzan. Cuando me 
encuentro a mis paisanos aquí en la ciudad y los saludo en mixe, se sorprenden o me con-
testan en español, o sea, ya no quieren hablar en mixe. Lo que estoy tratando de hacer es 
rescatar tanto las unidades de medida como la numeración mixe para poder incorporarlo 
en el plan de estudios de las secundarias de la región (Delfina Gómez Guzmán. Fragmento 
del conversatorio “Mujeres indígenas en las ciencias”, noviembre, 2022).
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Asimismo, han buscado alentar la participación de las mujeres indígenas en la ciencia 
y en la tecnología con efectos multiplicadores como referentes formativos de cons-
trucción, lo que les ha posibilitado incidir en los contextos sociales donde habitan y 
abrir caminos a las nuevas generaciones de niñas y adolescentes indígenas científicas:

Me tocó estar con compañeros que enseñan en la secundaria con los mismos apuntes. 
Entonces yo dije no, yo algo tengo que hacer y tengo que cambiar esto. He buscado otras 
metodologías, otras estrategias para que las alumnas puedan aprender matemáticas y 
les interese el área de ciencias, porque ahorita en la actualidad, a muchas, a muchos 
estudiantes no les gustan las matemáticas. [...] Desde mis propios espacios es que busco 
romper con la idea de que las ciencias son difíciles. Estudiantes indígenas me dicen que 
las matemáticas son muy difíciles y les digo que no son difíciles. Las matemáticas son 
fáciles de aprender mediante estrategias diferentes e innovadoras; mediante juegos y 
otros recursos (Delfina Gómez Guzmán. Fragmento del conversatorio “Mujeres indíge-
nas en las ciencias”, noviembre, 2022). 

La estrategia de retroalimentación de hallazgos de la investigación y devolución progre-
siva del conocimiento planteada en este proyecto alienta la idea de que cada una de las 
instituciones de educación superior participantes, en términos de acciones educativas 
con perspectiva de género, insistan en promover, acompañar y visualizar el trabajo que 
realizan las mujeres en áreas científicas dentro y fuera de la entidad oaxaqueña.

Rutas metodológicas y desafíos epistémicos 
En su versión inicial, en 2020, las actividades comprometidas del proyecto de in-
vestigación del que se originó este artículo consistieron en brindar un análisis de 
las experiencias de mujeres indígenas en el acceso, la permanencia y el egreso de 
su formación profesional en disciplinas científicas tradicionalmente ejercidas por 
varones. En aquel momento, como equipo de trabajo se consideró que la produc-
ción de conocimiento sobre esta temática y la identificación de esas opresiones 
concurrentes discutidas en el apartado anterior podría lograrse colocando a las 
mujeres indígenas científicas en el centro de la investigación y que –alrededor 
de ellas– era posible trabajar una perspectiva teórica-conceptual adecuada que 
permitiera de manera simultánea el diseño y la aplicación de instrumentos meto-
dológicos para recolectar información desde una vertiente cuantitativa, mediante 
una encuesta definida con muestra de conveniencia, y en la vertiente cualitativa a 
través de entrevistas para recuperar testimonios.

En este recorrido, durante el diseño de la investigación, el equipo de traba-
jo privilegió orientar su atención al registro y análisis de las vivencias de las 
mujeres indígenas en torno a esas múltiples desigualdades concurrentes en sus 
diversas expectativas personales y profesionales al incorporarse a la educación 
superior, en particular en su adscripción a disciplinas de ciencias aplicadas e 
ingenierías, dominadas por una matrícula masculina. En el estudio se previeron 
las dificultades sociales e institucionales que las mujeres indígenas encuentran 
en sus decisiones por estudiar; las desigualdades identificadas desde su forma-
ción temprana en sus comunidades hasta llegar a la educación media superior a 
fin de tomar en cuenta su preparación escolar anterior. De igual modo, se buscó 
identificar las capacidades de agencia, de construcción de alternativas y trans-
formación de situaciones adversas.
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Sin embargo, en marzo de 2020, la llegada de la pandemia por el COVID-19 cambió 
drásticamente estos objetivos trazados en la versión de inicio de la investigación. En ese 
momento, comprendimos que los saberes e instrumentos teóricos y metodológicos que 
teníamos disponibles para generar conocimiento acerca de esta temática no eran sufi-
cientes para enfrentar las dificultades originadas ante el confinamiento social. El desafío 
no era solo transitar hacia el uso de equipos de cómputo y de diversas plataformas di-
gitales que, por sí mismo, requería una capacitación técnica, sino, además, la traducción 
del proyecto y del método de investigación a una modalidad virtual de interacción; es 
decir, el primer desafío estaba dado por una nueva forma de desigualdad revelada por el 
confinamiento social, expresada en el déficit de equipamiento tecnológico y de conecti-
vidad digital en comunidades rurales de Oaxaca, en donde habita la población indígena, 
lo que hizo casi imposible implementar modalidades virtuales de interacción.

El desafió resultó más complejo que solo atender un problema de falta de equi-
pos y conectividad digital en un estado del sureste del país; la pandemia global nos 
planteaba necesidades de orden epistemológico y metodológico ante la crisis de 
las formas tradicionales o convencionales de construcción de conocimiento, que 
se mostraron como insuficientes en el momento en que las mujeres indígenas se 
vieron obligadas a retornar a sus comunidades de origen. Frente a esta coyuntura, 
era necesario problematizar las maneras de acercarnos a una realidad social que se 
configuraba con problemas emergentes y que se sumaban a ese conjunto de opre-
siones estructurales y simultáneas que históricamente viven las mujeres.

La cuestión era cómo aprehender dicha realidad social de intersecciones múlti-
ples al estudiar la situación de las mujeres indígenas en condiciones ahora de un 
confinamiento social obligatorio. En ese momento, el equipo de trabajo tomó en 
cuenta que no era suficiente colocar en el centro de la discusión a las mujeres indí-
genas en carreras científicas como sujetas de análisis, sobre quienes pensamos era 
posible aplicar conceptos y teorías, sino que teníamos que profundizar y ampliar 
nuestras propias nociones de lo que significa en verdad hacer investigación dentro 
de una coyuntura social, con el propósito de recuperar y visibilizar desde el recono-
cimiento de la propia autonomía y agencia de las mujeres indígenas las subjetivida-
des subalternadas, negadas y silenciadas en una realidad social emergente. 

En palabras de Zemelman (2002), era preciso cuestionarnos el “ángulo” desde 
el cual se organiza la construcción del pensamiento y la investigación; esto es, la 
estructura sujeto-objeto, la tendencia a cosificar una realidad que es siempre diná-
mica en su devenir histórico y cotidiano como simple “externalidad”. Bajo el cues-
tionamiento de este ángulo, había que redefinir los objetivos en nuestra investiga-
ción social, ya no para pensar sobre las mujeres indígenas, sino pensar junto con las 
mujeres indígenas en un tiempo y en una delimitación territorial como es el estado 
de Oaxaca, y en términos metodológicos reorientar la estrategia hacia la horizonta-
lidad, el ejercicio dialógico, las progresivas devoluciones de los avances en la inter-
pretación de hallazgos con quienes se consideraban parte del “objeto de estudio”.

La simple noción de pensar “con ellas” tiene implicaciones muy diferentes a pen-
sar “sobre ellas”. Pensar sobre las mujeres indígenas y, además, de mujeres indíge-
nas en carreras y áreas de investigación científica significaba cosificarlas; es decir, 
reducirlas a meros objetos de análisis, externos a quien investiga, producto de una 
forma de dominación expresada en el método en que se genera conocimiento válido 
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y que se ha implantado en nuestras universidades mediante una relación jerárquica 
del sujeto hacia el objeto en la indagación. Con base en esta estructura de poder en 
la construcción misma del conocimiento, lo que persiste es la existencia de un suje-
to (usualmente varones) como el único que sabe, como el único que puede pensar 
sobre objetos insertos en una realidad que le resulta externa. 

En la reflexión de Cumes (2018), ese sujeto pasa por un sesgo y un privilegio de 
raza/etnia, sexo/género, clase social y edad en el que hay un imaginario o una repre-
sentación racializada y sexualizada de ese sujeto/autoridad. Al respecto, Zemelman 
(2002) refiere: “Habrá que desarrollar propuestas para desarmar las argumentacio-
nes de contenidos teóricos con pretensiones de universalidad, en forma de mostrar 
qué es lo que reflejan y, en consecuencia, develar qué es lo que ocultan como des-
cripciones de la realidad entendida como objetiva” (p. 10).

Desde esta posición, como responsables de una investigación con mujeres indíge-
nas, las implicaciones eran mayores. Teníamos que asumir una postura más crítica 
para cuestionar esas relaciones de poder que han marcado el quehacer investigativo 
de nuestras disciplinas académicas. Primero, objetando el hecho de que las mujeres 
indígenas participen en la indagación solo como auxiliares o ayudantes en una etapa 
de ejecución, sino como autoras visibles de sus propios análisis, en los que los re-
sultados que se pretenden obtener son tan importantes como los posicionamientos 
y experiencias de las integrantes del equipo de trabajo. Hacer lo contrario era caer 
en esa noción de extractivismo epistémico que ha imperado en la tarea científica 
convencional, que brinda mayores beneficios en sus carreras académicas a quienes 
investigan y que no considera procesos de incidencia, de devolución ni retroalimen-
tación de los resultados. 

Retomando a Lianne Betasamosake, intelectual indígena del pueblo Mississauga 
Nishnaabeg, Canadá, que utiliza el concepto de “extractivismo” para extenderlo a 
nuevos territorios epistémicos, Grosfoguel (2016) plantea: 

El extractivismo intelectual, cognitivo o epistémico trata de una mentalidad que no bus-
ca el diálogo que conlleva la conversación horizontal, de igual a igual entre los pueblos ni 
el entender los conocimientos indígenas en sus propios términos, sino que busca extraer 
ideas como se extraen materias primas para colonizarlas por medio de subsumirlas al 
interior de los parámetros de la cultura y la episteme occidental (p. 132).

En este contexto adquieren notoriedad procesos de diálogo y horizontalidad de las 
metodologías en la construcción de conocimiento para cambiar esas relaciones de 
poder que están presentes entre sujeto/autoridad y objeto/subalterno, sobre todo 
cuando identificamos la llegada de mujeres indígenas al campo de la investigación 
social. En este nuevo esquema, las mujeres indígenas tienen que empezar por re-
sistir frente a esas relaciones de dominación de las perspectivas científicas prepon-
derantes, de voces “legitimadas”, de campos disciplinarios repletos de conceptos y 
tecnicismos. En este marco interesa enriquecer las metodologías horizontales para 
alentar un ejercicio dialógico entre quienes investigan y quienes son investigadas, en 
comunicación y reconocimiento progresivo, a fin de construir agencia que permita 
la transformación de circunstancias de unas y otras a la vez. Retomando a Kaltmeier 
(2020), se necesita descolonización y horizontalidad en la investigación científica. 

En términos epistemológicos, los resultados del artículo han procurado una in-
terlocución, un diálogo y una relación más horizontal con el pensamiento y las cos-
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movisiones de otras mujeres indígenas, resultado en un primer momento de la con-
tingencia que nos significó la pandemia; la finalidad era interpelar asimetrías de 
poder expresadas en el sujeto/autoridad que actúa sobre el objeto de investigación 
y que ha sido una característica de la postura dominante de investigación científica. 
Podríamos pensar que esas desigualdades concurrentes –sexo/género, clase social, 
raza/etnia, etcétera– determinan las condiciones de las mujeres indígenas bajo una 
noción fatalista, sin posibilidades de revertirlas.

Como parte de esa construcción de alternativas de presente y futuro, damos cuen-
ta de la relevancia que tiene para las mujeres indígenas involucrarse en un proceso 
formativo y de acompañamiento, principalmente en un momento complicado a ni-
vel mundial como fue la pandemia por el COVID-19. Dichos significados pueden ser 
leídos no solo a partir de adquirir y construir nuevos conocimientos, sino también 
en términos de redes de apoyo y acompañamiento si pensamos que la coyuntura de 
la enfermedad llegó a agudizar condiciones adversas que las estudiantes ya enfren-
taban antes del confinamiento. 

A modo de conclusión 
El objetivo central del artículo fue analizar la formación en investigación científica de 
mujeres indígenas, así como comprender la complejidad metodológica y epistémica 
que implica este proceso en un contexto situado de desigualdades concurrentes como 
es Oaxaca. Podemos concluir de entrada que las situaciones que atraviesan las mu-
jeres indígenas en los procesos formativos en investigación requieren que podamos 
evitar generalizaciones que dependan de una clasificación binaria –hombres o muje-
res– para procurar miradas más finas en la comprensión de las mujeres en plural, con 
reconocimiento de su diversidad; mujeres que muestran diferencias entre ser blancas, 
mestizas o indígenas, entre habitar zonas urbanas y zonas rurales, en la distinción 
de su condición socioeconómica, de su procedencia y su adscripción a algún grupo 
indígena, de las condiciones en que subsiste ese grupo indígena en particular y de 
las características de una historia de vida prolongada, accidentada y diferenciada, de 
múltiples dificultades para acceder y permanecer en la educación superior. 

De ahí la importancia de discutir la concurrencia de desigualdades o de opresiones 
múltiples en la que podemos aterrizar el concepto de intersecciones, proveniente de 
mujeres teóricas y activistas, que, más que una categoría descriptiva, pretende visibili-
zar mujeres indígenas en los debates de género y recuperar el sentido de experiencias 
y expectativas para alentar transformaciones sociales a partir de sus circunstancias. 
Sin agotar el uso del concepto, la perspectiva de intersecciones brinda un asidero con-
ceptual para identificar la concurrencia de desigualdades, las maneras en que estas no 
solo generan cadenas de opresiones, sino que muestran grietas de múltiples apertu-
ras en mujeres indígenas para remontar sus condiciones adversas. 

A partir de este marco teórico, buscamos analizar los procesos formativos de las 
mujeres indígenas en el estado de Oaxaca. Con ello, discutimos que un tema inelu-
dible fue la contingencia sanitaria, que incidió en los distintos ámbitos de la vida 
y trastocó el proyecto inicial por su impacto en la formación educativa y por visi-
bilizar nuevas necesidades y problemas, tanto en el equipo de investigación como 
en las mujeres participantes, ya que, sin detener la ruta de investigación, reorientó 
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estrategias, método, técnicas, levantamiento de información e interpretaciones. Si 
identificamos denominadores comunes durante la experiencia de la contingencia 
por el COVID-19 y la disposición oficial de confinamiento, no podemos negar las 
condiciones de desigualdad, en tanto configuraron retos en diversos planos entre 
quienes disponían de mayores recursos, acceso a tecnología y conectividad, que po-
dían trabajar desde sus propios hogares, ubicados en ciudades y zonas metropoli-
tanas, y quienes carecían de recursos, acceso limitado o nulo a tecnologías y que se 
vieron obligadas a retornar a sus localidades, en áreas rurales donde la conectividad 
es casi inexistente, además de otras desventajas que enfrentaron las mujeres indíge-
nas participantes en la investigación. 

Por ello, consideramos relevante la trayectoria de la investigación, como un tiem-
po en el que se cosecharon enseñanzas y aprendizajes epistémicos, teóricos y me-
todológicos, al llevar a cabo los ejercicios de búsqueda de horizontalidad en la in-
clusión de las mujeres indígenas del equipo de trabajo y de las mujeres motivo de 
la investigación para emprender diálogos y retroalimentaciones progresivas. En 
conjunto, estos aportes contribuyen a perfilar, en términos metodológicos, una in-
vestigación situada desde la afirmación del equipo de trabajo conformado por mu-
jeres indígenas preocupadas por el estudio de otras mujeres indígenas en ciencias, 
que dio pie no solo a nuevas rutas metodológicas en los procesos formativos, sino 
también a generar posibilidades creativas de autonomía, que justifican la relevancia 
de hacer investigación situada, horizontal y crítica. Por lo tanto, este artículo ofrece 
un eslabón más para alentar la participación de las mujeres indígenas en el queha-
cer de la investigación científica, al mostrar efectos metodológicos y epistémicos 
multiplicadores para la construcción de alternativas de presente y futuro. Nuestro 
agradecimiento a todo el equipo de trabajo y en particular al grupo de mujeres estu-
diantes indígenas que participaron en esta experiencia.
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Introducción: encuadres y propósitos de las acciones  
afirmativas en educación superior

Desde la década de los noventa, a nivel internacional, varios Estados han im-
plementado diversos mecanismos para ampliar las oportunidades educati-
vas de grupos históricamente marginados del sistema de educación terciaria, 

dentro de los que destacan las políticas y los programas de acción afirmativa. Este 
impulso se atribuye, en parte, a la presión ejercida por organizaciones internaciona-
les y diversos movimientos sociales, los cuales han destacado la necesidad de incor-
porar criterios de equidad, inclusión y no discriminación, tanto en el acceso como 
en la permanencia en la educación superior. Como resultado de un sólido proceso de 
gobernanza internacional, la educación superior ha experimentado una fase de ma-
sificación en casi todas las regiones del mundo, a excepción de África subsahariana 
y Asia meridional y occidental. 

No obstante, es importante señalar que las categorías comúnmente utilizadas 
para medir avances en materia de equidad e inclusión en la educación superior sue-
len privilegiar el análisis cuantitativo de las cifras de ingreso, el aumento de la ma-
trícula y las tasas de cobertura, y dejan de lado un abordaje integral de las desigual-
dades educativas (Silva, 2012; Didou, 2011; Guzmán, 2014). Esto no solo desdibuja 
la dimensión microsocial en la que se entretejen y sostienen, sino que subordina la 
especificidad y riqueza de la experiencia estudiantil a elementos cuantificables.

La asimilación acrítica de los discursos promovidos por las esferas de gobernanza 
internacional en la educación superior no toma en cuenta la pluralidad de experien-
cias que escapan y desafían la formalidad discursiva y normativa. Es importante 
reconocer que la equidad y la inclusión educativas no existen como hechos objetivos 
materializados en la realidad, sino que se actualizan de manera continua en las rela-
ciones intersubjetivas; en el estar los unos con los otros. El interés en desarrollar cri-
terios analíticos desde una base interseccional y fenomenológica está directamente 
relacionado con la introducción de una mirada a escala de los sujetos que genere ex-
plicaciones complejas sobre la formulación de mecanismos de remediación y com-
pensación que buscan atender la exclusión histórica, social y económica de diversos 
grupos sociales del ámbito educativo. 

En América Latina, Brasil, Argentina, Ecuador, Chile, Bolivia, Colombia, Perú y 
Uruguay han puesto en marcha políticas de acción afirmativa con diversos grados de 
institucionalización. En México se han diseñado políticas de atención a grupos vul-
nerados, como el Programa de Apoyo a Estudiantes Indígenas de Educación Supe-
rior, el Programa de Becas de Posgrado para Indígenas, el Programa Asesor Técnico 
Pedagógico y para la Atención Educativa a la Diversidad Social, Lingüística y Cultu-
ral, por mencionar algunos, cuyo objetivo es promover la inserción de grupos histó-
ricamente marginados –en particular población indígena– a la educación superior. 

Las investigaciones que abordan el estudio de las acciones afirmativas (AA) desde 
una perspectiva filosófica (López, 2017; Rosenfeld, 2011), filológica (Rey, 2011) y 
jurídica (Rubenfeld, 2017) precisan que el término se acuñó en el contexto estadou-
nidense de los años sesenta, caracterizado, entre otras cuestiones, por la lucha de 
los derechos civiles de la población afroamericana. Sin embargo, no hay que perder 
de vista que, en realidad, se originaron en La India, en 1892, como un mecanismo 
para revertir la segregación social provocada por el sistema de castas. 



246 Jiménez Quiñones. Políticas y programas de acción afirmativa en educación superior: fenomenología
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

De acuerdo con Sabbagh, las AA son “cualquier medida que asigna recursos –ta-
les como la admisión a universidades selectivas o escuelas profesionales, empleos, 
ascensos, contratos públicos, créditos, derechos para comprar, vender o usar la tie-
rra– a través de un proceso que toma en cuenta la membresía individual a un grupo 
subrepresentado” (2011, p. 109).

Es necesario subrayar que las políticas de AA se inscriben en contextos sociales, 
económicos y culturales distintos, que influyen en los propósitos que persiguen. Por 
esta razón, los encuadres empleados para legitimar la institución de AA tienen va-
riaciones geográficas importantes. En contextos como Estado Unidos, Sudáfrica o La 
India, las AA son concebidas como políticas de remediación histórica de los vesti-
gios de la esclavitud y la colonización (Feinberg, 1998; Lindsay, 1997). Por otro lado, 
existen argumentos a favor de la institución de políticas y programas de AA que 
subrayan sus efectos positivos en la diversidad de la matrícula, lo cual, idealmen-
te, favorece al desarrollo de la convivencia universitaria multicultural e intercultu-
ral (Feinberg, 1998; Lindsay, 1997). Por último, Moses (2001, 2010) establece que, 
ante todo, las AA son un medio para alcanzar la justicia social, dado que “sin estos 
apoyos, quienes proceden de grupos en desventaja difícilmente podrían vencer las 
discriminaciones por género, etnicidad, pobreza, edad o discapacidad, que aún per-
sisten en nuestras sociedades” (Díaz-Romero, 2016, p. 13).

Más allá de las diferencias contextuales, es importante subrayar que la implementa-
ción de AA se caracteriza por una fuerte tensión entre la esencialización de categorías 
identitarias (Fry, 2005) y el reconocimiento explícito del legado histórico del racismo, 
sexismo, etnocentrismo, etcétera, que suele oscurecerse en encuadres de orientación 
neutral. Por lo tanto, hay que reconocer que el significado social de las políticas de AA se 
construye –y es construido– por una idea mucho más compleja que la mera pertenen-
cia de los sujetos a un grupo social determinado (Schwartzman y Dias da Silva, 2012). 
Estas consideraciones cobran relevancia al momento de referirnos a las experiencias de 
estudiantes indígenas universitarios, quienes están supeditados a múltiples escalas y 
dimensiones de opresión en las cuales se intersectan diversos marcadores identitarios.

Las políticas de inclusión implementadas en México durante los años noventa, que 
reconocen los derechos fundamentales de los pueblos y comunidades indígenas bajo 
criterios de interculturalidad y mutuo reconocimiento, demandan la adopción de una 
mirada fenomenológica e interseccional. Debemos tomar en cuenta que la presencia 
de un grupo social en un espacio público, como una institución de educación superior, 
no implica de modo automático el resquebrajamiento de prácticas disciplinarias que 
pueden convertir a los sujetos en objetos pasivos al servicio de los otros. 

Asimismo, es necesario recordar que la experiencia de “los otros” no ha sido ade-
cuadamente narrada, y que sus interpretaciones a menudo reproducen sesgos colo-
niales. En ese sentido, es imperativo repensar y rescribir las “experiencias norma-
les” y reconocer el carácter dinámico de sus identidades. 

Este artículo se estructura en tres secciones. En el primero ofrecemos un análisis 
del desarrollo histórico de las políticas de inclusión en el contexto mexicano, con 
un enfoque especial en los derechos educativos de la población indígena. Además, 
destacamos las principales políticas y los programas de acción afirmativa puestos 
en práctica en instituciones de educación superior en México, que desafían la valo-
ración macroestructural de su implementación. 
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La segunda sección presenta los hallazgos clave de diversas investigaciones que han 
explorado la dimensión microsocial de políticas y programas de acción afirmativa. A 
partir de estos resultados, proponemos reflexiones críticas sobre la efectividad y limi-
taciones de dichas políticas para atender de forma integral las desigualdades educati-
vas. De igual modo, problematizamos la construcción del yo en espacios que, históri-
camente, han privilegiado el mérito por encima de la remediación y la compensación. 

En la tercera sección, abordamos la necesidad de adoptar enfoques fenomeno-
lógicos e interseccionales para lograr una comprensión más profunda de las expe-
riencias de estudiantes indígenas beneficiarios de políticas o programas de acción 
afirmativa. Al trazar el desarrollo genealógico del concepto, destacamos la relevan-
cia de cuestionar y desafiar narrativas simplificadas y de explorar la complejidad de 
las identidades en el contexto de la educación terciaria. 

Políticas de inclusión en el contexto mexicano
Las políticas de inclusión en México están alineadas al proceso histórico-social de su 
construcción como Estado-nación (Mendoza, 2013). Este devenir ha estado acom-
pañado de exclusiones y desigualdades importantes en el ejercicio de los derechos 
ciudadanos, en detrimento de los pueblos originarios (Ortega, 2022). En este con-
texto, la educación superior se ha conformado como un campo en disputa (Didou, 
2015) en el cual se hacen patentes dilemas y tensiones en torno a la justicia social y 
a los derechos de la población indígena (Oyarzún et al., 2017). 

En América Latina en general, y en México en particular, las personas indígenas es-
tán sujetas a una doble exclusión de la educación superior (Oyarzún et al., 2017). En 
primer lugar, de acuerdo con datos del Consejo Nacional de Evaluación de la Política 
de Desarrollo Social (Coneval, 2018), el 89% vive en situación de pobreza, realidad 
que limita sus posibilidades reales de acceso a educación terciaria de calidad. En se-
gundo, la retórica del mestizaje ha desdibujado la violencia estructural y simbólica 
de las jerarquías de raza, etnicidad y clase, al equiparar la mezcla de grupos sociales 
con la eliminación de las desigualdades (Saldívar, 2014). En el campo educativo, esto 
se traduce en la ausencia de planes y programas de estudio que integren la riqueza 
epistemológica de los pueblos indígenas en el currículo, y en la falta de programas 
pertinentes para las necesidades de sus comunidades (Oyarzún et al., 2017). 

En México, el desarrollo de políticas públicas y reformas constitucionales a favor 
de una educación inclusiva y equitativa para la población indígena supuso una tran-
sición histórica y paradigmática del indigenismo hacia la interculturalidad (Olivera, 
2019). Es importante señalar que el paradigma del indigenismo emergió en el siglo 
XX como una alternativa al encuadre discursivo del mestizaje, el cual promovía una 
visión culturalmente peyorativa de los pueblos originarios (Fregoso, 2014). En el 
campo educativo, el principal propósito del indigenismo fue la castellanización y la 
alfabetización de los indígenas, proceso que, en teoría, favorecería la modernización 
del estado (Olivera, 2019). Desde esta perspectiva, se pusieron en marcha políticas 
de corte paternalista que fomentaban la homogeneidad como vía para la unidad 
nacional (Czarny, 2008). Este encuadre dominante de la política educativa sufrió 
un quiebre importante a finales del siglo pasado, provocado por una conjunción de 
factores que vale la pena señalar. 
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En 1992, en sintonía con la movilización internacional en torno al reconocimiento 
de los derechos indígenas se reformó el artículo 4° constitucional, al sentar un referen-
te que constituye a México como un país pluricultural. Sin embargo, el evento que, sin 
duda, marcó la ruptura paradigmática del indigenismo fue el levantamiento neozapatis-
ta del Ejército Zapatista de Liberación Nacional (EZLN) en 1994, el cual incluyó entre sus 
demandas el reconocimiento constitucional de los derechos de los pueblos indígenas 
(Lloyd, 2019). Esto dio pie a la construcción de un nuevo discurso centrado en el multi-
culturalismo, que en el campo educativo adoptó la semántica de la “interculturalidad”. 

Para darle soporte a los compromisos que el gobierno estableció en respuesta 
a las demandas del EZLN, en 2001 se aprobó la Ley Indígena, la cual reconoce la 
composición pluricultural del país, así como la libre determinación de los pueblos 
indígenas (Valdivia, 2009). La Ley Indígena supuso una modificación importante en 
la estructura institucional y organizacional de la Secretaría de Educación Pública. 
Como resultado, en 2001 se creó la Coordinación General de Educación Intercultu-
ral Bilingüe (CGEIB), instancia que estableció como objetivo principal la construc-
ción de “una educación intercultural para todos”, y marcó el fin del indigenismo en 
el campo educativo (Mendoza, 2013). 

Cabe destacar que uno de los principales proyectos de la CGEIB fue la creación 
de un modelo centralizado de universidades multiculturales (Lloyd, 2019). En con-
secuencia, durante el sexenio de Vicente Fox se creó un nuevo subsistema de edu-
cación superior para favorecer la inclusión de la población indígena a la educación 
superior: las universidades interculturales (UI), las cuales comenzaron a operar a 
partir de 2004, sin ser exclusivas para la población indígena (Schmelkes, 2013). 

Diversos estudios establecen críticas importantes sobre la operación y el modelo 
educativo de las UI (Barrón, 2008; Dietz, 2014; Jara y Masson, 2016; Oyarzún et al., 
2017; Fregoso, 2014; Lloyd, 2019; Quijada, 2021). Por un lado, las investigaciones que 
abordan el encuadre de la interculturalidad señalan que no es efectivo para integrar 
en forma adecuada el desarrollo epistemológico de los pueblos indígenas en el cam-
po educativo (Kuokannen, 2007, en Oyarzún et al., 2017). Al estar subordinadas a la 
política nacional, y a su manera específica de comprender la interculturalidad, empo-
brecen la construcción de autonomía de la población indígena y un ejercicio real de 
reconocimiento (Oyarzún et al., 2017). A esto se suman las limitaciones instituciona-
les para diseñar programas de diagnóstico y acompañamiento para el estudiantado, 
y para operar con propiedad un sistema bilingüe de aprendizaje (Quijada, 2021). En 
términos macrosociales, destaca la opacidad con la que se manejan los recursos, la 
selección de profesores y la ubicación de los inmuebles (Maldonado, 2020), así como 
su bajo nivel de autonomía y los frecuentes conflictos internos (Lloyd, 2019). 

Oyarzún et al. (2017) señalan que, en general, las UI operan con un encuadre 
que favorece elementos redistributivos de justicia social en detrimento de los de 
reconocimiento. Por esta razón, subsisten concepciones estereotipadas asociadas 
a imágenes folklóricas que no transforman el orden cultural hegemónico (Navia et 
al., 2020), lo que deriva en un “escencialismo etnicista” (Mendoza, 2013). Por esta 
razón, es necesario llevar a cabo investigaciones centradas en la experiencia de los 
sujetos, con el propósito de evidenciar las afectaciones subjetivas que derivan de la 
estigmatización pública de grupos sociales vulnerados. 
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Por otro lado, es necesario advertir que las políticas de inclusión en México no se 
han supeditado a la creación de UI. A pesar de que las discusiones e investigaciones 
han tendido a concentrarse en el subsistema de UI, a inicios del siglo XXI se pusieron 
en marcha distintas acciones afirmativas que canalizaron recursos a las institucio-
nes de educación superior (IES) para el fortalecimiento de infraestructura y apoyo 
académico (Mendoza, 2013). Un claro ejemplo fue el programa Pathways for Higher 
Education, de la Fundación Ford, que inició en México en 2001 bajo la coordinación 
de la Asociación Nacional de Instituciones de Educación Superior (Didou y Remedi, 
2006). El programa, que adoptó el nombre de Programa de Apoyo a Estudiantes 
Indígenas en Instituciones de Educación Superior” (PAEIIES), otorgó al inicio apoyo 
a once instituciones ubicadas en el Estado de México, Veracruz, Chiapas, Sonora, 
Quintana Roo, Puebla, Jalisco e Hidalgo. 

De acuerdo con Badillo (2011), en 2010, el PAEIIES modificó su marco de ope-
ración como resultado de la terminación del apoyo ofrecido de la Fundación Ford, 
momento en el cual el Banco Mundial y la Secretaría de Educación Pública se con-
virtieron en los principales órganos de su financiamiento. El PAEIIES estaba orien-
tado a su función como “nivelador académico y promotor de nuevas relaciones 
interculturales” (Barrón, 2008, p. 23). Para lograr este objetivo, se integró una 
unidad de apoyo académico para estudiantes indígenas que ingresaron a las IES 
a través del programa (Barrón, 2008), lo que favoreció la atención integral al es-
tudiantado indígena. A pesar de esto, el programa fue blanco de diversas críticas, 
entre las que destaca el caso de Floriberto Núñez Martínez, estudiante tzeltal de la 
Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas (UNICACH), quien denunció ser sujeto 
de discriminación ante el Consejo Nacional para Prevenir la Discriminación. Ber-
múdez (2016) señala que el caso de Floriberto es ilustrativo del limitado alcance 
que los programas de AA —como el Programa de Apoyo Académico a Estudiantes 
Indígenas de la UNICACH— tienen para proporcionarle al estudiantado indígena 
posibilidades reales de permanencia y egreso de los programas académicos de su 
elección, así como para erradicar expresiones de racismo y discriminación dentro 
de los espacios académicos. 

Al respecto, los hallazgos de investigaciones cualitativas desarrolladas por Barrón 
(2008) con estudiantes beneficiarios del PAEIIES son concordantes con experien-
cias subjetivas de vergüenza asociadas con el racismo. Barrón (2008) revela que 
algunos estudiantes utilizaron adjetivos como “fracturado” o “fragmentado” para 
referirse a su identidad cultural. De manera similar, en su análisis de la implemen-
tación del Programa de Apoyo Académico a Estudiantes Indígenas de la Universidad 
de Guadalajara, Fregoso menciona que “a pesar de que los estudiantes indígenas se 
esfuercen por mimetizarse —hablando español o integrándose a las dinámicas de 
las ciudades—, no logran protegerse de la discriminación, puesto que son excluidos 
por el ‘hecho de buscar blanquearse’” (2014, p. 202). 

Las investigaciones que profundizan en experiencias del estudiantado beneficia-
rio del PAEIIES concuerdan en señalar que, a pesar de que las acciones afirmativas 
favorecen el ingreso de estudiantes indígenas a la educación superior, es necesario 
articular estrategias integrales de atención para lograr su permanencia. Aunado a 
esto, la interculturalidad debe permear la cultura institucional y favorecer su parti-
cipación en distintos espacios (Barrón, 2008; Quijada, 2021). 
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Es relevante señalar que la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) 
cuenta con un programa de AA: el Programa Universitario de México Nación Inter-
cultural, creado en 2005, que luego cambió su nombre a Programa Universitario de 
Estudios de la Diversidad Cultural y la Interculturalidad (PUIC-UNAM), cuyo obje-
tivo es favorecer el desarrollo de espacios de integración de la comunidad indígena 
a la universidad (Navia et al., 2020). El PUIC-UNAM cuenta con el Sistema de Becas 
para Estudiantes Indígenas que, en 2014, había beneficiado a un total de 550 estu-
diantes, cifra nada despreciable tomando en cuenta que en ese año la matrícula de 
las UI fue de 12,362 (Lloyd, 2019). 

En adición al PUIC-UNAM, la Universidad Autónoma de Nayarit cuenta con un De-
partamento de Interculturalidad, que es parte de la Federación de Estudiantes de 
la Universidad Autónoma de Nayarit, desde donde se han impulsado esfuerzos im-
portantes para incrementar la matrícula de la población indígena de la universidad 
(García et al., 2021). 

Como podemos advertir, una parte importante de las políticas y programas de 
AA en México establecen criterios de discriminación positiva con base en la etnia, a 
partir de los cuales se desprenden discusiones valiosas respecto al estado actual de 
la inclusión de estudiantes indígenas en el sistema de educación superior. Cabe re-
saltar que los resultados de investigaciones desarrolladas en el contexto mexicano 
con personas beneficiarias de programas de acción afirmativa en educación supe-
rior son similares a los llevados a cabo en otros contextos. En ese sentido, a partir de 
un ejercicio de comparación, podemos delinear criterios que permiten desmontar 
la noción de las políticas y los programas de acción afirmativa como “sistemas no 
problemáticos” (Cicalo, 2008). 

Retos, rupturas y el miedo al fracaso
De acuerdo con Cooley (1992), los individuos tendemos a monitorear nuestras ac-
ciones con base en tres elementos: nuestra apariencia —real o imaginaria— frente 
a otra persona, el juicio —real o imaginario— de esa otra persona sobre nuestra 
apariencia, y la sensación de orgullo o angustia frente a lo imaginado o experimen-
tado. Lo que mueve a un individuo entre el orgullo y la vergüenza no es una reflexión 
mecánica, sino un sentimiento imputado: el efecto de nuestra apariencia en la men-
te del otro (Cooley, 1992). Así, “imaginamos constantemente, y en la imaginación 
compartimos los juicios de otra mente” (Scheff, 2000, p. 88). Este proceso vincula a 
la subjetividad con la intersubjetividad, e integra las dimensiones macro- y micro- 
de las estructuras sociales. 

Los movimientos en la autopercepción son relevantes y se integran a una conste-
lación de reglas y normas institucionales que le demandan al sujeto respuestas so-
bre quién es y por qué está donde está. El análisis de la relación dialéctica entre los 
sujetos y las estructuras institucionales es de crucial importancia para comprender 
e interpretar las vivencias de los estudiantes que obtuvieron un espacio en las uni-
versidades por tener “algo distintivo y valioso” que se distingue del mérito (Gallardo 
y Moretti, 2021). No hay que perder de vista que, en el fondo, las AA modifican las 
percepciones acerca de quiénes pueden ingresar y permanecer dentro de los siste-
mas de educación superior (Leyton, 2014, en Gallardo y Moretti, 2021). 
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Tomando en cuenta que, en ocasiones, los estudios efectuados desde una pers-
pectiva estructuralista o cuantitativa anulan la agencialidad de los sujetos —uni-
formándolos con base en ciertos marcadores identitarios—, vale la pena invertir la 
lógica para reflexionar sobre las políticas, programas, normas e instituciones desde 
la experiencia de los sujetos (Martuccelli, 2013) para caracterizar adecuadamente 
sus procesos de integración y permanencia en la universidad. El análisis de la di-
mensión política o institucional de las AA —como mecanismos que promueven la 
diversidad— nos dice poco sobre el estudiantado beneficiario (Cicalo, 2008). Tam-
poco nos ayuda a responder las siguientes preguntas planteadas por Jara-Labarthé:

¿Una medida de discriminación positiva, como la asistencia financiera, proporciona real-
mente condiciones razonables para que [los estudiantes] cumplan con sus compromi-
sos de estudio? ¿Una política que apoye las disposiciones del ingreso especial también 
brinda suficiente apoyo para que los estudiantes de preparación académica insuficiente 
permanezcan en programas de ingreso especial? ¿Las medidas de acción afirmativa fun-
cionan de manera prevista? (2018, p. 332).

Para continuar con la presentación de las discusiones referentes a la dimensión mi-
crosocial de las AA, a continuación describimos los principales hallazgos de estu-
dios que indagan sobre la experiencia de estudiantes beneficiarios, con atención 
particular en programas de base étnica. 

En primer lugar, cabe destacar que diversas investigaciones que se adentran 
en las experiencias de los “nuevos públicos universitarios”, al igual que las que 
se concentran en las de los estudiantes beneficiarios de AA, reconocen que las 
personas beneficiarias se someten a una ruptura dolorosa que modifica sus roles 
sociales, la comprensión que tienen de sí mismos, sus afinidades y la caracteriza-
ción de sus lugares de origen. Baxter y Briton (2001) denominan a este proceso 
dislocamiento de habitus, es decir, la experiencia de quiebre entre un habitus pre-
cedente y uno en desarrollo.

 Este proceso de transformación dista de ser inocuo; en general, tiende a estar 
cargado de culpabilidad, contradicciones y juicios peyorativos. Paralelamente a 
este proceso, se configura una separación entre “ellos” y “nosotros”, que se recru-
dece en el caso de estudiantes beneficiarios de programas de AA por pertenecer a 
un “otro tipificado” (Gallardo y Moretti, 2021). Esta caracterización específica les 
demanda a los sujetos justificar de manera constante su ingreso y permanencia en 
la universidad. 

Al tomar en consideración que uno de los objetivos primordiales de las políticas y 
los programas de AA es la erradicación de la discriminación y marginación por cla-
se social, etnicidad, raza o género, la atención a las diferencias identitarias supone 
una tensión para los sujetos. Por un lado, los estudiantes beneficiarios ingresan a 
la universidad precisamente por aquello que les “hace diferentes”, pero, por el otro, 
la ideología dominante de las instituciones de educación superior les demanda una 
transformación subjetiva para hacerle frente a sus “vulnerabilidades” y, así, lograr la 
permanencia y el egreso (Gallardo y Moretti, 2021).

Como resultado de lo señalado, las personas beneficiarias de políticas y pro-
gramas de AA parten de una posición desigual respecto al resto del estudiantado, 
razón por la que enfrentan una serie obstáculos para permanecer y egresar de la 
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educación terciaria. Los retos que afronta el estudiantado para permanecer en la 
universidad han sido analizados desde diversas perspectivas, con base en las cua-
les se establecen valoraciones sobre la política o el programa de AA en cuestión. 

Los estudios que toman en consideración factores económicos (Espinosa, 2017) 
plantean que, a pesar de que las personas beneficiarias reciben algún tipo de ayuda 
económica, en la mayoría de los casos suele ser insuficiente para cubrir los costos 
asociados a la vida estudiantil. Por ejemplo, la investigación de Espinosa (2017) con 
jóvenes de la Amazonia peruana que ingresaron a la Universidad Nacional Mayor de 
San Marcos a través del programa de Modalidad de Ingreso de Aborígenes Amazóni-
cos, evidencia que los jóvenes carecían de condiciones apropiadas para cubrir nece-
sidades básicas como alimento y vivienda. A esto se suma la falta de claridad institu-
cional sobre los objetivos institucionales del programa, que recrudece la condición 
de precariedad del estudiantado beneficiario, que, en su mayoría, optó por desertar. 

Más allá de las consideraciones materiales asociadas al abandono, varios estu-
dios apuntan al papel que juega el capital cultural y las competencias académicas 
de los estudiantes beneficiarios en su permanencia en la universidad (Cicalo, 2012; 
Gallardo et al., 2013; Lloyd, 2017; Espinosa, 2017; Gallardo y Moretti, 2021). En su 
proceso de integración, suelen percibir desventajas académicas frente a sus pares 
(Gallardo et al., 2013), que se constituyen como “marcadores de falta”, situación que 
experimentan con mayor intensidad en universidades de élite (Gallardo y Moret-
ti, 2021), y a lo largo del primer año (Silva, 2011). Al respecto, Gallardo y Moretti 
(2021) señalan que los estudiantes prefieren redoblar su dedicación a los estudios 
y lograr la permanencia con base en el sobreesfuerzo. Además, esto los lleva a des-
estimar sus logros académicos previos, puesto que se dieron en el marco de institu-
ciones de baja calidad. 

La situación descrita se recrudece en escenarios donde no existen medidas correc-
tivas por parte de las universidades. La ausencia de soportes institucionales que les 
permitan a los estudiantes sobreponerse a las exigencias académicas (León y Olguín, 
2004; Cifuentes et al., 2017), a la distancia de su lugar de origen (Gallardo et al., 2013) 
e incluso a la discriminación y exclusión (Espinosa, 2017; Jara y Masson, 2016; Lloyd, 
2017) aminora las posibilidades de egreso de los estudiantes beneficiarios. 

Por último, es importante señalar que diversas investigaciones subrayan que exis-
te una brecha importante entre la denominación institucional de marcadores identi-
tarios como la clase social, el género o la etnicidad, y la construcción subjetiva de los 
sujetos respecto a una identidad preasignada. Al respecto, Schwartzman y Dias da 
Silva (2012) sostienen que las percepciones identitarias de los sujetos beneficiarios 
son mucho más complejas de lo que supone el encuadre normativo de las AA. 

Esta consideración es relevante, tomando en cuenta que, a lo largo del globo —y 
en particular en el contexto estadounidense— se ha optado por una modificación 
de los criterios que sustentan la discriminación positiva que sustituyen la raza o 
la etnicidad por la clase social. El estudio de Schwartzman y Dias da Silva (2012), 
que analiza la percepción de los estudiantes beneficiarios del sistema de cuotas de 
la Universidad Estatal de Río de Janeiro, postula que, al igual que los funcionarios 
administrativos de la universidad, los estudiantes suelen concebir las políticas de 
AA como mecanismos que favorecen la redistribución de recursos y oportunidades, 
y benefician, de manera general, a las personas pobres sin importar su color de piel. 
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En el contexto estadounidense, la transición del criterio racial —que conforma-
ba la base de las políticas de AA— hacia uno basado en la clase social ha suscitado 
controversias. Estos cambios plantean una disyuntiva relevante, puesto que la deno-
minación institucional busca mantener criterios de neutralidad para evitar la esen-
cialización de categorías identitarias, corriendo el riesgo de desdibujar la violencia 
estructural y cultural a la que están sometidos diversos grupos sociales. En relación 
con lo señalado, Cicalo menciona que “la implementación de AA basadas únicamen-
te en la clase social no es útil para atender desigualdades de otro tipo, aunque se 
corra el riesgo de esencializar alguna categoría identitaria” (Cicalo, 2013, p. 131). 
Esto se debe, sobre todo, a que la clase social no es un concepto monolítico, sino que 
opera de modo interseccional; es decir, es consustancial a marcadores identitarios 
como el género, la etnicidad, la edad, la raza, el lugar de procedencia, entre otros. 

Por esta razón, es necesario desarrollar interpretaciones comprehensivas, desde 
una base experiencial e interseccional, que permitan evidenciar que no es posible 
atender todas las causales de discriminación y marginación al privilegiar un solo 
marcador identitario. Las intersecciones de las dimensiones socialmente construi-
das de diferencia nos permiten complejizar la relación dialéctica entre la opresión y 
el privilegio, que ancla la experiencia estudiantil bajo una lente analítica que parte 
de los márgenes al centro. Esta perspectiva resulta crucial para analizar los retos 
específicos a los que se enfrenta el estudiantado indígena en el contexto de la uni-
versidad y, en particular, en el ámbito mexicano, donde las discusiones en torno a la 
identidad se encuadran con base en la denominación de interculturalidad. 

Fenomenología e interseccionalidad: expresiones dominantes 
en torno a la experiencia estudiantil
En la literatura existen múltiples referencias al término “interseccionalidad”; sin em-
bargo, las reflexiones en torno a su génesis conceptual suelen pasar inadvertidas. 
Cuando la interseccionalidad se introduce en diferentes campos disciplinares, usual-
mente se separa del contexto legal en el que emergió, y corre el riesgo de vaciarse de 
contenido y perder su utilidad para el análisis crítico de las condiciones materiales y 
culturales que determinan las condiciones de los grupos sociales (Mason, 2018). Por 
esta razón, este apartado comienza describiendo la genealogía del concepto. 

La palabra interseccionalidad apareció por primera vez a finales de la década de 
los ochenta y comienzos de los noventa en la obra de Kimberlé Crenshaw (1989, 
1993) en el contexto del black feminism. Crenshaw puso en evidencia que la política 
de la identidad había fallado en reconocer la distinción cualitativa de la experiencia 
de la opresión intragrupo, y puso en entredicho las concepciones dominantes de la 
justicia social. La tracción de la legislación antidiscriminatoria, la jurisprudencia y 
las acciones afirmativas desarrolladas en el contexto de Estados Unidos potencia-
ron su diseminación. A través de un análisis de casos sobre violencia y violaciones 
de derechos perpetradas contra mujeres afroamericanas, Crenshaw (1993) puso en 
evidencia la incapacidad del sistema judicial estadounidense para articular de ma-
nera adecuada las dimensiones del racismo y el sexismo. Para la autora y jurista, “la 
experiencia de las mujeres está moldeada por la intersección compleja de varias 
identidades, que se manifiestan en la violencia rutinaria y cotidiana de la vida de las 
personas” (Crenshaw, 1993, p. 1241). 
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A pesar de que la génesis de la interseccionalidad se ubica en el campo jurídico, 
las reflexiones de Crenshaw (1989, 1993) trascendieron a diversos campos discipli-
nares interesados en el estudio de la opresión y las dinámicas relacionales y estruc-
turales del poder. Desde entonces, la interseccionalidad ha tenido una amplia reso-
nancia y diseminación en los estudios feministas (Curiel, 2007; Magliano, 2015), de 
masculinidades (Hunt y Antin, 2019) y sobre esclavitud y resistencia (Hooks, 2014; 
Battle, 2016; Collins, 2017), por mencionar algunos. 

En el contexto latinoamericano, autoras como Oliva Portolés (2007), María Lugo-
nes (2018), Ochy Curiel (2002), María José Magliano (2015), Mara Viveros (2009, 
2016) y Lanus (2020) han introducido el enfoque interseccional para subsanar la 
ausencia de un discurso decolonial construido desde la alteridad. No hay que perder 
de vista que, en la región, los significados y estereotipos de las categorías sociales 
de diferencia como la etnicidad y el género están atravesados por la mirada hege-
mónica del Norte Global. Esto es preocupante, dado que, en comparación con otros 
contextos, en América Latina, la opresión y la dominación no solo tienen una base 
material, sino que están enraizadas en la cultura y en el lenguaje; en la construcción 
de una “doble conciencia”, entendida como “la sensación de mirarse a través de los 
ojos de los otros, de medir nuestra alma con la cinta métrica de un mundo que mira 
con entretenida condescendencia y lástima” (Du Bois, 1969, en Young, 2011, p. 76). 

Retomando lo anterior, podemos caracterizar al contexto latinoamericano por su 
invisibilidad interseccional, la cual subraya que las experiencias de las personas si-
tuadas en las intersecciones de múltiples ejes de opresión no se supeditan única-
mente a aquellas que son reconocidas, sino también las experimentadas dentro del 
propio grupo. Por esta razón, la construcción epistemológica desde el sur y de los 
feminismos latinoamericanos rechaza la pretensión universal y homogénea de la 
experiencia femenina, homosexual, masculina, racial y étnica de occidente. 

La introducción de la interseccionalidad en la investigación educativa en América La-
tina es reciente. Sin embargo, existen múltiples trabajos que han explorado —en diver-
sas escalas de análisis— las causas y los efectos de la violencia, la opresión, la inequidad 
y la ausencia de inclusión en los sistemas y subsistemas educativos, que permiten pro-
blematizar las relaciones entre las dimensiones socialmente construidas de diferencia. 

Más allá de forzar su incorporación al estudio de las desigualdades educativas 
como un discurso doxográfico que, de acuerdo con Viveros, “corre el riesgo de incu-
rrir en un academicismo capitalista y un uso mercantil de la mención obligada a la 
interseccionalidad” (2016, p. 15), se considera que su valor descansa en la posibili-
dad de introducir una mirada analítica que nos permita identificar la operación de 
un sistema integral de poder y opresión, el cual transforma las diferencias identita-
rias en un motivo para degradar y cuestionar la experiencia de las personas. 

Las acepciones ontológicas y epistemológicas de la interseccionalidad distan de 
ser homogéneas. Por ello, deben ser entendida como un punto nodal para el análisis 
y no como un sistema cerrado. 

Como establece MacKinnon,

la interseccionalidad, desde una perspectiva metodológica, va más allá de la mera adi-
ción de categorías identitarias. Adopta una postura crítica que emana de un ángulo de 
visión específico y encarna un enfoque dinámico y fluido sobre la realidad que busca 
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trazar y atrapar, manteniéndose arraigada en las experiencias de dominación y en los 
sistemas de opresión de raza, género y clase (2013, p. 1020). 

En este sentido, la interseccionalidad rechaza un abordaje analítico que reifique 
o esencialice las dimensiones o categorías identitarias de diferencia (Misra et al., 
2020). Sin la inclusión de la deconstrucción y la consideración de la complejidad en 
el análisis de las relaciones intersubjetivas de poder y dominación, el enfoque inter-
seccional corre el riesgo de sedimentar los marcadores identitarios, lo que niega su 
carácter dinámico y fluido. 

Es preciso señalar que existen distintas perspectivas teórico-metodológicas en 
torno a la interseccionalidad, las cuales pueden agruparse bajo la predominancia 
del enfoque empleado, por ejemplo, el normativo, analítico o fenomenológico. A pe-
sar de que la perspectiva analítica permite problematizar las diferentes escalas en 
las que se engarzan las opresiones (Collins, 2017), el enfoque fenomenológico pene-
tra en su dimensión empírica a través de la vivencia, lo cual resulta crucial para las 
indagaciones sobre la experiencia estudiantil. Cabe señalar que Dorlin (2006) plan-
tea que la interseccionalidad es, también, una fenomenología de la dominación, es 
decir, la manera en la que experimentamos la separación y la vigilancia del yo como 
parte de un legado histórico de sometimiento. 

A pesar de que es difícil identificar una ruta metodológica clara en la literatura para 
desarrollar análisis interseccionales, el enfoque fenomenológico permite evidenciar que 
las experiencias tipificadas como “normales” en realidad representan las de un sujeto 
específico: un sujeto masculino y blanco (Mason, 2018). Este postulado epistemológico 
está presente desde los inicios de la literatura feminista y es fundamental para proble-
matizar las experiencias de personas indígenas beneficiaras de una política o programa 
de acción afirmativa, dado que abre la posibilidad de profundizar en la complejidad de 
los significados y sentidos de las relaciones de poder en los contextos educativos. 

El enfoque fenomenológico interseccional subraya que la experiencia del “otro” 
no ha sido suficientemente desarrollada y narrada —en particular la de las muje-
res—, y que las experiencias “normales” no han sido suficientemente retadas, re-
escritas y reinterpretadas (Mason, 2018). Por lo tanto, es pertinente establecer un 
debate crítico con la manera en que la expansión y el crecimiento del sistema edu-
cativo terciario ha metabolizado el ingreso de estudiantes —a través de programas 
de acción afirmativa—, que se alejan de la tipificación hegemónica sostenida por la 
estructura del mérito (Sandel, 2020).

Hechas estas aclaraciones, a continuación describimos, a grandes rasgos, algunas 
consideraciones que ayudan a explicar la relevancia de la incorporación de la inter-
seccionalidad en el estudio de la experiencia de estudiantes indígenas universitarios. 

En primera instancia, es preciso reconocer que el ingreso de mujeres indígenas a la 
educación superior a través de un programa de acción afirmativa nos demanda supe-
rar la ontología binaria de género-etnicidad, así como la simple adición de categorías 
identitarias, ya que esta aproximación desdibuja las maneras en las que se refuerzan 
y contradicen mutuamente. La fenomenología feminista e interseccional busca com-
prender las maneras en las que los sistemas de opresión aparecen y se encarnan en 
mujeres concretas que los experimentan, y hace hincapié en la dominación sobre el 
cuerpo y la influencia que esto tiene en sus experiencias.
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En este contexto, el objetivo no es perpetuar la acepción universalista y neutral 
de la tradición fenomenológica, sino más bien historizar y contextualizar la coloni-
zación de la conciencia a través de evidencia empírica contingente. En resumen, se 
propone transformar las experiencias devaluadas en experiencias visibles, en las 
que el cuerpo, las relaciones y los afectos adoptan múltiples perspectivas. 

Es esencial destacar que las experiencias de las estudiantes indígenas en la edu-
cación superior, así como los retos que enfrentan a lo largo de su trayectoria, están 
engarzadas con opresiones específicas. Un ejemplo ilustrativo es el estado de co-
nocimiento desarrollado por Bermúdez (2013) en el contexto mexicano, que hace 
referencia a distintos estudios que revelan tensiones entre los marcadores identita-
rios de las mujeres indígenas universitarias, entre los que destacan su orientación 
sexual, la postergación del matrimonio, entre otros. 

Las múltiples formas de discriminación a las que están sujetas las estudian-
tes indígenas en la educación superior relacionadas con su género, etnia y clase 
social no solo nos permiten vislumbrar cómo la marginación y la opresión se en-
trelazan con las estructuras normativas, sociales, económicas y culturales, sino 
que también posibilitan capturar las sutilezas y texturas de la experiencia de 
la dominación, “más allá del umbral perceptivo de la esfera pública” (Honneth, 
2003, p. 140).

Además de lo señalado, es importante subrayar que la interseccionalidad in-
troduce una dimensión contextual de las opresiones. Esto quiere decir que los 
marcadores identitarios de diferencia no son relevantes en todos los contextos, 
ni lo son de la misma forma. En el campo de la educación superior se ha discu-
tido la manera en la que las prácticas anticoloniales y feministas pueden expe-
rimentarse como fuerzas opositoras: las mujeres indígenas pueden encontrarse 
en la posición de tener que elegir entre su identidad étnica o su identidad de 
género; es decir, las identidades pueden experimentarse de forma antagónica, 
en especial si únicamente se subraya una de ellas, como lo suelen hacerlo los 
programas de acción afirmativa. 

Por último, no hay que dejar de lado que la experiencia y la memoria son el 
locus que permite evidenciar la relación dialéctica entre la opresión y el privile-
gio, que en el campo educativo se opaca bajo el paradigma de la meritocracia. Es 
importante insistir en que las formas en las que representamos a los estudian-
tes indígenas en general, y a los estudiantes beneficiarios de políticas de acción 
afirmativa en particular, no son del todo fieles a sus experiencias concretas en el 
contexto de la educación superior. 

La transición hacia una nueva identidad como estudiantes universitarios repre-
senta una transformación importante en la manera en que los sujetos integran al 
resto de sus dimensiones socialmente construidas de diferencia. Por ello, es necesa-
rio desarrollar lecturas críticas y multidimensionales de la experiencia estudiantil, 
en la que se concatenan elementos materiales y emocionales, que retan la “voz uni-
versal” de las categorías identitarias. 

Es esencial reconocer que las estructuras de opresión afectan las condiciones ex-
ternas, pero también influyen en la construcción de subjetividades y determinan 
disposiciones hacia ciertos afectos e interpretaciones de la experiencia. La creación 
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fenomenológica de sentido nos permite revelar cómo nuestras orientaciones im-
pactan la forma en la que percibimos e interactuamos con el mundo que nos rodea 
(Ahmed, 2006), aspecto crucial para comprender los desafíos que enfrentan el es-
tudiantado indígena. 

Consideraciones finales
Integrar la interseccionalidad al estudio de la experiencia de estudiantes bene-
ficiarios de una política o programa de acción afirmativa nos permite poner en 
pausa el sentido común para adentrarnos en los elementos que producen una 
impresión emocional en las personas. Esto resulta relevante dado que el punto 
de partida que propone el enfoque —partir de los márgenes hacia el centro— 
nos lleva a comprender los fenómenos desde un ángulo distinto y a prestar aten-
ción a los relatos que, erróneamente, han sido tipificados como “excepcionales”. 

A pesar de los esfuerzos dedicados al análisis del papel que juegan las dimensio-
nes identitarias de diferencia en la configuración y reproducción de las desigualda-
des educativas, los estudios que profundizan en las políticas de acción afirmativa 
tienden a privilegiar un solo marcador identitario. Por esta razón, carecen de un 
abordaje integral para interpretar lo que significa estar el uno con el otro, elemento 
que resulta esencial en el análisis de la construcción de espacios educativos equita-
tivos, inclusivos e interculturales. 

Un enfoque fenomenológico de la interseccionalidad abre la posibilidad de com-
prender la manera en la que los sujetos interpretan sus marcadores identitarios, al 
mismo tiempo que generan nuevas explicaciones sobre sí mismos y el mundo social. 
En un contexto internacional en el que se ha establecido un andamiaje político y 
normativo en torno a la discriminación positiva, es relevante seguir cuestionando y 
problematizando la configuración heterogénea de los sistemas y subsistemas edu-
cativos desde la perspectiva de los sujetos. 

A pesar de la dificultad de delimitar con claridad dónde comienza un marcador 
identitario y dónde termina otro, no podemos subestimar el hecho de la que las 
múltiples identidades de las personas contribuyen no solo a su autopercepción, sino 
también a la manera en que son categorizadas por las instituciones de educación su-
perior. Por esta razón, es necesario mantener una constante vigilancia epistémica en 
contextos donde el acento puesto en una sola categoría identitaria puede implicar 
una contradicción o tensión con otra. 

También es importante llevar a cabo estudios comparados que posibiliten la 
identificación y discriminación de elementos específicos y transversales en las 
experiencias de personas beneficiarias de AA para generar propuestas pertinen-
tes con criterios locales. En este sentido, la interseccionalidad se revela como 
una herramienta valiosa para explicar las razones por las cuales el estudiantado 
puede enfrentarse a diversos tipos de discriminación y exclusión en los espacios 
educativos, así como para comprender las formas en las que las instituciones 
responden a sus necesidades particulares. 
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ta en lenguas originarias en el Perú: el proyecto estético-ideológico de Dina Ananco, poeta wampís.
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Introducción

La poesía escrita en lenguas originarias es una práctica literaria que ha logrado 
visibilizarse en los últimos años en diversos países de Latinoamérica, como Mé-
xico, Ecuador, Colombia, Brasil, Chile y Perú. Según la investigadora mexicana 

Mónica Elena Ríos (2014), una de las razones de esta proliferación de las obras escri-
tas en lenguas originarias es un síntoma de la consolidación del movimiento indígena 
durante las últimas décadas. En la actualidad, entre los poetas peruanos que escriben 
en una lengua originaria, podemos mencionar a Gloria Cáceres Vargas, Ch’aska Anka 
Ninawaman, Washington Córdova Huamán, Dida Aguirre, Dina Ananco, entre otros.

Desde la perspectiva del crítico literario peruano Dorian Espezúa (2016), quien 
se basa en la tipología de los sistemas literarios propuesta por Carlos García-Bedoya 
(2004), estas nuevas expresiones poéticas forman parte del “sistema de las literaturas 
escritas en lenguas nativas”, cuyos agentes productores, llámese escritores, se caracte-
rizan por ser letrados, mestizos y bilingües (Espezúa, 2016, p. 50). El mismo Espezúa 
se aproxima a la problemática del uso de las lenguas en la literatura e identifica que en 
estas literaturas los autores desarrollan un proyecto lingüístico en común: el proyecto 
alternativo de escribir en lengua indígena, que implica una toma de posición para si-
tuarse discursivamente en un espacio desde donde se enunciarán las obras.

Consideramos que el sistema de las literaturas escritas en lenguas nativas u ori-
ginarias se complejiza ante la presencia de diversas lenguas, aunque es necesario 
precisar que la más usada en estas prácticas escriturales es el quechua. Ello desta-
caría que la literatura peruana es, en términos de Espezúa (2016), diglósica debido 
a que “hay lenguas que tienen una mayor y más prestigiosa tradición escritural que 
opaca las rudimentarias o incipientes escrituras de las lenguas originarias” (p. 51). 
En este sentido, la publicación del poemario bilingüe Sanchiu, de Dina Ananco, pro-
blematiza el sistema de las literaturas escritas en lenguas originarias debido a que 
hace visible el uso de una lengua amazónica, en este caso el wampís, en un sistema 
caracterizado por la predominancia del quechua. 

Lo anterior nos permite aproximarnos al diálogo intercultural entre las expresio-
nes literarias en lenguas originarias, ya que cada una de aquellas representa a su 
propia cultura con intención de revalorarla y, a su vez, revitalizar su lengua, que es la 
forma como entiende Ríos (2014) la propuesta de los escritores indígenas. Asimis-
mo, ello contribuye a reflexionar sobre la importancia de los poetas indígenas que, 
como Ananco, son considerados en este artículo como intelectuales o sujetos del 
saber académico que buscan la revaloración de su cultura, por lo cual se enfrentan 
al pensamiento colonizador que subordina a las culturas originarias en relación con 
la hegemonía de occidente.

En este artículo abordamos la forma en que los conceptos de saber académico e 
interculturalidad se desarrollan en el poemario Sanchiu (2021), de la poeta Dina 
Ananco. El objetivo principal es demostrar que la voz poética se configura como 
la voz de una intelectual indígena amazónica o, en pocas palabras, como una in-
telectual wampís que expresa las tensiones culturales e interculturales de su co-
munidad. Asimismo, pretendemos evidenciar la importancia del poemario y de la 
autora por su proyecto de reivindicar y visibilizar, mediante su discurso poético, a 
su cultura desde su posición como intelectual wampís, portadora del saber acadé-
mico en provecho de su comunidad.
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La estructura del artículo se compone de tres partes. En la primera, presentamos la 
caracterización y recepción crítica del poemario Sanchiu, lo cual nos permitirá demos-
trar su relevancia y la de su autora en la literatura peruana actual. En la segunda, de-
finimos los conceptos de intelectual indígena e interculturalidad desde la perspectiva 
de Claudia Zapata Silva y Ruth Moya, respectivamente, los cuales serán importantes 
para definir a la autora como una intelectual wampís que promueve el diálogo inter-
cultural a través de su poesía escrita en lengua originaria. En la tercera, desarrolla-
mos el análisis hermenéutico de los poemas “Atumsha urukarmetsu/No sé ustedes” 
y “Mikut” para demostrar las tensiones culturales e interculturales sobre las cuales 
reflexiona y cuestiona la voz poética debido a su rol como intelectual wampís.

Caracterización y recepción crítica del poemario Sanchiu
Dina Ananco es una poeta e intelectual wampís que nació el 6 de mayo de 1985 en la 
comunidad awajún llamada Wachapea, ubicada en el distrito de Imaza, provincia de 
Bagua, departamento de Amazonas, localizada al norte del Perú, en la frontera con 
Ecuador. Casi a los seis meses de nacida, sus padres se mudaron a la comunidad de 
Santa Rosa, situada en Río Santiago, que es uno de los tres distritos de la provincia 
de Condorcanqui, departamento de Amazonas. El nombre de este distrito se debe 
a que su territorio está localizado en la cuenca del río del mismo nombre, conocido 
por los indígenas shuar y wampís como Kanus. En dicha comunidad se establecie-
ron durante un año; luego se mudaron a la comunidad de Huabal, perteneciente al 
mismo distrito. Allí vivió con la familia de su mamá, quienes son originarias de la 
cultura wampís. Ahora vive en Lima y es traductora e intérprete oficial de la lengua 
wampís, reconocida por el Registro Nacional de Intérpretes y Traductores de Len-
guas Indígenas del Ministerio de Cultura (Comando Plath, 2021).

Respecto a su formación académica, entre 2003 y 2009, estudió Literatura en la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos, donde obtuvo el grado de bachiller, y 
realizó la maestría en Literatura con mención en Literatura Peruana y Latinoame-
ricana durante 2014 y 2015. Ha participado en diversos recitales literarios en Lima 
y en la Amazonía, y en el Club de Poetas Jóvenes Originarios del Perú (2020). Entre 
sus publicaciones, podemos mencionar el cuento Baguazo (2013), que recrea los 
hechos violentos que afectaron a Bagua en 2009, cuando se enfrentó la Policía Na-
cional del Perú con las comunidades indígenas, ya que estos últimos impidieron el 
funcionamiento de una estación de la empresa petrolera Petroperú; el cuento Tsun-
ki (2018), cuyo título hace referencia a una deidad femenina del mundo del agua, 
según la cosmovisión wampís; y el poemario bilingüe Sanchiu, publicado en 2021, 
cuando la autora tenía la edad de 36 años. 

Desde un principio, esta última publicación ha obtenido elogios por parte de 
renombrados críticos literarios peruanos como Marco Martos (2021), quien en 
la presentación del poemario expresa que “[l]os poemas de Dina Ananco, sin 
duda alguna, enriquecen la literatura del Perú. Como empecinado lector de poe-
sía, expreso aquí mi regocijo” (p. 10). Por su parte, en la contraportada de la obra, 
Gonzalo Espino menciona: “Sanchiu, de Dina Ananco, instala la cultura wampís 
en el panorama de la poesía peruana. Se trata de una voz poética que escapa del 
ritual para situar en primer plano las vivencias, la memoria actualizada, sus dio-
ses y sus espíritus” (Ananco, 2021).
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Desde estos comentarios iniciales, advertimos que la importancia de Sanchiu 
es que enriquece el horizonte de la literatura peruana, específicamente en el 
sistema de las literaturas escritas en lenguas originarias mediante la visibiliza-
ción de la cultura wampís en un escenario donde la lengua quechua posee mayor 
desarrollo frente a las expresiones escritas en lenguas amazónicas. Asimismo, 
la trascendencia de este poemario le ha permitido a Ananco ganar el Premio 
Nacional de Literatura 2022 en la categoría “Literatura en lenguas indígenas u 
originarias”, convocado por el Ministerio de Cultura, a través de la Dirección del 
Libro y la Lectura. Este hecho la posiciona en un lugar importante de la literatura 
peruana actual.

En cuanto a las características generales de la obra, Sanchiu es un poemario 
bilingüe, el primero escrito en lengua wampís y traducido por la misma autora 
al castellano; es decir, en términos de Melisa Stocco (2021), es una “autotraduc-
ción”, práctica creativa común entre los escritores peruanos y latinoamericanos 
que publican en lengua originaria y en castellano. Es importante señalar que 
nuestra aproximación a la obra está desarrollada fundamentalmente en caste-
llano; además, fue necesario utilizar el glosario de la misma publicación para 
entender las expresiones wampís que aparecen incluso en la versión castellana, 
lo cual demuestra el intercambio cultural desde el plano lingüístico, como por 
ejemplo en los versos “Allí estoy con mi tarach” (p. 33), “Cual wacrapoma con 
las caricias del agua, tierra” (p. 43), “construían el ayamtai y se encontraban 
con el Arutam” (p. 113). Del mismo modo, en la versión wampís también existen 
expresiones en castellano, como “1 horasha nankamatsai 5 mil ‘ti penkeraiti’ tau 
awai” (p. 28), “Sandalia weamakchau wajajai” (p. 44), “Político aiñasha Ananjai 
metekka maamawai” (p. 56), entre otros. Esta experiencia de lectura nos permi-
te advertir el gran desafío que las publicaciones como estas, en lenguas origina-
rias, demandan a la crítica literaria peruana actual, acostumbrada sobre todo a 
lecturas de obras escritas en lengua castellana.

Otros rasgos relevantes de la obra son que fue publicado en 2021 por Pakari-
na Ediciones y el Centro Amazónico de Antropología y Aplicación Práctica, y que 
consta de cuarenta poemas sin separación en secciones, entre los cuales se abor-
dan los temas de la cosmovisión, la naturaleza, la feminidad, el amor, la cotidiani-
dad, la mitología, la identidad, la modernidad, la historia, la moral, las pasiones, 
la interculturalidad, entre otros. Según Andrea Cabel García, Marisol Lis Agüero y 
Francisco Arbaiza, los temas se sistematizan en seis: la política, la “modernidad 
tensa”, la mujer wampís, la tradición wampís, el amor de pareja y “elementos coti-
dianos” (Cabel et al., 2023, p. 129).

Como señalamos, desde su publicación en 2021, el poemario ha tenido una buena 
recepción por parte de la crítica literaria, lo cual se demuestra también en la publi-
cación de una antología de poemas titulada Warmikuna/Nuwa/Mujer. Antología de 
poesía contemporánea escrita por mujeres en lenguas originarias, que estuvo a cargo 
de Carmen Álvarez y Lucía Gómez (2022) y fue publicada en edición digital. En ella 
se reúne una selección de poemas de Ch’aska Anka, Gloria Cáceres y Dina Ananco, 
a quienes se les reconoce por su quehacer poético que busca revalorar, desde su 
visión femenina, las culturas originarias a través de una mirada interior que utili-
za su propia lengua, configurada como un mecanismo de resistencia cultural que 
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lucha contra las sociedades androcéntricas que se basan en el sistema patriarcal 
para discriminar e invisibilizar a la mujer. Asimismo, desde una mirada general, los 
discursos indígenas se posicionan en defensa de su territorio y su medio ambiente.

En cuanto a las valoraciones críticas de la obra, podemos citar dos artículos: “La 
literatura indígena amazónica. Aproximaciones a una cartografía”, de Gonzalo Espi-
no Relucé y Mauro Mamani (2022), y “La poesía amazónica peruana y su postindi-
geneidad: una lectura de las tensiones del yo poético de Sanchiu de Dina Ananco”, de 
Cabel et al. (2023). En el primer estudio, si bien no es exclusivo sobre la poesía de 
Ananco, se hacen constantes referencias al poemario y se destaca a la autora en los 
siguientes términos:

Es la poeta Dina Ananco la que con Sanchiu (2021) se instala como una creadora notable, 
no porque escriba en una lengua indígena –que le otorga brillo y magia en wampís–, sino 
por su consistencia poética. Ananco convierte a la palabra voz –canción– en hechura 
de escritura, en poema. Se produce el tránsito de la voz a la letra, a su autonomía como 
poema que teje la palabra wampís y, por momentos, awajún. Su libro Sanchiu resulta una 
celebración de la poesía indígena contemporánea; sabe de su propia tradición, parodia, 
pasa de las formas tradicionales a las aprendidas en la tradición occidental, que habla 
desde una voz que resulta sujeto de cultura, es decir, mujer indígena, wampís-awajún, 
pura poesía (Espino y Mamani, 2022, p. 67).

Como observamos, se destaca más la forma de representar y articular los cantos 
tradicionales wampís en los poemas, e incluso se identifica la presencia de la cultu-
ra awajún que se entremezcla con la wampís en lo que podríamos entender como 
el diálogo intercultural entre estas culturas bastante cercanas, cuyo resultado es la 
presencia de una voz poética wampís-awajún. Esta cuestión es relevante si consi-
deramos que la autora es portadora de los saberes ancestrales de ambas culturas 
debido a que nació en una comunidad awajún y se crio en una comunidad wampís, a 
la cual pertenece su familia materna. Asimismo, los autores mencionan que las for-
mas tradicionales wampís-awajún coexisten en la poesía de Ananco con las formas 
aprendidas en la tradición occidental, de manera que Sanchiu se configura como un 
espacio de encuentro entre las culturas wampís, awajún y occidental, que definen la 
identidad de la autora y de la voz poética.

Por su parte, en el segundo estudio, el cual, a diferencia del anterior, sí es exclusivo 
del poemario Sanchiu, los autores definen al yo poético como “postindio” a partir 
de la perspectiva de Gerald Vizenor y Gonzalo Lamana. Según Cabel et al. (2023), se 
entiende por “postindio” lo siguiente:

[C]reemos que ser “postindio” no implica una identidad fija, quieta, estática, sino que 
por el contrario, desafía y quiebra estereotipos: va más allá. En ese sentido, este yo poé-
tico al ser migrante, se pregunta, ironiza, y en algunos casos se autocritica a sí mismo 
mostrando un discurso complejo con posibilidades diversas para desenmascararse de 
diversas sujeciones tanto externas a su cultura como internas (p. 126).

En esta la cita advertimos que la voz poética “postindia” presenta una identidad 
dinámica como resultado del intercambio cultural de las culturas que la integran: 
wampís, awajún y occidental. La asimilación de estas culturas se debe a que se trata 
de un ser migrante que ha adquirido un pensamiento crítico que le permite cues-
tionar, ironizar y autoevaluarse constantemente en los poemas que conforman el 
poemario, el cual es definido de la siguiente manera: “Sanchiu es un poemario que 
se erige como un espacio escritural privilegiado para entender los intentos por 
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construir una identidad móvil, una identidad migrante que se cuestiona, se culpa, 
y a la vez, con todo ello, busca y necesita, trascender los marcos interpretativos en 
los que ha sido pensado a través de la ironía” (Cabel et al., 2023, p. 138).

Marco teórico-conceptual
Lo desarrollado en el acápite anterior nos demuestra que, tanto en el plano formal 
como del contenido, el poemario Sanchiu establece la interrelación entre dos cul-
turas amazónicas (wampís y awajún) y la cultura occidental. A su vez, esto está en 
relación con la figura de Ananco, portadora de los saberes tradicionales amazónicos 
de los wampís y awajún, obtenidos de su experiencia de vida en ambas comunida-
des, y de los saberes occidentales, adquiridos mediante su formación universitaria 
en la ciudad. Estas consideraciones nos permiten postular que los conceptos de sa-
ber académico e interculturalidad son importantes para la comprensión del poe-
mario y de la práctica escritural de Ananco, intelectual y poeta comprometida con 
su cultura, a la que busca revalorar mediante su actividad poética y el ejercicio de 
escritura en lengua originaria.

Respecto al primer concepto, planteamos que el saber académico está compuesto 
por el conjunto de conocimientos obtenidos por un sujeto a través de su forma-
ción intelectual en una institución, que puede ser escolar o universitaria. Incluso, 
también pueden adquirirse de forma autodidacta con la lectura de textos escritos 
por otros sujetos portadores, a su vez, de saberes académicos. En este sentido, el 
concepto de saber académico se relaciona directamente con la figura del intelectual, 
entendido como el sujeto portador de estos saberes. Ello nos permite aproximarnos 
a la figura del intelectual indígena, definido por la investigadora chilena Claudia Za-
pata Silva (2008) en los siguientes términos:

Al hablar de intelectuales indígenas me refiero a sujetos de procedencia indígena cuya 
producción intelectual gira en torno al compromiso con sus colectivos culturales de ori-
gen, que reconocen el peso de las circunstancias históricas en su obra y se constituyen 
como sujetos intelectuales en torno a ellas. Un sujeto en términos sociales y culturales, 
que sin embargo optó en un momento de su vida por una identidad étnica y por un 
proyecto histórico de liberación al cual busca contribuir desde la escritura. Estas ca-
racterísticas me llevan a entender al intelectual indígena como el producto de un com-
plejo entramado cultural, histórico y político, cuya principal característica es la de ser, 
precisamente, un intelectual situado que reconoce su contexto, define intereses y toma 
posición frente al objeto analizado (p. 116).

De acuerdo con la propuesta de Zapata, se advierte la participación activa del in-
telectual indígena en las problemáticas sociales, culturales y políticas de su comu-
nidad, a la cual representa en el mundo letrado. Asimismo, es un sujeto que no ha 
renunciado a su identidad étnica y emprende el proyecto histórico de liberación 
mediante la escritura. En estos términos, definimos a Ananco como una intelectual 
indígena amazónica, específicamente wampís. Es importante precisar que, dentro 
del campo intelectual, Ananco se desenvuelve en el ámbito literario de la poesía. En 
su poemario utiliza la poesía bilingüe como medio para desarrollar el proyecto de 
visibilización y reivindicación de su comunidad en la esfera literaria. En una entre-
vista a la poeta, ella responde a la pregunta “¿por qué es vital escribir en lenguas 
originarias?” de la siguiente manera:
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Visibilizar las obras en lenguas originarias es importante porque se escribe en su propio 
lenguaje y para hacer justicia a las culturas que han sido marginadas a través de toda 
nuestra historia. Es evidenciar la potencialidad de poder transitar entre la oralidad y 
la cultura. Es una forma de comunicarnos más allá de nuestros derechos. Es mostrar 
nuestra cultura a través de la escritura y poder traducir este discurso recurrente que el 
Perú es un país rico en sus culturas y lingüísticas (Arte y Cultura, 23 de octubre de 2021).

El proyecto alternativo de escribir en lenguas originarias, ya definido en líneas an-
teriores, se articula con el proyecto de visibilización y reivindicación cultural, dado 
que, desde tiempos coloniales, las culturas originarias en América Latina fueron mar-
ginadas e invisibilizadas por la cultura occidental europeizante que las sitúa en una 
posición subordinada o periférica. En este contexto, Ananco y otras intelectuales indí-
genas latinoamericanas (Roxana Miranda Rupailaf, poeta chilena-mapuche; Yana Lu-
cila Lema, poeta ecuatoriana-kichwa; Mikeas Sánchez, poeta mexicana-zoque; Ch’aska 
Anka Ninawaman, poeta peruana-quechua) son conscientes de esta situación y la pro-
blematizan a partir del uso de lenguas originarias en sus publicaciones bilingües.

Desde la perspectiva de Stocco (2022), las publicaciones bilingües autotraducidas 
son un recurso para visibilizar las lenguas originarias al evidenciar el plurilingüismo, 
la heterogeneidad y la diversidad cultural que, desde tiempos coloniales, permane-
cieron desplazados por el “imaginario monolingüe y monocultural” (p. 11). De este 
modo, publicaciones bilingües como Sanchiu fortalecen lo que, en palabras de Stocco, 
se denomina como época “posmonolingüe”, en la cual las expresiones literarias bi-
lingües desestabilizan el centralismo monolingüista de herencia colonial (p. 12). Se 
entiende que las publicaciones en lenguas originarias cuestionan el monolingüismo 
castellano que predominó durante varios siglos y contribuyen a la consolidación de 
la época posmonolingüe, caracterizada por la presencia de varias lenguas originarias 
y, en consecuencia, favorecen el contacto cultural. Esto último nos permite plantear 
que los poetas e intelectuales indígenas cumplen un rol importante porque, con su 
práctica escritural, promueven la interculturalidad, la cual, a su vez, favorece el reco-
nocimiento de la diversidad cultural de América Latina desde el campo literario.

Según Ruth Moya (2009), destacada pedagoga y sociolingüista ecuatoriana, “[l]a in-
terculturalidad va más allá de las relaciones entre culturas. Supone el reconocimiento 
del ‘otro’ y la afirmación de sí mismo” (p. 28); es decir, no solo se trata de relacionar las 
culturas, sino también de la afirmación de la cultura misma para reconocer al “otro”. 
En este contexto, advertimos una vez más el rol que cumplen los intelectuales indíge-
nas, quienes buscan visibilizar los aportes lingüísticos y culturales de su comunidad, 
ya que ello permitirá la afirmación de su cultura en el horizonte nacional.

En el caso particular de Ananco, a quien hemos definido como intelectual wam-
pís, logra visibilizar su cultura en el panorama literario peruano con su poemario 
Sanchiu. Además de su quehacer poético, su rol como traductora e intérprete de la 
lengua wampís le permite también contribuir con la revitalización de su lengua ori-
ginaria, considerada por el Ministerio de Educación como una lengua vital, ya que 
cuenta con hablantes de todas las generaciones, que suman un total de 10,163 ha-
blantes (Ministerio de Educación, 2014). Todo ello demuestra que Ananco ha logra-
do instalar la cultura y lengua wampís en el escenario cultural y literario peruano, lo 
cual es importante para la afirmación de su cultura local.

Respecto a la interculturalidad, Moya (2009) señala:
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La interculturalidad no es solamente la “relación entre culturas”, sino “la relación entre 
culturas en conflicto” y que concurren en una misma y sólida estructura de poder confi-
gurada desde la razón colonial. Por esto mismo, la “concurrencia” cultural no puede ser 
vista sólo como un epifenómeno de la ideología (aunque sea cierto) sino como la exis-
tencia de contradicciones entre los sujetos sociales portadores de las culturas insertadas 
en una estructura de poder, a su vez definida por las ya aludidas relaciones de clase y de 
opresión cultural (p. 29).

Lo anterior refleja que la presencia de varias culturas no se desarrolla de manera 
armónica, sino que las relaciones interculturales entre estas se lleva a cabo con ten-
siones debido a que se instalan en una estructura de poder. Ello nos remite una vez 
más al carácter diglósico de la literatura peruana, planteada en líneas anteriores, en 
particular en lo que Espezúa (2016) denomina sistema de las literaturas escritas 
en lenguas originarias. Así, la incorporación de la lengua wampís problematiza este 
sistema predominantemente quechua y abre el horizonte hacia las lenguas amazó-
nicas, las cuales poseen poca presencia o al menos no han sido visibilizadas.

Asimismo, en el sistema general de la literatura peruana, la presencia de la lengua 
wampís contribuye con el cuestionamiento del monolingüismo imperante del caste-
llano hasta hace algunas décadas. Del mismo modo, en el ámbito latinoamericano, el 
aporte de Ananco permite el enriquecimiento de las literaturas de Abya Yala, que es 
el término en lengua cuna (originaria de Panamá), sugerido por el líder aymara Ta-
kir Mamani para denominar al continente americano en su totalidad y así contribuir 
al reconocimiento de las cosmovisiones indígenas y establecer lazos de hermandad 
(Arias et al., 2012, p. 10). En este sentido, podemos plantear que las literaturas de 
Abya Yala están conformadas por un conjunto de escritores provenientes de diver-
sas culturas tradicionales que suman fuerzas para combatir la hegemonía occiden-
tal europeizante que subordina a las culturas y lenguas originarias.

El poemario Sanchiu le permite a Ananco posicionarse en un complejo escenario 
intercultural en los niveles nacional e internacional, con lo cual visibiliza y reivindica 
la cultura que representa en un contexto lleno de tensiones. Asimismo, desde su posi-
ción femenina, la autora manifiesta las contradicciones internas de su cultura en una 
entrevista brindada a Carlos Páucar, miembro del diario peruano La República. Así, 
cuando se le pregunta si ser mujer y wampís definen su poesía, responde lo siguiente:

Sí, en la toma de decisiones siempre se ha visto a los varones, pero cuando el pueblo 
wampís enfrenta al Estado somos un todo. Puede haber problemas internos, pero es 
importante cómo nos identificamos como pueblo. Es también una forma de decirle a los 
wampís varones que podemos sostener el pueblo juntos, tanto mujeres, niños o niñas. 
Me di cuenta que no se puede hablar de manera directa sobre los derechos de las muje-
res y que se podía decir a través de la poesía, de la pintura, lo que ocurre en la comuni-
dad. Y si los jóvenes comienzan a reflexionar al respecto, entonces se ha conseguido algo, 
¿no? Esa es mi intención (Páucar, 2023).

A partir de la respuesta de Ananco, podemos diferenciar la situación de la mujer 
wampís en dos niveles respecto de su comunidad: interno (dentro de su comu-
nidad o intracomunitario) y externo (fuera de su comunidad o intercultural). A 
nivel intracomunitario, la convivencia entre la mujer y el varón wampís se mues-
tra conflictiva y asimétrica debido a que la mujer es vista como un ser inferior, 
por tanto, no está autorizada para tomar decisiones. Por su parte, en el orden 
intercultural, donde interactúan el varón y la mujer wampís con miembros de 
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diferentes comunidades o culturas, la relación entre el varón y la mujer wam-
pís se muestra más simétrica, ya que ambos cooperan para lograr los mismos 
objetivos, como sucedió durante los conflictos ocurridos entre su comunidad y 
el Estado peruano durante el evento denominado “Baguazo”, descrito en líneas 
anteriores.

En este sentido, Ananco asume su rol de intelectual wampís orientado a revalorar 
a la mujer wampís a través de su poesía, en la que se evidencian los conflictos intra-
comunitarios (entre varón y mujer wampís) e interculturales (entre la comunidad 
wampís y otras culturas). Asimismo, promueve que los jóvenes como ella también 
reflexionen sobre estas tensiones y los invoca a escribir, como se muestra en el si-
guiente fragmento de la misma entrevista referida: “En lo literario, me gustaría que 
escriban más hermanos amazónicos, que publiquen sin miedo. Hay mucho que de-
cir. Yo tengo esperanza en los jóvenes. Y que las mujeres escriban, pinten, canten, 
bailen. Ahí está la vida” (Páucar, 2023).

Saber académico e interculturalidad en la voz poética de Sanchiu
Lo desarrollado en el apartado anterior nos permite destacar la relevancia de 
Ananco como poeta e intelectual indígena amazónica que instala a la cultura wam-
pís en el contexto intercultural donde, en conjunto, las literaturas de Abya Yala se 
enfrentan a la hegemonía occidental europeizante que desde la época colonial in-
visibilizó y marginó a las culturas tradicionales. A continuación, proponemos que 
estas tensiones se manifiestan en el poemario Sanchiu a través de una voz poética 
que se configura como la de una intelectual indígena amazónica, específicamente 
wampís, que promueve el diálogo intercultural para expresar los conflictos inter-
nos y externos de su cultura. 

Antes de iniciar el análisis de los poemas, es necesario precisar que, basándonos 
en la retórica cultural de Tomás Albaladejo (2013), consideramos que es posible 
que el tratamiento de las tensiones culturales e interculturales se desarrollen en 
el discurso poético, aunque este, por su naturaleza artística, tienda a modelizar la 
realidad o ficcionalizarla. El autor distingue entre el lenguaje natural (cotidiano, 
anclado en la realidad) y el lenguaje artístico (retórico, poético o literario); el pri-
mero se caracteriza por ser un sistema de modelización primaria que opera sobre 
el mundo, mientras que el segundo es definido como un sistema de modelización 
secundario porque trabaja sobre el lenguaje natural. De acuerdo con ello, se plan-
tea que “la Retórica cultural puede, además de prestar atención al lenguaje retó-
rico como construcción cultural a partir del lenguaje común, proyectarse sobre 
el lenguaje literario y ocuparse de las relaciones entre éste y el lenguaje retórico” 
(Albaladejo, 2013).

En este sentido, planteamos que el discurso dado por Ananco en sus entrevistas 
pertenece al lenguaje natural y se proyecta a través de la voz poética en su lenguaje 
retórico, artístico o poético; es decir, las reflexiones sobre la problemática de la cul-
tura wampís desarrolladas en el lenguaje natural se trasladan al lenguaje literario. 
Con base en estas consideraciones, a continuación analizamos los poemas “Atumsha 
urukarmetsu/No sé ustedes” y “Mikut”.
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La figura de la intelectual wampís y la búsqueda del diálogo intercultural en el poe-
ma “Atumsha urukarmetsu/No sé ustedes”
Este poema presenta la propuesta de un yo poético “postindio”, definido como un su-
jeto migrante que posee un pensamiento crítico que le permite reflexionar sobre sí 
mismo y su contexto para romper todo tipo de estereotipos (Cabel et al., 2023, p. 126). 
Asimismo, se advierte una identidad y lugar de enunciación múltiple por medio de 
las imágenes del desplazamiento en la ciudad y los actos de vestirse/desvestirse y 
maquillarse para presentarse ante los medios (Cabel et al., 2023, p. 131). Este enfo-
que es importante para plantear nuestra perspectiva de que existe una voz poética 
configurada como la del intelectual wampís que busca el diálogo intercultural con sus 
interlocutores, a quienes interpela en la primera estrofa de la siguiente manera:

Atumsha urukarmetsu,				    No sé ustedes
Wika, wampís anentaimtan wakeeruta jajai		  A mí me da la gana de pensar como wampís
Wampis nuwajai metek				    Otras veces como mujer wampís,
Wampis, papin universidad aujsaujai metek	 Universitaria wampís
Wampis nuwa uchirtinjai metek			   Mamá wampís
Wampis nuwa aishrinñujai metek			   La amante wampís
		  (Ananco, 2021, p. 28).				    (Ananco, 2021, p. 29).

En este segmento se establece una diferenciación entre la voz poética (“yo”) frente 
a los interlocutores (“ustedes”), en la que primero decide identificarse con los sabe-
res o pensamientos de la cultura wampís. A partir de ello, su identidad se moviliza 
entre diversos roles en su condición de ser “mujer wampís”, ya que se define como 
“universitaria”, “mamá” y “amante”. Su identificación como “universitaria wampís” 
nos permite relacionar sus saberes con el mundo académico y la posicionan como 
una intelectual wampís.

En la segunda y tercera estrofa, la voz poética presenta la forma en que se ca-
racteriza como mujer wampís mediante los atuendos tradicionales, como el tarach, 
aretes, collares y pulseras, los cuales contrastan con su maquillaje mediante el labial 
rojo por falta del achiote, que se entiende como la forma natural de maquillarse. Una 
vez caracterizada como sus ancestros, reafirma su identidad wampís en diálogo con 
la cultura moderna globalizada, como se muestra en los siguientes versos:

Wampisaitjai					     Soy wampis
¡Añawa! Arutmarua				    Oh, my god
Ee, ju jaanch penkerchia jujai wampísaitjai		  Sí, soy wampís con este atuendo hermoso
Nakumameajai wakantrun facebooknum		  Me tomo fotos para mis redes sociales
				    [iwaiñaktasan
1 horasha nankamatsain 5 mil “ti penkeraiti”	 En menos de una hora tengo cinco mil likes
				    [tau awai
			   (Ananco, 2021, p. 28)				    (Ananco, 2021, p. 29)

En estos versos, la interculturalidad se evidencia en las expresiones propias del 
mundo globalizado, ya que en la versión castellana se utilizan vocablos del inglés 
como Oh, my god y likes, que se han normalizado en la sociedad peruana actual, a 
la que también pertenece la voz poética, que se comporta según sus modelos de 
conducta, como el tomarse fotos para publicarlas en las redes sociales. Asimismo, 
si comparamos la versión wampís con la castellana, advertimos que, en el plano 
lingüístico, la cultura occidental ha sido asimilada en la cultura wampís mediante el 
uso de préstamos lingüísticos en las expresiones “facebooknum”, “horasha” y “mil”. 
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Además, contrasta la referencia al Facebook en la versión wampís con la nominación 
genérica de “redes sociales” en la versión castellana.

La cuarta estrofa contrasta con la segunda y la tercera, ya que se desarrolla un 
proceso inverso. Aquí la voz poética cambia los atuendos tradicionales para poner-
se su “vestido rojo”, su “collar de oro” y sus “pendientes brillantes”. Nuevamente se 
hace referencia al lenguaje propio del mundo globalizado, al cual se suma esta vez 
la red social Instagram: “Nakumamkan Instagramnum iwaiñajai/Me tomo fotos y 
publico en mi Instagram”. Esto nos permite plantear la doble identidad de la voz 
poética, cuyo desplazamiento cultural se representa mediante la vestimenta y sus 
constantes cambios.

En la quinta estrofa otra vez se interpela a un interlocutor, a quien confiesa 
que esta rutina de transitar entre ambos mundos le abruma, pero la necesita 
debido a que es el único medio posible para dar a conocer su cultura tradicional 
ante el público. La sexta y séptima estrofa nos permite retomar la idea de una 
voz poética intelectual que representa a su cultura ante otros. Analicemos los 
siguientes fragmentos:

Ti penker iwarnarjai, peetain ashii jukin		  Me pongo mi mejor traje y los mejores
										          [accesorios
¡Chichakai nakumrukarti, tusan, wakerajai! 	 ¡Necesito las cámaras en cada conferencia	

										          [de prensa!
Urukukitaj nuna shir awantak, naka jirkiarti,	 Necesito que ese lente me exotice en primera
					     [tusan					     [plana
Miña pujutruka juwaiti, tusan, eme aneasan	 Y afirmo que es así mi cultura y me siento
					     [iyajai					     [orgullosa
Kakaran chichajai					     Levanto la voz
Así uwejan awatturaiñawai				   Todos me aplauden
Kame, wariñak chichaj nunasha shirka		  A veces, ni yo misma entiendo lo que digo
					     [nekatsjai
Chichamu amukamtai				    Termina la conferencia
			   (Ananco, 2021, p. 30)				    (Ananco, 2021, p. 31)

A partir de los versos citados, el elemento que nos permite reforzar el plantea-
miento de una voz poética definida como intelectual wampís es la “conferencia 
de prensa”. Consideramos que este evento es utilizado como símbolo de la comu-
nidad académica que busca conocer la cultura wampís, a la cual pertenece la voz 
poética y habla en representación de ella. En este contexto, se entiende la impor-
tancia del vestirse con los atuendos tradicionales, ya que le permiten posicionar-
se con orgullo como mujer wampís frente al público ajeno a su comunidad. A su 
vez, esto demuestra en el plano simbólico el diálogo intercultural que se establece 
entre la cultura wampís con la occidental, mediado por la figura de la intelectual 
indígena, intérprete de su comunidad y saberes ancestrales. No obstante, esta si-
tuación se problematiza al manifestar que ni ella misma entiende lo que dice en la 
conferencia, lo cual se puede interpretar como la incertidumbre ocasionada por su 
constante movilización entre dos mundos.

Las dos últimas estrofas del poema concluyen con la idea de la identidad múltiple, 
que es el resultado del tránsito de la voz poética por las culturas wampís y occiden-
tal. Analicemos los siguientes versos:



275Sánchez Carhuancho. Saber académico e interculturalidad en Sanchiu, de Dina Ananco, poeta wampís
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

Nui wajajai, wisha yakitaj nuna nekamattsan	 Allí estoy, buscando mi identidad múltiple
Tsawan urukukit nui wisha metek juwajai		  Que me sirve actuar en cada circunstancia
Wakantrui tura numparui juajai wii shuara		 Con el calor y la sonrisa de mi pueblo en el
		  [jaanchrinka, wishimenka				    [alma y sangre

Atumsha urukarmetsu,				    No sé ustedes,
Wika nekámatsjai					     Pero yo no me conozco
Turasha shir nekapeajai				    Y me prefiero así
Ashi nunkanmaya					     Ser de todas partes
Kankape ejetumainchau				    Con una raíz interminable
Suwa Kuwankus waja iman				   Como Suwa en Kuankus
			   (Ananco, 2021, p. 32)				    (Ananco, 2021, p. 33)

Como manifiesta la voz poética, la identidad múltiple le permite movilizarse por 
varios mundos según las circunstancias, donde la vestimenta cumple un rol impor-
tante para posicionarse. Asimismo, su condición de intelectual wampís la configura 
como un vehículo que facilita el diálogo intercultural, ya que posee la herencia cul-
tural de su comunidad, a la cual no renuncia a pesar de haber accedido a la cultura 
occidental letrada a través de su formación académica en la universidad. En este 
sentido, la posesión de una identidad múltiple en la voz poética le genera contradic-
ciones internas que le ayudan a afirmarse como un “ser de todas partes”; es decir, 
la voz poética no pretende la mezcla cultural, sino que las mantiene por separadas 
para así, mediante su constante tránsito por ambos mundos, promover la interco-
nexión de ambas culturas.

La intelectual wampís como agente de sensibilización sobre el cuidado del territorio 
en el poema “Mikut”
En el poema “Mikut”, por su parte, la figura de la voz poética como intelectual wam-
pís orienta su mirada hacia adentro para reflexionar sobre la falta de cuidado del te-
rritorio en la actualidad, lo cual contrasta con los cuidados que se tenían en tiempos 
antiguos a través del personaje Mikut, líder wampís, quien permite la conexión entre 
el presente y el pasado. Analicemos la primera estrofa:

Shuar sutar, pujujakuti.				    Persona de mediana estatura, vivía.
Ni jintinkartuawaiti ikijmara yutan,		  Él nos enseñó a lavarnos las manos antes
										          [de la comida,
aa werisha ikijmatan.				    después de ir al baño.
Írutkamunam shir pujutan,				   A vivir en armonía en la comunidad,
tuwama pujushtain,				    a no cometer el incesto,
nunka ayamruka pujutan.				    a defender el territorio.
Ashi jintinkartuawaiti,				    Nos enseñó todo,
Arutam asa,					     porque era Arutam,
Mikut asa.						      porque era Mikut.
		  (Ananco, 2021, p. 78)				    (Ananco, 2021, p. 79)

Como observamos, Mikut se configura como el sujeto dador de la cultura a los wam-
pís, quienes vivían en un estado de salvajismo antes de la llegada de este líder, visto 
como el maestro que les enseñó todo, como las virtudes del aseo y la vivencia en ar-
monía dentro de la comunidad, cuyo territorio se les encomienda defender. Asimis-
mo, es el ser que impuso prohibiciones como el incesto porque afectan a la moral. 
En este sentido, Mikut es el maestro que simboliza los saberes tradicionales de los 
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wampís, cuyo origen es presentado como una divinidad denominada Arutam, que es 
una deidad que da visión a los wampís. Esta última idea es reforzada en la segunda 
estrofa cuando se señala que este personaje pronosticó su muerte. No obstante, se 
mantiene presente en la comunidad wampís a través de sus enseñanzas que la voz 
poética demuestra haber aprendido. Asimismo, la figura de Mikut puede ser enten-
dida como la imagen del líder indígena por sus saberes tradicionales adquiridos a 
partir de su experiencia en el mundo, lo cual contrasta con los saberes académicos 
que posee la voz poética.

En la tercera estrofa del poema, la voz poética realiza una interpelación a sus 
interlocutores representados como pobladores wampís, a quienes se les cues-
tiona el no poner en práctica la misión de cuidar su territorio. Analicemos los 
siguientes versos:

Urukamtai nunkem kuitameatsum.		 ¿Por qué no cuidas tu territorio?
Mikut pujakka natsantrammainiti.		  Si viviera Mikut, se avergonzaría de ti.
Kanus kuitamata, entsa kuitamata.		  Cuida el Río Santiago, cuida el agua.
Tseasmak weawai.				   Se está contaminando.
Akarak jakeamunam makum weame.	 Te bañas en el agua que fluye lleno de
										          [gusano.
Ija piakmaunam wajam wajame.		  Te sumerges en el agua lleno de
										          [excremento.
Uchi nui yukumaiñawai.			   Allí nadan los niños.
Nuwa nui yumi shikiñawi			   Allí, las mujeres cogen agua.
Uun nui yujawai.				    Allí transitan los sabios.
Nunka tseasmakattsa weamunam pujame.	 Vives en un territorio que se está
									                    [contaminando.
Nunkem kuitamata.				    Cuida tu territorio.
		  (Ananco, 2021, p. 80)				    (Ananco, 2021, p. 81)

En la cita advertimos que la interpelación que realiza la voz poética se debe a la pér-
dida de los valores entre los wampís que no cuidan su territorio. En este contexto, la 
posición de intelectual wampís le otorga autoridad a la voz poética para cuestionar 
la falta de cuidado del territorio, lo cual se refleja en la contaminación del agua y el 
desinterés para evitarlo, ya que parece que no le dan importancia al aseo, por tanto, 
igual se “bañan” en las aguas llenas de gusanos y excrementos. Ante esta situación, 
la voz poética de intelectual wampís busca sensibilizar a los interlocutores sobre el 
descuido del territorio. Para ello, les recuerda la figura de Mikut, entendido como el 
símbolo de la cultura, sabiduría y moralidad wampís, quien se avergonzaría de las 
nuevas generaciones por no cumplir con sus enseñanzas y misiones.

Por todo lo analizado, entendemos que en el poema “Mikut” la figura del intelec-
tual indígena amazónico es fundamental, ya que se muestra como el responsable de 
guiar a su comunidad para la conservación del territorio y la práctica de los valores. 
Este rol es asumido, a su vez, por Mikut y por la voz poética, quienes representan, 
respectivamente, el pasado y el presente de la comunidad wampís, en relación con 
los saberes tradicionales y académicos, en ese orden, aunque este último se entre-
mezcla con el primero. Asimismo, se entiende que ambos momentos se interconec-
tan gracias a la presencia de la voz poética, quien posee ambos tipos de saberes, 
conserva la memoria colectiva de su comunidad y la difunde con fines de integra-
ción cultural y social.
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Conclusiones
Con base en todo lo desarrollado en el artículo, podemos concluir, en primer lugar, 
que Dina Ananco, como poeta e intelectual wampís, utiliza su poesía como instru-
mento para visibilizar y revalorar los aportes de su comunidad en un contexto en 
que se cuestiona la hegemonía de la cultura occidental europeizada sobre las cultu-
ras tradicionales. Asimismo, el poemario bilingüe Sanchiu le permite insertarse en 
el sistema de las literaturas escritas en lenguas originarias, a nivel nacional e inter-
nacional, donde se promueve el diálogo intercultural a pesar de las tensiones que 
existen entre las diversas culturas.

En segundo lugar, concluimos en que los conceptos de saber académico e intercul-
turalidad ayudan a comprender la práctica escritural de Ananco, portadora de los 
saberes de las culturas wampís y occidental. El primero de ellos, entendido como sa-
beres tradicionales, fue adquirido mediante sus vivencias o experiencias dentro de 
su comunidad, mientras que la segunda, interculturalidad, comprendida como sabe-
res académicos, fue obtenida durante su tránsito por la ciudad y su acceso a la edu-
cación universitaria que permiten definirla como una intelectual wampís, portadora 
de saberes tradicionales y académicos. En este sentido, la publicación de Sanchiu 
se considera como el resultado de la posesión y recomposición de ambas culturas, 
lo cual se demuestra desde el plano lingüístico, dado que se trata de un poemario 
bilingüe, escrito en wampís y autotraducido al castellano.

Finalmente, concluimos en que la voz poética del poemario Sanchiu se configura, 
a su vez, como una intelectual wampís que busca instalar a su cultura en el diálogo 
intercultural a partir de las constantes reflexiones sobre las tensiones internas y 
externas de la cultura local. Así, en el poema “Atumsha urukarmetsu/No sé ustedes”, 
la voz poética se muestra como la intelectual wampís que representa a su cultura 
frente a los miembros de otras culturas, en lo que consideramos un diálogo intercul-
tural mediado por su rol de intelectual indígena amazónica. Por su parte, en el poe-
ma “Mikut”, la mirada de la voz poética se orienta hacia adentro, donde se cuestiona 
la pérdida de los valores tradicionales como el cuidado del territorio, razón por la 
cual asume la necesidad de sensibilizar acerca de la conservación de los esquemas 
tradicionales de la comunidad wampís.
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Introducción

El derecho a la educación se incorporó a la Declaración Universal de los De-
rechos Humanos en 1948 con la consigna de obligatoriedad y gratuidad, así 
como de progresividad del derecho. Posteriormente, en el marco de las Na-

ciones Unidas (1999), se hicieron diversos acuerdos, como el Pacto Internacional 
de los Derechos Económicos, Sociales y Culturales, también llamados derechos de 
primera, segunda y tercera generación (art. 13), que han ido constituyendo el marco 
normativo internacional.

México, que desde 1945 se había integrado a los países que conforman la Organi-
zación de las Naciones Unidas (ONU), tuvo que suscribir el derecho a la educación, 
aunque, según Aboites, “ya desde 1814 los independentistas liberales estaban per-
suadidos de que la educación no era solo una cuestión individual, sino un asunto de 
la sociedad toda (‘la instrucción, como necesaria a todos los ciudadanos, debe ser 
favorecida por la sociedad, con todo su poder’)” (2012, p. 366).

El inicio del marco legal del derecho a la educación que regula las tareas y acciones 
en México y el desarrollo que ha tenido hasta nuestros días se resumen en la figura 1. 

Figura 1. Línea de tiempo del marco legal de la educación en México.  
Fuente: Elaboración propia con base en Aboites (2012) y Horbat y Gracia (2016).
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Los avances en materia educativa han sido lentos y, en los últimos años, las discu-
siones sobre educación en México han girado en torno a la gratuidad, el ingreso y 
la permanencia, y han vuelto a la escena la educación incluyente y el derecho a la 
educación y su democratización, pues son temas que han quedado pendientes en las 
agendas de los gobiernos, sobre todo en lo referente a los grupos indígenas y las ins-
tituciones de educación superior (IES). Como señala Jonguitud, “el Poder Legislativo 
debe expedir leyes que promuevan, protejan y garanticen el derecho a la educación 
superior y fijar las aportaciones económicas que se requieren para su efectiva rea-
lización” (2017, p.53).

Michoacán es uno de los estados que ha ocupado los últimos lugares en cobertura 
y aprovechamiento escolar, situación que se agudiza en las comunidades rurales, 
pues hay una marcada exclusión y discriminación en los ámbitos socioeducativos 
que reduce significativamente las oportunidades. El objetivo de nuestra investiga-
ción es examinar las circunstancias que enfrentan hoy los jóvenes indígenas de Mi-
choacán para determinar qué les impide acceder a IES, ya que la atención y cober-
tura de dichos servicios no está estipulada como obligatoria en el artículo 3° de la 
Constitución de los Estados Unidos Mexicanos (Cámara de Diputados, 2024). Hay 
que recordar que desde la creación de la Secretaría de Educación Pública (SEP) se 
ha pugnado por un sistema educativo federal que distribuya la autoridad, la ren-
dición de cuentas y los deberes educativos entre los niveles de gobierno: federal, 
estatal y local, desde los cuales se propongan acciones concretas que respondan a 
las necesidades educativas de cada estado. Por su parte, la ley de educación estatal 
garantizaría educación de calidad para todos, en cada uno de los subsistemas edu-
cativos, pues se parte del supuesto de un conocimiento fáctico de las necesidades en 
materia educativa en los ámbitos estatal, municipal y regional.

El presente trabajo se estructura de la siguiente manera: en primer lugar, revisa-
mos la situación de los jóvenes indígenas del estado de Michoacán mediante fuentes 
y estudios estadísticos a fin de conocer las circunstancias por las cuales no forman 
parte de los alumnos con trayectorias completas y exitosas en las IES. En seguida, 
analizamos las condiciones en que se desarrollan las políticas de inclusión, ingreso 
y permanencia en las IES. Para ello, utilizamos el método de análisis documental. 
Algunos autores entienden esta técnica como un complemento que permite con-
trastar y validar la información obtenida, como señala Bisquerra: “El análisis de do-
cumentos es de gran utilidad para conseguir información de referencia sobre una 
situación, fenómeno o programa” (2009, p. 350). El tratamiento de la información se 
sustenta en revisiones bibliográficas con enfoque hermenéutico, en las que se ana-
lizan bases de datos y fuentes primarias sobre el estudio de la educación inclusiva 
como derecho humano fundamental.

Marco teórico
La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(Unesco) estableció en 1998, en la Declaración Mundial sobre la Educación Superior 
en el Siglo XXI, las misiones y funciones de la educación superior, entre las que des-
taca como esencial que las IES procuren la igualdad y la no discriminación. El tema 
también fue abordado en la conferencia “Educación inclusiva: el camino hacia el 
futuro” (Unesco, 2008), en la cual se estipuló que la educación superior, además de 
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ser un derecho humano, es un bien público social, por lo que los Estados de la región 
tienen la obligación de garantizarlo. Este es el escenario normativo internacional. 
En el caso de México, a nivel federal, debe partirse de la Constitución de los Estados 
Unidos Mexicanos.

El Comité de Derechos Económicos, Sociales y Culturales (CDESC, 1999) señala:

Los Estados Parte en el presente Pacto reconocen el derecho de toda persona a la edu-
cación. Convienen en que la educación debe orientarse hacia el pleno desarrollo de la 
personalidad humana y del sentido de su dignidad, y debe fortalecer el respeto por los 
derechos humanos y las libertades fundamentales. Conviene, asimismo, en que la edu-
cación debe capacitar a todas las personas para participar efectivamente en una socie-
dad libre, favorecer la comprensión, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones 
y entre todos los grupos raciales étnicos o religiosos, y promover las actividades de las 
Naciones Unidas en pro del mantenimiento de la paz (Pacto Internacional de Derechos 
Económicos, Sociales y Culturales, artículo 13, párrafo 1).

Horbath y Gracia agregan:

Como derecho del ámbito de la autonomía de la persona, la educación es el principal 
medio que permite a adultos y menores salir de la pobreza y participar plenamente en 
sus comunidades. Destaca su efecto emancipador, al enunciar que, en el ámbito de la au-
tonomía de la persona, la educación es el principal medio para que las personas y grupos 
marginados mejoren su calidad de vida y participen plenamente en sus comunidades 
(2016, p. 176).

En el inciso c del artículo 49 de la Carta de la Organización de los Estados Ameri-
canos de 1948 se lee: “La educación superior estará abierta a todos siempre que, 
para mantener su alto nivel, se cumplan las normas reglamentarias o académicas 
correspondientes”. De acuerdo con McCowan (2012), hay limitantes sustanciales en 
el contenido de estas declaraciones que complican su consecución. Por ejemplo, el 
acceso a los estudios superiores queda condicionado explícitamente al mérito indi-
vidual, criterio básico del que parten los sistemas universitarios de masas de todo el 
mundo. En este mismo sentido, González (2018) apunta que las graves desigualda-
des vividas tanto en casa como en la escuela por la mayoría de los mexicanos hacen 
del mérito un criterio de acceso injusto e inoperante. McCowan (2012) sugiere que 
un derecho pleno a la educación superior solo podrá darse a partir de una visión 
integral de la educación, en la que haya espacio tanto para la búsqueda de fines hu-
manistas –por ejemplo, el desarrollo de capacidades o la plena búsqueda de cono-
cimiento– independientes de cualquier política instrumental, como de crecimiento 
económico o movilidad social.

De acuerdo con Reyna y Vázquez,

la situación de los pueblos indígenas [en México] es crítica: 89.7% de los indígenas viven 
por debajo de la línea de pobreza; del total de municipios con presencia de población in-
dígena (871), 88.1% presenta grados de marginación alta (50.7%) y muy alta (37.4%), 
así como los índices más bajos de desarrollo humano (50 de los municipios con menor 
desarrollo humano son al mismo tiempo los de más alta población indígena) (2014, p. 65).

Por su parte, Robles afirma que “la educación y los espacios educativos son un dere-
cho constitucional de los estudiantes de pueblos originarios, ellos tienen el derecho 
de acceder a una educación intercultural; esto ya es ley, está reconocido dentro de 
las instituciones, pero, a pesar de ello, la educación sigue siendo un espacio exclusi-
vo, particularmente en el nivel superior” (2022, p. 82).
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Las condiciones de marginación, pobreza y exclusión son resultado de las con-
diciones estructurales heredadas del colonialismo, las cuales han determinado el 
desarrollo humano, personal y profesional de los individuos, que carecen de ele-
mentos para hacer frente a políticas que no solo no contribuyen a su crecimiento, 
antes bien los excluyen e invisibilizan.

Desigualdad, discriminación y exclusión en las ies
Cualquiera que sea el tipo de servicio que tenga que brindar un Estado, su falta de 
cobertura implica que a un grupo poblacional se le vulneren sus derechos al no otor-
gársele la atención y los servicios que ese derecho conlleva, lo que desencadena 
desigualdad, discriminación y vulnerabilidad, efectos nocivos para la salud de una 
sociedad igualitaria.

Entre los derechos que son piedra de toque para ejercer otros, se encuentra el de-
recho a la educación, el cual exige igualdad de oportunidades. Es tal su importancia 
que está incluido en el concepto social de democracia (Höffe, 2000), y la cobertura 
de los servicios educativos es esencial para que los sujetos cuenten con las habili-
dades y capacidades básicas para el desarrollo humano, por lo que las instituciones 
educativas deberían generar escenarios desde los cuales se construyan aprendiza-
jes significativos, en un marco de equidad y reconocimiento del otro. Sin embargo, 
no todas las personas pueden acceder a este derecho elemental, pues sus entornos 
imponen condiciones de desventaja, y son los grupos vulnerables los que más pa-
decen de restricciones negativas externas. Por entorno social se entienden las cir-
cunstancias, interacciones y vínculos sociales que dan forma a la vida y el desarrollo 
personal del individuo.

Bartolomé, de acuerdo con Smith, señala: “Las etnias se caracterizan por una idea 
de origen común, un sentido de su distintividad respecto a otros grupos y una per-
cepción de lugar, esto es, de territorio propio, y la organización económica como la 
igualdad jurídica y la autonomía política como características comunes a las nacio-
nes” (2001, p. 6), es decir, los términos etnia y nación comparten categorías que les 
permiten mantener una relación intrínseca. Un punto que puede servir de diferen-
ciador es que el vocablo etnia se asocia a quienes viven en zonas rurales, y nación se 
vincula a lo urbano. 

Las condiciones de lo rural y lo urbano delinean las condiciones de desventaja y 
son los grupos vulnerables los que más las padecen respecto al derecho a la educa-
ción, pues al parecer se centran en el discurso de una educación en condiciones de 
igualdad desde una lectura iuspositivista superflua, basada en la gratuidad y univer-
salidad que se enmarca en el artículo 3º constitucional. Sin embargo, como señalan 
Marchesi et al., “el derecho a la educación va más allá del mero acceso o escolariza-
ción, sino que constituye el derecho a una educación de igual calidad para todos que 
debe promover el máximo desarrollo y aprendizaje de cada persona, y el derecho a 
educarse en las escuelas de la comunidad en igualdad de condiciones” (2014, p. 12).

Algunos de los factores de vulnerabilidad de las personas se deben al género o la 
diversidad sexual, la edad, el ser hablantes de una lengua indígena, tener una dis-
capacidad o por la condición económica. Para el tema que nos ocupa, destacamos 
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la condición indígena, una categoría compleja que resulta problemático abordar. 
Para ello, partimos del Convenio 169 de la Organización Internacional del Trabajo 
(2014), sobre pueblos indígenas y tribales en países independientes, que en su ar-
tículo 1º, inciso b, considera indígenas a los descendientes de las poblaciones ori-
ginales en la época de la conquista o la colonización, o del establecimiento de las 
actuales fronteras estatales y que, cualquiera que sea su situación jurídica, conser-
van sus propias instituciones sociales, económicas, culturales y políticas, o parte de 
ellas. De acuerdo con Torres-Rivas, “la comprensión de la naturaleza de lo indígena 
no solo es una cuestión asociada a la historia profunda de estas sociedades, sino a 
la dinámica contemporánea de la misma, en la que la población indígena vive y se 
reproduce en condiciones determinadas por una relación de poder, calificada por la 
violencia, la discriminación, la subordinación política y la explotación económica” 
(1996, p. 378).

Al respecto, Kleinert afirma:

Los pueblos indígenas, a pesar de ser sujetos de derechos tanto individuales como co-
lectivos y grupales, y sobre el papel contar con leyes nacionales e internacionales (véase 
Constitución Política Mexicana, Tratado 169 de la OIT, entre otros) que en teoría los 
amparan y protegen, siguen sin contar con el mismo, bueno o malo, eficiente o deficien-
te, acceso a la justicia del que gozan otros grupos étnicos […]. ¿Por qué? Por diversas y 
variadas razones, pero una de las principales es porque México es todavía un país donde 
las estructuras sociales se organizan desde perspectivas coloniales (2014, p. 172).

Un factor que propicia la exclusión es la pobreza que se vive en las comunidades ru-
rales, ya sea por desempleo, remuneración insuficiente, familias numerosas, proble-
mas de salud o por corrupción y violencia, que impiden la adquisición de alimentos, 
de una vivienda digna, de medicamentos y el acceso a la educación, situación que 
lleva al sujeto a quedar fuera del sistema educativo y del Estado de bienestar. Como 
señala Fábregas: “El mayor problema de México, el foco estructural del desdibujado 
desarrollo del país, es la desigualdad social, los abismos casi imposibles de creer 
entre la pobreza y la riqueza” (2011, p. 86).

Según los derechos sociales, todo individuo debe poder participar con plena 
libertad democrática en diversos ámbitos —como el acceso a la alimentación, 
vivienda, salud y educación, entre otros— para desarrollarse con autonomía e 
igualdad en la sociedad en la que vive. Horbath y Gracia anotan: “El derecho a la 
educación se encuentra entre los principales derechos sociales; sus estándares, 
cumplimientos y exigibilidades se enmarcan en las agendas públicas de los paí-
ses que se diferencian por los enfoques y prioridades de los actores que en ella 
intervienen y se plasman en la política educativa y en la proporción presupues-
tal a ella asignada” (2016, p. 171).

Por desgracia, esto no ocurre en todos los casos. Al respecto, Padilla escribe: “La 
forma en la que se han tomado las decisiones respecto a las universidades indígenas 
apunta a un paternalismo igualmente peligroso o, lo que resulta más probable, a la 
presencia de intereses ajenos a las comunidades, con una actitud francamente colo-
nialista” (2008, p. 56).

Es justamente desde la postura colonialista como hoy se presenta ante nosotros la 
estructura del neoliberalismo, la cual, desde la política, estipula las reglas para que 
se mantengan las condiciones de exclusión y marginación: 
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El marginalismo o la no participación en el crecimiento del país, la sociedad dual o plu-
ral, la heterogeneidad cultural, económica y política que divide al país en dos o más mun-
dos con características distintas, se hallan esencialmente ligados entre sí y ligados a su 
vez con un fenómeno mucho más profundo que es el colonialismo interno, o el dominio 
y explotación de unos grupos culturales por otros (González, 1965, p. 89).

El colonialismo interno anidado en las políticas públicas reafirma la estratificación 
social, las desigualdades históricas del pueblo desde las cuales no se reconoce la 
inequidad en el desarrollo de capacidades y habilidades de los individuos. Como 
enuncia Ramos, “la población en edad escolar de hogares pobres reproduce simila-
res condiciones de pobreza a las que viven los padres” (2000, p. 3), lo cual trae como 
consecuencia un círculo vicioso.

Martuccelli disiente de quienes afirman que el estatus de individuo se adquiere 
automáticamente al ser considerado ciudadano. De acuerdo con su planteamiento, 
“un individuo que se convierte en ciudadano trae incluida una serie de elementos, 
como son los derechos que respaldan su protección” (2012, p. 49). En la actualidad, 
no obstante, muchas personas se ven privadas de uno o varios de sus derechos cen-
trales, sean políticos, económicos, sociales, laborales o educativos, lo que conlleva 
una negación de sus derechos civiles o políticos, es decir, se invisibilizan o niegan 
como ciudadanos; aun cuando tienen las mismas obligaciones como seres humanos, 
no disfrutan de igualdad en la toma de decisiones ni en los empleos ni en el acceso a 
instituciones educativas al quedar excluidos de la sociedad en general. En lo que se 
refiere a las comunidades rurales e indígenas, en los ámbitos mencionados se ven 
enfrentadas a desigualdades y negaciones que inhiben su derecho a tener derechos. 

Mateos y Dietz señalan:

Habrá que reconocer, en primer lugar, la deuda histórica que el sistema educativo, cien-
tífico y tecnológico mexicano tiene con los pueblos indígenas, cuyos saberes han sido 
expropiados, folclorizados o silenciados por la sociedad, primero criolla y luego mes-
tiza; esta deuda de origen colonial, pero que persiste hasta la actualidad, se expresa en 
desigualdades de acceso, equidad y pertinencia educativa, en la exclusión de las lenguas, 
culturas y saberes indígenas de las IES y en el desconocimiento y desaprovechamiento 
de la riqueza de la diversidad cultural y biológica, del “patrimonio biocultural” por parte 
de la sociedad mexicana (2014. p. 54).

Los jóvenes excluidos de la participación social suelen quedar fuera también de los sis-
temas educativos, ya que carecen de una preparación profesional útil para la vida en 
común y difícilmente logran insertarse en el mercado laboral con salarios dignos y pres-
taciones de seguridad social, lo que lleva a una pobre satisfacción de las necesidades 
sociales y a que solo con mucho trabajo puedan alcanzar sus aspiraciones personales. 
Así pues, la educación no es un derecho más, sino el medio esencial para el desarrollo de 
las personas y la sociedad; es la pieza fundamental para gestar el cambio social.

Nussbaum menciona al respecto: “La educación está conectada con el beneficio de 
la igualdad de hombres y mujeres, y que esto puede ayudar a la visión de que, después 
de todo, el interés en la educación es un interés urgente” (2000, p. 63). Las escue-
las deben cumplir su responsabilidad y compromiso social mediante el impulso del 
cambio en los seres humanos. En las comunidades rurales e indígenas, los organis-
mos educativos están incumpliendo con su tarea, ya que no garantizan el derecho 
humano a la educación.
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La figura 2 muestra las cifras globales de absorción y cobertura de la educación 
superior en el estado de Michoacán, en las que se cuenta a la población no indígena 
e indígena, la cual apenas rebasa la media, como lo señala Baltazar: “No existen es-
tadísticas confiables de cuántas personas indígenas ingresan a licenciaturas y pos-
grados y cuántas concluyen sus estudios” (2022, p. 203).

Figura 2. Indicadores de educación superior en Michoacán. Fuente: SEP, 2020, p. 40.  

Las consecuencias de la falta de atención y cobertura en el nivel educativo su-
perior están a la vista: injusticia social, discriminación en el campo educacional, 
laboral, político y social, y perpetuación de la segregación. Esto provoca que di-
versos sectores de la sociedad estén en condiciones de desventaja y rechazo, con 
oportunidades desiguales que les impiden vivir de manera digna, y con la pérdi-
da de sus derechos fundamentales. Esto es cierto en particular para las mujeres 
en las comunidades rurales, ya que están expuestas a la exclusión por parte de 
las instituciones educativas debido a la pertenencia a determinado grupo social, 
género, color o tradiciones:

Desde los inicios de mi niñez siempre me llamó la atención querer estudiar, puesto que 
estuve inmersa en muchas vivencias que no eran favorables para mí. Veía mucha des-
igualdad hacia las mujeres, y la única salida que encontré fue refugiarme en la educa-
ción, para resguardarme, para construir mi propio espacio (Robles, 2022, p. 73).

La marginación que padecen las mujeres en las instituciones educativas y los facto-
res que influyen en su lenta promoción dentro de la academia tienen como marco 
general a ciertos grupos sociales o comunidades que promueven (quizá indirecta-
mente) la desigualdad y que obstaculizan a las mujeres en su acceso a los puestos 
más altos de la jerarquía universitaria. Como señala Nussbaum, “las mujeres de 
las clases bajas rara vez obtienen oportunidades de educación formal y desarrollo 
de habilidades superiores” (2000, p. 20). Hay que destacar que, en el caso de las 
mujeres indígenas, la discriminación es doble o triple, no solo en su comunidad, 
sino fuera de ella, ya que las familias invierten en educar a los varones, mientras 
que a las mujeres les asignan las labores del hogar y tareas como el cuidado de sus 
hermanos, se les niega toda educación formal y son destinadas a un matrimonio 
temprano (Nussbaum, 2000).

Según Touraine (2007), el sujeto constituye una defensa contra la invasión de 
las vivencias por todas las formas de poder, entre ellas, la manipulación de las 
imágenes y de las representaciones en las que el sujeto desempeña un papel dis-
tinto. Según este planteamiento, la palabra sujeto no es más que una muestra de la 
sociedad dominante en la que se sigue viendo a la mujer como cuidadora de niños, 
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reproductora y agente publicitaria a través de la exposición de su cuerpo, puntos 
que destruyen activamente la imagen de lo que es ser mujer como creadora de sí 
misma, de su identidad y su personalidad.

La educación académica para las mujeres es uno de los medios para lograr su 
integración al proceso de desarrollo completo, la plena igualdad con el hombre y el 
destierro de la discriminación por motivos de género. La oferta educativa en nues-
tro país es la misma para mujeres y hombres, pero las condiciones del entorno, así 
como la violencia epistémica y los sesgos cognitivos delineados por la cultura, se 
muestran en los resultados estadísticos que señalan una mayor presencia de hom-
bres en los ámbitos educativos en comparación con las mujeres. En las comunidades 
rurales, los derechos fundamentales que como seres humanos les corresponden no 
se respetan en su totalidad o no se cumplen, y esto tiene un precio que paga la so-
ciedad en general: 

Si los hijos del labrador nunca tienen la oportunidad de aprender los misterios de la 
medición, pueden llegar al cementerio de su aldea “mudos y sin gloria”, sin saber nunca 
cuánto se les ha engañado. Y si al mismo tiempo se manda a los hijos de los comerciantes 
a escuelas donde se les enseña a ser mejores comerciantes, y a los hijos de los campe-
sinos, donde se les enseña a ser mejores campesinos —es decir, más diligentes, leales 
y obedientes—, el problema de la estabilidad tiene un largo camino hacia su solución 
(Dore, 1983, p. 317).

Exclusión en los ámbitos socioeducativos
La situación del país parece predeterminar a la población con mayor pobreza, ex-
clusión y rezago a no tener garantizado el acceso y la permanencia en la educación 
superior, lo que viola el derecho establecido en la Carta de Declaración Universal 
de los Derechos Humanos de la ONU (1948) e impide el desarrollo de habilidades 
y capacidades de este sector, lo que afecta de manera directa y negativa el progreso 
nacional. Los datos que presentamos a continuación dan cuenta del contexto en que 
se encuentra México respecto a estos escenarios: a) en México, el 6.9% de la pobla-
ción de 15 años y más no sabe leer ni escribir; b) las tasas más altas de analfabetis-
mo se presentan en Chiapas, Guerrero y Oaxaca (con niveles superiores al 16%); c) 
la proporción de población de 15 años y más con menos de tres años aprobados de 
primaria es del 11.6%, y en las mujeres es del 12.6% mientras que en los hombres 
es del 10.5%; y d) la población en rezago por carencias sociales es del 28.7%, lo que 
equivale a 32.3 millones de personas (Coneval, 2020).

Con base en estas estadísticas, no se puede considerar a un país como desarro-
llado cuando casi el 7% de sus habitantes de 15 años en adelante es analfabeta. En 
cuanto al acceso y la permanencia educativa, se hace evidente el efecto embudo, 
pues, aunque en educación básica los datos son alentadores, no ocurre lo mismo en 
los de grados superiores.

Según los términos establecidos en la Ley General de Educación Superior (Cámara 
de Diputados del H. Congreso de la Unión, 2021), el Estado debe otorgar apoyos aca-
démicos a los estudiantes según criterios de equidad e inclusión, los cuales deben 
contribuir a la construcción de posiciones simétricas que disminuyan la discrimina-
ción y la exclusión, de tal manera que la educación se concrete como un derecho y no 
como un privilegio de élite. En educación superior, la inequidad es tan evidente que, 
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mientras el 80% de los jóvenes entre la población urbana de mediano ingreso tiene 
acceso a ella, en la población rural solo puede aspirar a tenerla el 3%, pero solo 1% 
ingresa y menos de 0.2% egresa y se titula (Asociación Nacional de Universidades e 
Instituciones de Educación Superior, 2002).

Figura 3. Modelo de tránsito escolar en el sistema escolarizado. Periodo 2003-2019. Fuente: SEP, 2020, p. 14

El modelo refleja el comportamiento de cada 100 estudiantes que iniciaron su edu-
cación primaria en el ciclo escolar 2003-2004, y sigue su trayectoria hasta el egreso 
de la educación superior, por lo que se puede estimar cuántos lograron terminar 
sus estudios superiores en el ciclo 2019-2020. En la representación del modelo, las 
cifras dentro de los círculos señalan el número de estudiantes que abandonó tempo-
ral o definitivamente sus estudios. Como señala Millán (2005), en el país los pobres 
tienen muy poco acceso a la educación superior, de tal forma que un resultado de 
su bajo nivel en ese ámbito es la gran amplitud de las brechas salariales entre los no 
pobres y los pobres.

Hablar de rezago educativo en México es complejo en la medida en que se en-
trelazan pobreza y exclusión, y más aún cuando se trata de grupos indígenas, pues 
suelen quedar fuera de los sistemas de protección de derechos y garantías de acceso 
y permanencia en la educación.

Núñez y Ramírez (2002) encontraron que el tamaño de los hogares y el grado 
de educación eran determinantes de pobreza. Los autores sugieren la necesidad 
de fomentar el acceso a la educación de los más pobres, y en particular al nivel 
superior, en el que se pueden alcanzar los mayores retornos en educación. En 
esta misma línea, Mora (2003) señala que el acceso a niveles educativos altos es 
más limitado en la medida en que el ingreso disminuye, situación que padece la 
población empobrecida.

En la Ley General de Educación Superior (Cámara de Diputados del H. Congre-
so de la Unión, 2021), que trata sobre los criterios para la elaboración de polí-
ticas en materia de educación superior, el artículo 10, fracción XXII, dispone “el 
establecimiento de acciones afirmativas que coadyuven a garantizar el acceso, 
permanencia, continuidad y egreso oportuno de estudiantes con discapacidad 
en los programas de educación superior”, lo cual ya es un reconocimiento de la 
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urgente necesidad de políticas educativas que promuevan la participación total 
y equitativa de individuos y comunidades de todos los orígenes en la continua 
evolución y formación de la sociedad, y que favorezcan la eliminación de las ba-
rreras que enfrentan los grupos indígenas, pues no pocas veces encaran proble-
máticas que aumentan la brecha educativa.

Pensar acerca del derecho a la educación superior en México en estos momentos 
no es un ejercicio superfluo. Hay que imaginar nuevos discursos y prácticas que nos 
permitan construir un futuro distinto y más prometedor, un porvenir más igualita-
rio y justo para todos.

Obstáculos para el ingreso a las instituciones de educación 
superior
Mención aparte merece el tema de la permanencia escolar, pues el ingreso es solo el 
primero de los estadios del proceso educativo. Si alguien se incorpora en cualquier 
nivel y no concluye el ciclo, el sistema fracasa. Actualmente, los asuntos que concier-
nen a la educación superior en los pueblos indígenas y el sector rural para garanti-
zar su ingreso y permanencia es un tema pendiente en las agendas de los gobiernos.

La atención y cobertura de los servicios educativos a nivel superior en general, y 
la inclusión de los pueblos indígenas en particular, no está estipulada como obliga-
toria en el artículo 3° constitucional; antes bien, queda a discreción de los estados, 
por lo que los grupos en rezago y los indígenas se encuentran en una posición de 
mayor vulnerabilidad, ya que se carece de estructuras y políticas educativas forma-
les que incidan en este punto. A continuación, señalamos algunas notas distintivas 
del estado de Michoacán, uno de los que tiene mayor índice de rezago y pobreza en 
el país según estimaciones del Consejo Nacional de Población (2020).

El grado de marginación tiene que ver con múltiples factores, sobre todo económi-
cos y de salud, que confluyen para que el índice de desarrollo humano se encuentre 
por debajo de la línea del bienestar, parámetro considerado en la medición estándar 
mundial que permite identificar si se cubren los requerimientos y necesidades bási-
cos de los sujetos. La suma de estos elementos es una condición del poco o nulo desa-
rrollo integral —el cual es un proceso cuyo objetivo proporciona a las personas una 
existencia digna que satisface sus necesidades biológicas o fisiológicas, emocionales, 
culturales, políticas, sociales y económicas básicas— y de la falta de políticas públicas 
que colocan en situación de exclusión y vulnerabilidad a los habitantes del estado. 

Debemos señalar que Michoacán es un estado con una presencia importante de gru-
pos indígenas con muy alto grado de marginación y pobreza que, de manera constante, 
aparece en los últimos puestos de cobertura, permanencia y calidad en la educación. Es 
evidente que hay una diferencia significativa en la disponibilidad, accesibilidad y calidad 
de la educación para los titulares del derecho según la ubicación geográfica del grupo 
étnico o social al que se pertenezca, al menos en Michoacán; estas diferencias aumentan 
si se suman las características particulares del contexto de los sujetos.

En el rezago que muestra la entidad en general se debe tomar en cuenta que en su 
territorio viven dispersos cuatro grupos étnicos, a saber: purépechas, náhuatl, matlal-
zinca, y otomí-mazahua (Secretaría de Pueblos Indígenas, 2015), los cuales se integran 
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de los siguientes municipios: el pueblo purépecha de la región cañada se compone prin-
cipalmente de los municipios de Chilchota, Cherán, Paracho, Zamora, Nahuatzeny Cha-
rapan, mientras que la región lago comprende: Morelia, Quiroga y Lagunitas; el pueblo 
otomí-mazahua está integrado por los municipios de Hidalgo, Maravatío, Tlalpujaua, 
Senguio, Tuxpan, Ocampo, Jungapeo, Zitácuaro, Juárez y Susupuato. El pueblo matlal-
zinca, de San Lucas, Huetamo, Carácuaro, Nocupécuaro y Tiquicheo de Nicolás Romero. 
Finalmente, al pueblo náhuatl, ubicado en la costa michoacana, corresponden los muni-
cipios de Coahuayana, Chinicuila, Coacolman y Aquila.

El pueblo matlalzinca tiene en su territorio únicamente al Instituto Tecnológico 
Superior de Huetamo. El pueblo otomí-mazahua cuenta con dos IES: Instituto Tec-
nológico Superior de Ciudad Hidalgo y el Instituto Tecnológico de Zitácuaro. El pue-
blo náhuatl carece de escuelas de educación superior públicas, las más cercanas son 
el Instituto Tecnológico Nacional de Lázaro Cárdenas, el Centro Regional de Educa-
ción Normal de Arteaga y el Instituto Tecnológico Superior de Apatzingán. El pueblo 
purépecha cuenta con el Instituto Tecnológico Superior Purépecha, la Universidad 
Intercultural Indígena de Michoacán, y en su cercanía con el Instituto Tecnológico 
Superior de Zamora, Instituto Tecnológico Superior de Tacámbaro, Instituto Tecno-
lógico Superior de Pátzcuaro, Instituto Tecnológico Nacional de Jiquilpan y la Uni-
versidad de la Ciénega del Estado de Michoacán de Ocampo.

Cabe señalar que la ciudad de Morelia, capital del estado, tiene la mayor concen-
tración de IES: Escuela Normal Superior de Michoacán, Universidad Pedagógica Na-
cional, Normal Vasco de Quiroga (Tiripetio), Universidad Tecnológica de Morelia, 
Instituto Michoacano de Ciencias de la Educación, Instituto Tecnológico de Morelia y 
la Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo. Cerca de Morelia se encuentra 
el Instituto Tecnológico Superior de Uruapan y la Universidad Politécnica de Urua-
pan, las cuales se ubican relativamente cerca del pueblo otomí-mazahua.

El derecho a la educación, como lo señala McCowan (2012), se vuelve más bien un 
privilegio. Pedroza y Reyes (2022) plantean que la oferta de educación superior está 
concentrada en las metrópolis pese a los esfuerzos de expandir estatalmente los servi-
cios educativos. Cabe mencionar que tomamos en cuenta únicamente las IES públicas, 
pues por el costo de las colegiaturas en las escuelas privadas, y dado el alto grado de 
marginación de Michoacán y su bajo desarrollo económico, es poco probable que sean 
una opción viable para quienes forman parte de los pueblos indígenas. De acuerdo 
con Schmelkes, “el sistema educativo actual tiende a seguir manteniéndolos en los 
niveles más bajos de desarrollo educativo y de aprendizaje” (2013, p.12).

Aunque hay avances en la creación de herramientas para brindar servicios educa-
tivos a las comunidades y zonas indígenas del estado, estos han sido insuficientes. 
En el mejor de los casos, se han mantenido los niveles de marginación y analfabe-
tismo, evidencia de que falta trabajar en un conjunto de políticas estructurales que 
permitan la identificación y el empoderamiento de los grupos sociales.

El desarrollo humano es un proceso mediante el cual se permite a los integrantes 
de una comunidad, región, sociedad o país tener acceso a diferentes opciones de 
crecimiento en ámbitos como el educativo, laboral, material, recreativo y cultural, 
por mencionar algunos. Queda claro que el desarrollo humano se concentra en in-
crementar el bienestar integral del individuo.
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La educación en las comunidades rurales de Michoacán está a cargo inicialmente 
de los padres de familia y del líder de la comunidad, quienes influyen en el desa-
rrollo personal y profesional de sus miembros o lo determinan. Por lo regular, en 
México se tiene la idea, al hablar de usos y costumbres, que se hace referencia al 
conjunto de artesanías y gastronomía propios de una zona, cuando en realidad este 
planteamiento va más allá, ya que incluye procedimientos y prácticas que han per-
mitido el abuso de poder y una estructura político-social que da pie a condiciones 
de vulnerabilidad y desventaja.

En las democracias modernas se defiende como punto central una amplia gama 
de intereses, libertades y oportunidades humanas, entre ellas la libertad de movi-
miento, el derecho de buscar empleo fuera del hogar, de reunirse, el derecho a la 
integridad corporal, a la educación, y a tener y adquirir propiedades. Sin embargo, 
Nussbaum (2009) recuerda que algunas religiones no apoyan el total de estas liber-
tades, y que también se deben tomar en cuenta las condiciones de autogobierno de 
los pueblos indígenas, que no pocas veces privilegian el bienestar de la comunidad 
por encima del personal; es decir, las garantías individuales se ignoran cuando se 
trata de mantener el orden e interés social.

Sen afirma que “las identidades colectivas no deben estar nunca por encima de las 
decisiones individuales y de la libertad individual para delinear una personalidad 
propia” (2000, p. 12), y aquí es donde la función de la educación es crucial, pues 
brinda las herramientas necesarias para la creación de una identidad propia; así, el 
correlato esencial de la educación –es decir, las oportunidades de aprendizaje– co-
bra un importante lugar en el desarrollo humano.

Los análisis estadísticos en torno al tema del rezago educativo desde instituciones 
como el Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo Social (Coneval) 
tienen un alcance corto, pues se centran en la cobertura del nivel básico, es decir, pri-
maria y secundaria, y dejan de lado los niveles correspondientes a educación media 
superior y superior. En los tiempos actuales, en los que hemos transitado hacia la so-
ciedad del conocimiento y la sociedad de la información, es esencial tener los datos 
completos. Parafraseando a Ballestero (2002), el analfabetismo ya no se reduce a no 
saber leer y escribir, categoría que corresponde a la definición clásica; ahora también 
se tienen otros tipos de analfabetismo, que van desde el funcional y el tecnológico 
hasta el digital. Lamentablemente, la comunidad que conforma la mayor parte de los 
diferentes tipos de analfabetismo corresponde a las zonas de los grupos étnicos. Ló-
pez menciona que “el reclamo político indígena por reconocimiento, dignidad y una 
nueva ciudadanía incluyente ha visto la educación como un campo propicio y una ac-
ción estratégica para el desmontaje del sentimiento colonial que anida en las cabezas 
y corazones de los sectores cultural y políticamente hegemónicos” (2022, p. 12).

Horbath y Gracia, por su parte, añaden: “A medida que se intensifica la globalización, 
la población queda expuesta cada vez más a procesos de exclusión y marginación, en 
especial en zonas y territorios alejados de los grandes núcleos poblacionales urbanos” 
(2016, p. 173). El correlato esencial de la globalización es el liberalismo, presente en 
dos escenarios, a saber: el liberalismo económico, en cuya naturaleza se encuentra una 
doble falacia, pues, por un lado, apela a la libertad y el desarrollo del individuo y, por 
otro, señala que las diferencias económicas de los individuos se explican a consecuencia 



293Ortiz. Desafíos para jóvenes indígenas de Michoacán en el acceso a la educación superior
Sinéctica 62 www.sinectica.iteso.mx

del diferente esfuerzo que realizan, mientras que, como dice Plá (2022), el liberalismo 
multicultural, centrado en el desarrollo cognitivo, menosprecia las narraciones sobre el 
pasado, en especial las vinculadas al colonialismo europeo.

Zizek (1998) advirtió que el multiculturalismo constituye una faceta magnáni-
ma del capitalismo, que acierta a aceptar el reconocimiento de los derechos cultu-
rales de los pueblos indígenas, pero no del conjunto de derechos que tienen como 
ciudadanos, es decir, la discusión se centra más en derechos políticos constitucio-
nales de corte legal, y pocas veces se detiene en revisar la estructura de las polí-
ticas públicas desde las cuales se privilegian los derechos culturales por encima 
de los derechos a la educación, “de ahí la importancia que tiene identificar, en los 
programas de educación y en otros documentos oficiales, aquello que se dice so-
bre el sujeto indígena; es decir, cómo se le nombra, qué elementos característicos 
se le atribuyen, qué tipo de relación entre el Estado y los pueblos indígenas se en-
cuentra implícita y en qué lugar se coloca a dicho sujeto dentro de la trama social 
amplia” (Cabrera y Santos, 2022, p. 239).

Uno de los municipios con mayor presencia de grupos indígenas es Chilchota, en 
cuyo territorio se encuentra la cañada de los once pueblos purépechas, y donde las 
autoridades, por desgracia, no parecen dimensionar la importancia de la educación, 
pues entre las líneas de acción que proyectan para su gestión en el Plan Municipal 
de Desarrollo, publicado en el Periódico Oficial del Estado de Michoacán (2010), solo 
se consideran cinco ejes estratégicos: fortalecimiento de la administración pública, 
servicios públicos de calidad, desarrollo económico sustentable, desarrollo social 
incluyente y desarrollo ecológico y del medio ambiente. El tema de la educación es 
el gran ausente, y la proyección de trabajo en la materia se tiene programada para 
ser abordada hasta 2030, lo cual parece augurar un aumento del analfabetismo en 
la cañada de los once pueblos del estado de Michoacán.

Aun cuando las comunidades indígenas han sido sistemáticamente las menos 
favorecidas en México, siguen estando fuertemente afectadas, como lo muestra el 
Banco de Indicadores Educativos del Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (INEE, 2018). Los datos no son nada favorables, pues denotan un alza 
en la inasistencia (que no pocas veces se convierte en deserción) de los alumnos, 
atraso y rezago social.

Ineficacia de políticas públicas para lograr la equidad  
socioeducativa
La manera que tiene el Estado de atender las necesidades de los ciudadanos es me-
diante la elaboración, aprobación, implementación y evaluación de políticas públi-
cas, entendidas como su brazo ejecutor, tarea que le fue conferida en las elecciones 
y que el jefe del Ejecutivo asume al recibir el cargo. Respecto a las políticas públicas 
educativas, hay una enorme brecha entre lo teórico y la práctica. Grosso modo, los 
temas centrales tienen que ver con la eficiencia o nivel de aprovechamiento de los 
alumnos y con la cobertura, calidad, ingreso y permanencia, aunque, sin duda, no 
debemos olvidar la precaria situación de la infraestructura escolar, la falta de equi-
pamiento tecnológico y una verdadera revisión de los currículos escolares desde 
enfoques meramente epistémicos y pedagógicos y no políticos.
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Es prudente señalar la larga lista de conflictos atravesados por el magisterio en 
el estado, que van desde paros indefinidos, toma de instalaciones, rechazo a la apli-
cación de las distintas pruebas estandarizadas internacionales a los niveles educa-
tivos, hasta la histórica negación a la evaluación docente acompañada de venta de 
plazas. Tampoco debemos olvidar el pago con retraso a los profesores ni la falta de 
asignación de plazas a maestros y directivos en todos los niveles educativos del es-
tado, sobre todo en las zonas rurales.

En cuanto a la calidad educativa, uno de los principales aspectos es la revisión de 
la eficiencia del sistema escolarizado, pues se mapea su statu quo en nuestro país y 
evidencia los estados que tienen mejores resultados de las acciones que ejecutan en 
torno al tema y cuáles deberían replantear sus políticas educativas con urgencia por 
el bajo índice que reportan. Según el estudio de la SEP (2020), el punto más alto de 
la eficiencia del sistema educativo nacional alcanzó apenas el 46% y este lo obtuvo 
la Ciudad de México; en el caso de Michoacán es de apenas 18%, con lo que se ubica 
como uno de los estados con mayor rezago en la cobertura de los sistemas educati-
vos, y esto se constata con los resultados de las pruebas PISA (Programa Internacio-
nal para la Evaluación de Estudiantes) y Planea (Plan Nacional para la Evaluación de 
los Aprendizajes). Detrás de este porcentaje tan precario, se encuentran condicio-
nes adversas que impiden que los estudiantes se desempeñen académicamente de 
la mejor manera y desarrollen las capacidades, habilidades y competencias necesa-
rias para un logro óptimo profesional y personal:

En México, se estima que cerca de la mitad (43.8%) (1 688 075) de la población indí-
gena en edad de cursar la educación obligatoria y una cuarta parte (23.8%) (450 327) 
de los hablantes de lengua indígena en la misma condición escolar viven en localidades 
urbanas […]. Asimismo, esta población presenta índices altos de reprobación, deserción, 
abandono escolar y baja eficiencia terminal (Cabrera y Santos, 2022, p. 234).

Como parte de las políticas públicas, la educación en México forma parte del conjunto 
de derechos sociales, pero destaca entre ellos porque posibilita la superación de la 
exclusión y vulnerabilidad social. Ahora bien, dependerá de la visión del jefe de Esta-
do el establecimiento de objetivos, metas y procesos para alcanzarlos, por lo cual los 
análisis de las políticas educativas no son ajenos al modo de gobierno, como lo esta-
blece Torres: “En particular, durante el siglo XX, la educación se ha ido convirtiendo 
cada vez más en una función del Estado. Los sistemas y las prácticas educativas están 
patrocinadas, ordenadas, organizadas y certificadas por el Estado” (2001, p. 19). Así, 
el fracaso en la educación es el fracaso del Estado, pues ha incumplido la tarea de 
brindar las condiciones para asegurar el bienestar de sus ciudadanos en este sentido.

En Michoacán hay una presencia importante de grupos indígenas que requieren aten-
ción aparte debido al grado de marginación de su entorno, aunque es el propio gobier-
no el que, en numerosas ocasiones, obstaculiza el desarrollo, ya que carece de acciones 
puntuales que combatan la inequidad en las instituciones académicas: “En el análisis de 
la política pública para la educación superior en México, la inherente diversidad del sis-
tema resulta significativa para comprender los distintos efectos y alcances que ha teni-
do, acordes con las circunstancias históricas, geográficas y políticas de cada institución” 
(Buendía, 2019, p. 29). Un escenario educativo adecuado debe poseer características 
que ayuden a aprender, reflexionar e incluso a saber trabajar en comunidad y respetar 
los diferentes puntos de vista de los sujetos inmersos en el proceso.
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Los datos del rezago educativo en Michoacán emitidos por el Coneval señalan ci-
fras más altas para las personas de 16 años o más nacidas hasta 1981, y en 2018 fue 
del 36.4%, mientras que, para la población de 16 años nacidas a partir de 1982, el 
rezago en 2018 fue del 24.8%, aunque, de 2020 a 2022, las cifras aumentaron por la 
pandemia del SARS-COV-2.

La tarea de educar debería estar orientada a trabajar en función del estudiante y 
no de un sistema o interés institucional, por lo que se debe propiciar la colaboración 
para el desarrollo individual y colectivo mediante procesos de conocimiento inter-
personal e intrapersonal que favorezcan la construcción de un escenario educativo 
flexible, multicultural, vasto y justo para las personas. Asimismo, hay que promover 
la convivencia y utilizar herramientas metodológicas que involucren la participa-
ción para hacer de la escuela un lugar de conocimiento.

Los gobiernos y el Estado deben encargarse de disminuir e impedir cualquier tipo 
de exclusión educativa; sin embargo, sus intereses prioritarios son otros y desatien-
den la problemática de la falta de oportunidades de las comunidades y pueblos ame-
rindios. Los esfuerzos educativos de las autoridades federales, estatales y locales 
se han orientado, en gran medida, a cubrir los requerimientos de la Agenda 2030, 
adoptada por la ONU (2015). En este sentido, el ya extinto INEE retomó algunos de 
los Objetivos del Desarrollo Sostenible, de los cuales destacamos dos:

4.4. De aquí a 2030, aumentar considerablemente el número de jóvenes y adultos que 
tienen las competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder 
al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento.

4.5. De aquí a 2030, eliminar las disparidades de género en la educación y asegurar el 
acceso igualitario a todos los niveles de la enseñanza y la formación profesional para las 
personas indígenas, incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indígenas y los 
niños en situaciones de vulnerabilidad.

Para el logro de las metas señaladas, el INEE, en el desarrollo de su agenda (2019) 
marcó como prioritarias las relaciones intergubernamentales para que formaran 
parte del esfuerzo conjunto de los órdenes de gobierno. La directriz 3 dispone mejo-
rar la atención de niñas, niños y adolescentes indígenas. La recomendación 1 para el 
sistema educativo señala lo siguiente: “1. Romper el círculo de pobreza del contexto 
y de la oferta educativa” (INEE, 2019, p. 133).

El INEE destaca la importancia de establecer compromisos que involucraran 
a las autoridades locales, porque con frecuencia se muestran ajenas a la proble-
mática educativa e incluso llegan a considerar que no es de su competencia. De 
ahí la relevancia de trazar directrices para mejorar la atención a niñas, niños y 
adolescentes, pero no debemos olvidar a los grupos indígenas que han pasado a 
formar parte de la población jornalera agrícola. Es lamentable que no se retoma-
ran las recomendaciones y trabajos realizados por el INEE y que el poco terreno 
que se había avanzado se perdiera.

Entre las acciones tomadas por el gobierno estatal de Michoacán está la imple-
mentación del Programa Especial para la Atención a los Pueblos Indígenas en el 
periodo de gobierno 2015-2021, en el cual se establecieron diversas prioridades. 
Para el caso que nos ocupa, analizamos la prioridad 5.
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Tabla. Prioridad 5

Fuente: Secretaría de Pueblos Indígenas, 2015, p. 66. 

El programa consideró prioritario cubrir las necesidades básicas y promover la inclu-
sión y el acceso de los más necesitados en diversas áreas, entre ellas la educativa, de 
salud y vivienda. Al analizar las fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas del 
programa, observamos que, teóricamente, estaba bien diseñado, contaba con temas es-
pecíficos y estrategias. Uno de sus aspectos positivos es que centraba los esfuerzos en 
una sola estrategia: reducir las brechas en materia de educación de los grupos indíge-
nas. Cabe destacar que la acción 5.1.1.1 se orientaba a promover una educación con 
perspectiva multicultural y plurilingüe. Sin embargo, coloca las fortalezas en institucio-
nes que han dado escasos resultados y, como observamos en la misma tabla, en el rubro 
de debilidades, no se ha consolidado un modelo propio de atención para Michoacán. 
Respecto a las amenazas, las principales son la discontinuidad de las políticas y la histó-
rica exclusión de los pueblos indígenas.

El gasto público orientado a la educación ha favorecido, de alguna manera, las zonas 
o sectores en los que no hay población indígena. Las leyes de desarrollo social, federales 
y estatales quedaron rezagadas en su aplicación, del mismo modo que las de educación, 
trabajo, desarrollo económico, seguridad, medio ambiente y las de los jóvenes. Todo 
esto se traduce en segregación de los sistemas educativos, de los sectores culturales y, 
por supuesto, del bienestar social.
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Conclusiones
La falta de atención al tema educativo de las agendas políticas de los gobiernos fe-
deral, estatal y municipal es el quid de la marginación y la exclusión de las institu-
ciones educativas, de niñas, niños y jóvenes indígenas y de quienes viven en zonas 
rurales, pues el Estado no ha sido capaz de garantizar de ningún modo su ingreso y 
permanencia, ni siquiera en la educación básica: “En el campo de la educación, las 
políticas públicas tienen que considerar, por un lado, las condiciones estructurales 
de desigualdad que afectan los más diversos aspectos de la vida social y material in-
dígenas; por otro, las fallas del modelo teórico sobre el que se sustenta la educación” 
(Del Val, 2022, p. 329).

El objetivo de las autoridades consiste, según Martí y Dietz, “en contribuir a ge-
nerar alternativas locales y regionales para la juventud, tan presionada a emigrar 
como ‘mano de obra no cualificada’” (2014, p. 15), lo cual es el destino de muchos 
jóvenes. Michoacán es uno de los principales estados expulsores de población tanto 
al extranjero como en territorio nacional (Inmujeres, 2009). La exclusión es un acto, 
por parte de las instituciones, de negación y omisión de oportunidades que se deben 
brindar a las personas. La participación de los jóvenes indígenas en la educación 
superior representa los porcentajes más bajos en cobertura, ingreso y permanencia: 
“La enseñanza superior debe hacerse igualmente accesible a todos sobre la base de 
la capacidad de cada uno, por cuantos medios sean apropiados, y en particular por 
la implantación progresiva de la enseñanza gratuita” (CDESC, 1999).

Kymlicka subraya la importancia de salvaguardar el sistema de derechos y el Esta-
do de bienestar de las personas y grupos menos favorecidos, y propone implemen-
tar los derechos politécnicos o diferenciados, los cuales pueden entenderse también 
como discriminación positiva o acciones afirmativas: “La ejecución de este esquema 
solo tiene una condición: el respeto irrestricto a los derechos humanos, es decir, que 
en la salvaguarda de los derechos de las minorías no se sobrepasen los derechos 
inalienables de cada persona” (1996, p. 53).

Las autoridades estatales michoacanas ya habían fijado la mirada en los grupos 
menos favorecidos, entre ellos los jornaleros migrantes y las comunidades indíge-
nas, y uno de los temas centrales era la cobertura e inclusión educativa: “La dimen-
sión inclusiva del derecho a la educación supera el concepto de integración edu-
cativa, pues no trata la incorporación de las minorías a la corriente principal, sino 
la transformación del sistema educativo en pro de la satisfacción de las diversas 
necesidades del alumnado, y la explotación de la riqueza que representa tal diver-
sidad” (Zardel, 2012, en Horbath y Gracia, 2016, p. 177). Las acciones estatales se 
quedaron en el primer nivel de trabajo de las políticas públicas, que es la planeación 
y las propuestas en el tema educativo. Lamentablemente, con el cambio de gobierno 
vino un nuevo proyecto y la agenda de trabajo se abandonó. Con ello se replicó el 
círculo vicioso de exclusión, vulnerabilidad y falta de oportunidades de desarrollo y 
capacitación profesional.

Aguado et al. señalan que “los resultados de Yalta (1999) suponen que la proba-
bilidad de ser pobre es cada vez más baja en la medida en que el nivel educativo se 
incrementa, pues pasa de 44.3% sin escolaridad a 9.2% cuando se tiene educación 
superior” (2007, p. 42), de ahí la insistencia en que el tema educativo encabece las 
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agendas nacionales e internacionales. El reto social implica abordar los obstáculos 
que enfrentan los grupos indígenas y, para ello, se requiere la implementación de 
políticas públicas que permitan a la población en edad de cursar la educación su-
perior acceder a las escuelas; asimismo, que los sistemas sean inclusivos y propor-
cionen oportunidades igualitarias para desarrollarse en un escenario de inclusión 
universal que facilite el transitar hacia su empoderamiento.

Reig-Bolaño et al. enuncian que “el empoderamiento implica un proceso y me-
canismos mediante los cuales las personas, las organizaciones y las comunidades 
ganan control sobre sus vidas” (2014, p. 221). Las organizaciones que por su natura-
leza ofrecen las herramientas para ello son, sin duda, las instituciones educativas, de 
ahí la imperiosa necesidad de luchar contra la exclusión y la discriminación de los 
jóvenes indígenas de Michoacán. De acuerdo con Santana, “es indispensable seguir 
abriendo espacios al interior de las universidades, seguir tomando el espacio aca-
démico como una trinchera de resistencia en la que podamos establecer nuestros 
propios posicionamientos políticos e ideológicos” (2022, p. 24), pues el desarrollo 
académico, personal y profesional no puede seguir siendo un privilegio ni se debe 
renunciar al carácter de derecho.
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