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El libro que tiene en sus manos es el resultado de los trabajos presentados en el  VIII
Congreso Latinoamericano de Educación Intercultural Bilingüe, que se realizó el 3,
4 y 5 de diciembre de 2008 en Buenos Aires, Argentina, convocado por el Ministe-
rio de Educación de la Nación Argentina y auspiciado por UNICEF, bajo el lema
“Educación Intercultural Bilingüe y renovación de políticas educativas”.
Este Congreso se constituyó en un nuevo espacio de reflexión e intercambio entre

los profesionales dedicados a la temática en distintos ámbitos, desde distintas pers-
pectivas y según las particularidades de los distintos países de América Latina, con el
propósito de continuar construyendo y fortaleciendo el área de conocimiento de la
EIB, así como de profundizar en la políticas educativas específicas que la concretan. 
La conciencia de multiculturalidad y la intención de avanzar hacia la interculturalidad

han quedado plasmadas en sucesivos reconocimientos y declaraciones de derechos de
los pueblos indígenas, producto de la trascendencia del conocimiento de su existencia
e intereses, así como del logro de apoyo por parte de organismos internacionales, que
les ha permitido a estos pueblos un cambio en el posicionamiento respecto de sus pro-
pios Estados nacionales y de la comunidad internacional. La prioridad actual es hacer
realidad la letra de esos derechos reconocidos, entre ellos el de una Educación Inter-
cultural Bilingüe de calidad, desarrollada en el marco del sistema educativo formal.
Por ello, focalizarse en políticas y modalidades que permitan generar situaciones y

experiencias de calidad, flexibles y pertinentes a la diversidad de los pueblos indíge-
nas de cada país, se constituyó en el eje estratégico del Congreso. En esta línea, se reu-
nieron conferencias magistrales de académicos y expertos invitados, con
presentaciones de experiencias concretas y puntuales en el marco de mesas temáti-
cas específicas. Hoy, su publicación contribuye a la divulgación de gran parte de los
contenidos y planteos compartidos que hicieron especial referencia a: 

- El abordaje y modalidad de tratamiento de los conocimientos indígenas en
las políticas curriculares.   

PRESENTACIÓN
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- La Educación Superior Profesional y de Formación Docente Indígena y
su desarrollo institucional y académico desde las universidades e institutos
latinoamericanos.
- Las lenguas indígenas en el marco de la EIB desde las perspectivas de la in-
formación, la política y el aula; espacio en el que se presentó desde el Pro-
yecto Atlas Sociolingüístico de Pueblos Indígenas en América Latina, hasta
la situación de extinción de las lenguas de las culturas minoritarias.
- Los desafíos para el crecimiento en escala de la EIB: los puntos en común
en la regionalización, la participación de los referentes indígenas y la con-
cepción de una educación intercultural generalizada.   
- La EIB en relación a un tema permanente en el tratamiento de los dere-
chos de los pueblos indígenas: el territorio y la dignidad, desde la perspec-
tiva del Consejo Regional Indígena del Cauca. 

Las conferencias magistrales se complementaron con el relato y opinión de jóve-
nes indígenas de Argentina, Bolivia, Ecuador, Guatemala y Perú que hicieron refe-
rencia a sus propias experiencias de escolarización. 
En el cierre, se incluyeron también las declaraciones presentadas en el acto de clau-

sura, así como el resultado de la reunión de las delegaciones latinoamericanas, en
donde se determinó que Guatemala será el país sede del próximo Congreso, en 2010. 
El Ministerio de Educación de Argentina, con el apoyo constante de UNICEF, es-

pera haber contribuido, a través del Congreso y de esta publicación, al avance en el
complejo camino de una Educación Intercultural Bilingüe de calidad para todos.

Andrés Franco
Representante de UNICEF en Argentina
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La República Argentina tuvo el honor de ser seleccionada como sede para la realiza-
ción del VIII Congreso Latinoamericano de Educación Intercultural Bilingüe. Esta elec-
ción se debe en gran parte a los significativos avances llevados a cabo por nuestro país
en materia de reconocimiento y puesta en vigencia de los derechos de los pueblos ori-
ginarios respecto de la recuperación y titulación comunitaria de las tierras que tradi-
cionalmente ocupan, y del derecho a recibir una educación que contribuya a preservar
y fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovisión e identidad étnica.

El lema que convocó este encuentro,“Educación Intercultural Bilingüe y renova-
ción de políticas educativas”, fue concebido por el Ministerio de Educación de la
Nación Argentina para debatir la vinculación de la EIB con lineamientos de políti-
cas educativas basadas en la inclusión con calidad, y para establecer, entre otros ob-
jetivos, puntos de encuentro y de equilibrio para la convivencia en la diversidad.
Precisamente, la Modalidad de EIB del sistema educativo nacional (resultado del va-

lioso debate en torno a la Ley de Educación Nacional sancionada en diciembre de
2006 con participación genuina de líderes representantes de las comunidades indí-
genas) se instala para garantizar a los pueblos originarios una educación de calidad
que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, habida cuenta que hace
más de una década numerosas escuelas y experiencias focalizadas vienen desarro-
llando sustantivos avances en torno a la pedagogía de la interculturalidad y del bi-
lingüismo. Ese abordaje ha implicado en docentes y alumnos, indígenas y no
indígenas, asumir colectivamente una mirada crítica para aceptar el gran desafío de
interpelar la tensión entre lo propio y lo ajeno. Evidentemente, asumir la EIB como
un proyecto de los pueblos originarios para el “buen vivir” o “sumaq kawsay” implica
en primer lugar respetar y fortalecer la identidad cultural propia y desde ahí apro-
piarse de la cultura universal, incorporándose al diálogo armónico con lo ajeno y eli-
minando aquellas tendencias actuales que oscilan entre el individualismo asocial y el
fundamentalismo autoritario, que considera que lo ajeno es lo enemigo.
En la Argentina, en estos últimos años, el debate sobre la interculturalidad como en-

foque y quehacer educativo también llevó a los pueblos originarios y a sus líderes a
debatir sobre la transmisión de su patrimonio cultural, el de cada comunidad y el de

PRÓLOGO
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toda la sociedad, para, al mismo tiempo, generar posibilidades de apertura desde el
fortalecimiento en lo propio. Así es cómo la Educación Intercultural Bilingüe pro-
mueve un diálogo mutuamente enriquecedor de conocimientos y valores entre los
pueblos indígenas y poblaciones étnica, lingüística y culturalmente diferentes para,
desde ese lugar, propiciar el reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias.
En todos los países de la región la reconstitución del tejido social será posible a

partir de reconocer, asumir y superar una actitud negativa que por mucho tiempo
ha subsumido o directamente negado la existencia de los derechos, de las necesida-
des y de los reclamos de sus pueblos originarios. En los albores del siglo XXI y ce-
lebrando el Bicentenario de la República, hemos comenzando a transitar un camino
de reparación histórica.
En la Argentina la gestión nacional de la Modalidad de Educación Intercultural

Bilingüe considera prioritario incluir la participación real y efectiva de los pueblos
indígenas en la definición y evaluación de las estrategias de la EIB, como lo establece
la Ley 26.206. En ese marco se promueven mecanismos de participación perma-
nente para la consolidación de liderazgos indígenas “en” y “para” la EIB, a través del
sostenimiento de un diálogo mutuamente enriquecedor entre pueblos originarios y
autoridades de los gobiernos nacional y provinciales.
Con el acompañamiento permanente de los pueblos originarios, creemos que avan-

zamos hacia la consolidación de políticas de Estado más inclusivas para hacer reali-
dad la letra de aquellos derechos reconocidos. Así es cómo podremos profundizar
políticas educativas específicas que concreten la Educación Intercultural Bilingüe.

María Inés Vollmer
Secretaria de Educación

Ministerio de Educación de la Nación Argentina
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En nombre del Gobierno Nacional y de todo el equipo del Ministerio de Educa-
ción, le damos a todos ustedes la bienvenida a este VIII Congreso Latinoamericano
de Educación Intercultural Bilingüe. Para nosotros es un honor y una enorme res-
ponsabilidad, pero también es un significativo desafío político que este Congreso se
realice aquí en la Argentina y en la Ciudad de Buenos Aires. Quiero también expresar
mi profundo agradecimiento a UNICEF en Buenos Aires, la oficina regional, por
todo el apoyo que ha dado para la organización de este Congreso. 
Este Congreso se ha convertido en uno de los espacios más importantes para el

análisis y la construcción colectiva, para la construcción democrática de políticas de
inclusión y de reconstitución del tejido social en nuestra región. Y es muy impor-
tante que sea el primer Congreso que se da en el marco de esta declaración de las
Naciones Unidas para los pueblos indígenas. Confiamos por eso que el Congreso nos
permita avanzar en el conocimiento y en el diagnóstico de la situación de la educa-
ción intercultural. También, en el fortalecimiento de la voluntad política de garan-
tizar el derecho de los pueblos indígenas a construir y a gozar de una educación que
contribuya a preservar y a fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovisión,

Juan Carlos Tedesco
Ministro de Educación de la Nación Argentina
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su identidad étnica y que les permita desempeñarse activamente en un mundo mul-
ticultural cada vez más exigente y cada vez más desafiante en relación con los valo-
res de cohesión social que debemos perseguir. 
Debemos partir por reconocer que la Republica Argentina tuvo, frente a este pro-

blema, una actitud negadora durante mucho tiempo de la existencia, de los derechos,
de las necesidades y de los reclamos de sus pueblos originarios. Esta actitud negadora
explica que dispongamos hoy de pocos diagnósticos comprensivos acerca de la si-
tuación educativa de los niños, las niñas y los adolescentes de los pueblos origina-
rios y que también tengamos una pobre tradición de políticas públicas en este campo.
Estamos superando esas actitudes, que responden a factores sociales, políticos, eco-
nómicos, culturales que obviamente no es este el momento de analizar. Pero esta-
mos orgullosos de poder mostrar hoy, con satisfacción, que hemos comenzando a
transitar un camino de reparación histórica en el marco de una estrategia general de
construcción de una sociedad justa, donde la inclusión social es un derecho humano
fundamental válido para todos los habitantes de nuestro territorio.
Después de un largo periodo, que también tuvo lugar en otros países de América

Latina, pero que en el nuestro fue, con particular intensidad, un largo periodo de en-
sayos y de experiencias parciales -muchas de ellas apoyadas por organizaciones no gu-
bernamentales- se está avanzado hacia políticas de Estado que nos permitan
articularnos mucho más activamente con las tendencias regionales en este campo. Y
en ese camino que estamos transitando un paso muy grande fue la sanción de la Ley
Nacional de Educación, que otorga a la Educación Intercultural Bilingüe el carác-
ter de modalidad de la educación común de nuestro sistema educativo. Esta ley, que
se sancionó a fines de 2005, representa un avance institucional muy importante por-
que no solo reconoce la especificidad y el derecho de los pueblos indígenas a reci-
bir una educación que promueva un diálogo mutuamente enriquecedor, de
conocimientos y de valores entre los pueblos indígenas y las poblaciones étnica, lin-
güística y culturalmente diferentes, sino que obliga al Estado a crear mecanismos
de participación para la construcción de esas políticas. También obliga al Estado a
garantizar la formación docente adecuada para esta educación; a impulsar la in-
vestigación sobre las realidades culturales, sociales y económicas, que obviamente
tienen que estimular el conocimiento que permita elaborar políticas educativas
eficaces; y también a propiciar la construcción de modelos y prácticas educativas
que puedan funcionar en este sentido. O sea que no es solo el reconocimiento, sino
que el hecho de ser una modalidad del sistema educativo crea obligaciones para el
Estado Nacional y para los Estados Provinciales, que en Argentina tienen una gran
responsabilidad en materia educativa. 
Otro avance importante, junto con este cambio en la normativa, es el que estamos

realizando en materia de diseño y utilización de instrumentos que nos permitan
diagnosticar adecuadamente estas realidades. Durante mucho tiempo todos nuestros
sistemas estadísticos y de información negaron la existencia y la realidad de los pue-
blos originarios, dando lugar al fenómeno, quizás más importante desde el punto de
vista de lo que es un problema, de hacerlo invisible. Y se lo hacía invisible a partir de
los propios instrumentos de recolección de datos con que se trabajaba. Esto también
está cambiando, la realización de la Encuesta Complementaria sobre Pueblos Indí-
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genas fue un paso muy importante en el diseño de instrumentos y de fuentes para
tener un diagnóstico, un conocimiento mucho más riguroso y exhaustivo de la po-
blación indígena respecto de su situación demográfica, social y educativa.
Todos estos estudios, las informaciones provistas por estos instrumentos, y los tra-

bajos que se están haciendo nos han confirmado una realidad, de extrema injusticia
pero también de enorme diversidad, que sabíamos que existía, pero ahora la pode-
mos diagnosticar con mayor precisión. Sabemos que el atraso educativo y que los
bajos logros de aprendizaje son muy significativos entre los niños, niñas y adolescentes
de los pueblos originarios. Sabemos que tenemos grandes problemas en términos de
déficit de infraestructura escolar y de ausencia de capacitación docente para traba-
jar en situaciones interculturales. También conocemos la inadecuación de los dise-
ños curriculares a las pautas culturales y lingüísticas de los pueblos originarios, los
prejuicios, los estereotipos acerca de la posibilidad y las capacidades de aprendizaje
de los alumnos y la carencia de recursos didácticos. Todo esto lo sabemos, y sabemos
que afecta a una proporción muy significativa de los alumnos, a los estudiantes pro-
venientes de los pueblos originarios. Pero también sabemos y empezamos a adver-
tir que este diagnóstico general no es uniforme y que hay diferencias importantes que
tenemos que comenzar a reconocer. Hay comunidades indígenas, particularmente la
wichi, que sufren estos problemas en mayor magnitud que otras comunidades indí-
genas de nuestro país, como la kolla o la mapuche. 
Estos diagnósticos, al igual que los objetivos que nos proponemos, nos indican en

primer lugar que tenemos una necesidad muy importante de superar enfoques pu-
ramente sectoriales para garantizar el acceso y la permanencia de los niños y los ado-
lescentes en el sistema educativo. El problema es integral, el problema es sistémico,
y por lo tanto se requieren también políticas y estrategias integrales y sistémicas que
enfrenten el enorme desafío de la intersectorialidad, que no es solo la articulación
entre la Nación y las provincias sino que también es la articulación en nuestro país
entre las acciones que hacemos desde las políticas educativas, desde las políticas del
Ministerio de Salud, y desde del Ministerio de Desarrollo Social. Este desarrollo de
estrategias intersectoriales es fundamental para que podamos garantizar mayores ni-
veles de justicia social. Y ahí tenemos un desafío importante en términos de estilos
de gestión, de estilos de participación, porque sabemos que esa articulación no puede
darse sólo a nivel central sino que es fundamental que se dé a nivel local, a nivel de
las propias comunidades, con la participación de los actores y de las organizaciones
de la comunidad. En ese sentido, entonces, la articulación y el trabajo conjunto no
se deben dar sólo desde el Estado sino también desde las organizaciones sociales que
representan a los pueblos originarios.
En este marco, falta mencionar como una de las acciones importantes en este campo

que el gobierno argentino administra -a través del Ministerio de Educación y del Ins-
tituto de Nacional de Asuntos Indígenas- un sistema de becas a los estudiantes de
pueblos originarios. Hoy en día son alrededor de 14.000, 15.000 becas. Sabemos que
son muy pocas, y nos proponemos incrementar progresivamente esa cantidad. Sin
embargo, lo que quisiera destacar es que hemos aprendido en estos años que el sub-
sidio económico es necesario pero no es suficiente. Es necesario que lo acompañe-
mos con estrategias que incorporen a la escuela, a sus directores, a sus docentes, a todo
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el trabajo que se hace en este sentido, para que el apoyo económico sea una parte de
una estrategia más global que vaya acompañada con cambios de actitudes, para que
efectivamente ese apoyo económico cumpla con su papel. Por eso es que estamos
avanzando en políticas que tiendan a cumplir el déficit histórico en infraestructura,
en equipamiento de las escuelas, en provisión de libros y elementos didácticos. Y le
estamos dando una gran importancia a las políticas en el sector docente. 
Sabemos que la clave de todo esto, de la utilización de la infraestructura, del equi-

pamiento, de los recursos didácticos, del tiempo de aprendizaje, incluso del mejora-
miento de las condiciones de vida de las familias, está en lo que hagan los docentes.
Por eso uso el plural, porque me parece fundamental entender que aquí debemos
pensar al trabajo docente como un trabajo de equipo. Tenemos que salir de la idea
del docente individual para empezar a trabajar con la idea de equipo docente, de un
profesional docente que entienda su trabajo dentro de un esquema de profesiona-
lismo docente colectivo. Es decir, que se trabaje en grupo, que se trabaje con los
miembros y educadores de la comunidad, que sea realmente un trabajo más institu-
cional y más colectivo, porque de otra manera no va a ser posible enfrentar estos de-
safíos que presenta la Educación Intercultural Bilingüe. 
En esta línea estamos promoviendo la incorporación de estudiantes aborígenes en

las carreras de formación docente destinadas a la educación secundaria. Y lo estamos
haciendo también mediante un régimen de becas. Este año estamos entregando 1000
becas y queremos lograr a partir del año próximo un aumento del 25%. 
Por otra parte, el Instituto Nacional de Formación Docente está implantando un

activo programa de visitas al exterior para fortalecer la capacidad de nuestros for-
madores. No tenemos tradición en ese campo y en ese sentido queremos aprovechar
la experiencia de la región. Quiero agradecer públicamente a la Universidad Mayor
de San Simón por la colaboración que está brindándonos, ya que ha recibido a un
grupo importante de docentes argentinos que han ido a formarse en temas como la
diversificación del currículo. 
Sabemos, en ese sentido, que es un trabajo a largo plazo. Hemos incorporado la

orientación Educación Intercultural Bilingüe a la formación de docentes de nivel
primario y hemos aprobado en el Consejo Federal de Educación, que es el órgano
que regula a los ministros de Educación de todas las provincias, recomendaciones cu-
rriculares para que los contenidos de la Educación Intercultural Bilingüe se incor-
poren a los planes y a los diseños curriculares de todas las provincias. 
Cabe señalar que los cambios en las leyes, en los diseños de los organismos institu-

cionales, en la formación y en la infraestructura de las escuelas son necesarios, pero
que lo fundamental, o lo más importante, es lo que efectivamente se hace en la re-
lación con los docentes y alumnos, lo que tiene que ver con las prácticas concretas,
en particular en alfabetización bilingüe. Podemos establecer todas las normas, lo más
perfectas que sean, pero la diferencia es siempre muy grande entre la norma y lo
que sucede en el aula. Y en ese sentido también hemos advertido que muchas veces,
a pesar de las normas, nuestros docentes tienen un enorme margen de autonomía o
de discrecionalidad para usar las estrategias metodológicas que ellos estimen más
apropiadas. No queremos, de ninguna manera, establecer discursos únicos ni regu-
lar desde el Estado prácticas pedagógicas que tienen que ser definidas por el saber
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profesional, pero sí queremos monitorear y supervisar, sí queremos tener sistemas de
control que nos permitan apreciar que lo que se está haciendo sea exitoso, positivo
y adecuado a las demandas. No hay respuestas únicas a estos problemas, pero sí que-
remos controlar y monitorear de manera tal que no se sigan aplicando estrategias tra-
dicionales que sabemos que están destinadas al fracaso. 
Por eso es que queremos avanzar, también desde el punto de vista de la gestión edu-

cativa, en la supervisión y en el monitoreo de lo que sucede en los procesos peda-
gógicos concretos, para que además nos brinden información para un desafío muy
importante y general que es construir una pedagogía de la interculturalidad. De la
cual ya tenemos algunos esbozos, algunas premisas, algunos avances, pero es necesa-
rio que avancemos profundamente porque la sociedad ha cambiado y porque el de-
safío de la interculturalidad hoy es un desafío que recorre el conjunto de la sociedad.
Por eso debemos colocar estas preguntas y estos problemas que enfrenta la Educa-
ción Intercultural Bilingüe en el marco general de la construcción de una educación
que permita cumplir con ese pilar. 
Esta sociedad, este nuevo capitalismo, esta llamada sociedad del conocimiento y de

la información, ha demostrado tener una enorme potencialidad excluyente, frag-
mentada y aumentada de desigualdad, creadora de fenómenos de exclusión inéditos.
El capitalismo industrial tradicional no excluía, explotaba. En cambio, este nuevo
capitalismo excluye y la exclusión es distinta a la explotación. Estamos entonces ante
un fenómeno muy importante, el reconocimiento de la diversidad, pero también
ante peligrosas tendencias en las que la diversidad se asocie con la desigualdad, y
contra eso tenemos que luchar.
Tenemos desafíos muy fuertes, generales, que no sólo tienen que ver con el tema de la

educación de las poblaciones indígenas, sino que afectan al conjunto de la población. 
La Argentina es un caso especial, tenemos una larga tradición en la que se pensaba que

eliminar la desigualdad era eliminar la diversidad. Hoy sabemos que la diversidad es ri-
queza, es patrimonio; lo que hay que eliminar es la desigualdad. Tenemos también una
tensión entre lo propio y lo ajeno. Claro que hay que respetar y fortalecer la identidad
cultural propia y desde ahí apropiarse del universal, incorporarse al diálogo con lo
ajeno, eliminando estas tendencias actuales en donde por un lado tenemos el indivi-
dualismo asocial y por el otro tenemos el fundamentalismo autoritario que considera
que lo ajeno es lo enemigo. Tenemos también la tensión entre transmisión y creativi-
dad. Obviamente, debemos transmitir el patrimonio cultural de cada comunidad, de
cada sociedad, y al mismo tiempo generar posibilidades de apertura desde lo propio,
desde ese fortalecimiento en lo propio. También, desde el proceso de transmisión, te-
nemos que propiciar la creatividad y las posibilidades de innovación.
Estos son los desafíos de una política educativa general. Por eso es que este Con-

greso es tan importante, porque constituye una gran oportunidad para discutir estos
desafíos educativos asociados a la construcción de una sociedad justa. Hoy más que
nunca, la justicia y la inclusión social pasan por la educación. Por lo tanto, lo que aquí
estamos discutiendo no es sólo una política educativa sino un proyecto de sociedad.
Queremos construir sociedades justas. Y para eso la educación es fundamental, para
eso este Congreso es fundamental, para eso los aportes de ustedes son muy impor-
tantes. Confío, como imagino harán los ministros de Educación de la región, en re-
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coger los aportes de este Congreso para que podamos tener inspiración y estímulo
para seguir desarrollando y tomando las decisiones que correspondan. 
Espero que este proceso encuentre a América Latina en este siglo XXI reconociendo

la diversidad y uniéndonos como región. Uniéndonos y superando esos procesos de
construcción nacional del siglo XIX que se hicieron en contra de las identidades cul-
turales y en contra de nuestra unidad regional. Hoy tenemos una gran oportunidad
también de constituirnos en región, de construir esta gran patria latinoamericana desde
la cual podamos garantizar niveles de justicia a todos nuestros habitantes. 

Licenciado en Ciencias de la Educación por la Universidad de Buenos
Aires, fue Ministro de Educación de Argentina entre diciembre de 2007 y
julio de 2009. Autor de numerosos artículos y libros, tuvo una destacada
participación en organismos internacionales, entre ellos la UNESCO, en
donde fue Director de la Oficina Regional de Educación para América La-
tina y el Caribe (OREALC), Santiago de Chile, entre 1986 y 1992. Entre
otras actividades, ha realizado misiones de asistencia técnica a ministerios de
Educación de América Latina, África y países árabes.

Juan Carlos Tedesco
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Quiero manifestarles que en nuestro país, Guatemala, específicamente en este nuevo
amanecer y en este gobierno en el cual estamos trabajando, gracias a una visión com-
partida y plural, hemos logrado iniciar procesos de trabajo más incluyentes desde la par-
ticipación de conglomerados, como las organizaciones indígenas y los partidos políticos.
Así hemos llegado a consensuar las ocho políticas de nuestro Ministerio de Educación.
Creo muy oportuno mencionarles que estas ocho políticas recaen en los grupos vul-
nerables, específicamente en poblaciones indígenas, en donde existe extrema pobreza. 
Es importante resaltar el proceso de demandas educativas encarado desde el conglome-

rado de pueblos indígenas. Estamos iniciando este largo camino y ya llevamos casi nueve
meses de trabajo. Creemos que no podemos cambiar tantos años de exclusión que se han
vivido en nuestro país, que no podemos cambiarlo todo. Sin embargo, creemos que po-
demos hacer acciones significativas para lograr el desarrollo integral de nuestros pueblos. 
Por ello quiero compartir con ustedes estas ocho políticas, demandadas por las ne-

cesidades de los niños, las niñas, los jóvenes y las comunidades, por la población en
sí. Una de ella es la política de cobertura. No queremos que más niños y jóvenes se
queden al rezago de su educación. Por eso hace un mes firmamos el acuerdo de gra-
tuidad, porque aunque está establecido en la Constitución Política de la República
de Guatemala, no se había cumplido. Por eso, 2009 será para nosotros un gran de-
safío, fundamentalmente en la implementación de la inscripción y la atención de los
niños y niñas. Se implementan para cuarto, quinto y sexto grado, es decir, todos estos
niños y niñas que han quedado al rezago regresan hoy a la escuela.
La calidad educativa. ¿Qué queremos? Un mejoramiento de la calidad educativa

Virginia Tacam
Viceministra Bilingüe Intercultural, 
Ministerio de Educación de Guatemala
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para la vida de las poblaciones. 
También está la política del modelo de gestión ¿A qué aspiramos con el modelo de

gestión? A la inclusión y a la participación de los padres y madres de familia, de los
líderes, de las comunidades que viven en las aldeas. 
¿Cómo queremos que se fortalezca la educación? Justamente dentro de la política

del fortalecimiento de la Educación Intercultural Bilingüe creemos muy oportuno
estos eventos, porque vamos a conocer experiencias que quizás se han adelantado más
que las nuestras, en Guatemala. 
Además, en esa política de fortalecimiento de la educación bilingüe retomamos las

acciones que en gobiernos anteriores han quedado en el rezago. También sumamos
el esfuerzo de participación realizado por las organizaciones indígenas, por las insti-
tuciones que desarrollan educación para los pueblos indígenas. 
La política de descentralización, por otro lado, consiste en la atención urgente de las ne-

cesidades que se viven en nuestras comunidades, en las aldeas, en los caseríos. No quere-
mos que esta política sea concebida como un gasto, sino como una inversión que
realmente llegue a las poblaciones que la necesitan. 
A su vez, contamos con la política de equidad, de equidad con justicia social. Toda-

vía nos cuesta implementarla, ya que aún tenemos paradigmas y prejuicios. Sabemos
que hay que hacer cambios sustanciosos para hacerla realidad, específicamente en
cuanto a la participación de las niñas, las mujeres y los jóvenes en todo este proceso edu-
cativo. Porque nosotros estamos convencidos de que la educación no es únicamente
decisión de las autoridades, sino de todos los que están involucrados en ella. 
Quiero referirme específicamente ahora a la política de la Educación Intercultural

Bilingüe. A sabiendas de que somos 12 millones de habitantes y que el 60% es indí-
gena, aunque datos oficiales señalan que lo es únicamente el 41%1. Cuatro pueblos
con sus culturas, garífuna, ladina, maya y xinka. Y 25 idiomas: un garífuna, un espa-
ñol, 22 mayas y un xinka2. Tenemos que responder a esta realidad. De esta población,
1.733.666 son niños, niñas, señoritas y jóvenes, según datos oficiales. 
Pero veamos, ¿qué estamos haciendo en la atención de todos estos niños? ¿Será que es-

tamos atendiéndoles? Tenemos datos que afirman que en el sistema educativo3 aún no
llegamos a la atención total; solo en pre-primaria estamos atendiendo 76.232 niños y
niñas, en primaria 369.976 y en el nivel básico sí hay educación para los niños, las jóve-
nes, las señoritas indígenas, pero no hay Educación Intercultural Bilingüe. Y tenemos 18
escuelas formadoras de maestros y maestras de nivel pre-primario y primario bilingüe4. 
Estamos retomando cuatro indicadores muy importantes para el desarrollo de estos

procesos de aprendizaje y para el desarrollo integral de la población indígena. Parti-
mos de una necesidad imperante que lo solicita, así como también lo han hecho las
organizaciones indígenas, las sociedades civiles y los partidos políticos respecto del
modelo de educación bilingüe intercultural que requiere nuestro país. 
Hay ricas experiencias en educación indígena, en educación maya, en educación bi-

lingüe intercultural. Necesitamos definir cuál es ese modelo que queremos imple-
mentar en el transcurso no sólo de este gobierno sino con continuidad de otros
gobiernos. Por eso hemos empezado este esfuerzo con la participación de conglome-
rados de padres de familia, de jóvenes, de niños, de niñas, de maestros comunitarios, de
gobiernos locales. Su involucramiento es necesario para el desarrollo de la educación,
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porque son ellos los que definen el camino a seguir en sus comunidades.
En este 2008 se está trabajando en diferentes fases para tener un documento final que re-

fleje la necesidad de la educación bilingüe. También nos hemos contactado con algunas au-
toridades de Ecuador para ver el modelo del sistema de educación bilingüe intercultural que
tienen en ese país. Está en marcha un proyecto muy oportuno, el sistema de formación de
maestros acreditados en la universidad, al que debemos dar una continuidad real.
Se han hecho muchos ejercicios, pero algunos han quedado en rezago. Es nuestra

oportunidad de escuchar al magisterio, de conocer qué es lo que necesita y apren-
der cuáles son sus prioridades.
El otro indicador al que le hemos dado mucha importancia, para que nuestro pro-

ceso educativo sea viable como desarrollo de esa cultura general, es el idioma, ya
que tenemos 25 idiomas en Guatemala. Creemos oportuno comentar que el 29 de
noviembre de 2008 logramos cerrar el curso acreditado en tres idiomas a nivel na-
cional. Estamos reforzando los proyectos en las escuelas normales bilingües inter-
culturales, porque son los baluartes que dan seguimiento a la formación de maestros
y a la participación de las comunidades, los líderes y los gobiernos locales. Porque allá
están las necesidades, allá están las demandas y hay que corresponderles. 
En relación a las direcciones departamentales de nuestro país, existen trece depar-

tamentos de población altamente indígena. Sabemos que era muy necesario que
estas direcciones se avocaran ya a la atención, específicamente, de la educación de los
pueblos indígenas. 
Es oportuno transmitirles entonces este mensaje: sigamos adelante. Y que todos

estos congresos y conferencias no se queden en el discurso, sino que se conviertan
en acciones afirmativas para nuestros pueblos. 

Notas
1 - Según datos del X Censo de Población realizado en 1994, el 42.8% de la población de Guatemala es indígena. 

2 - 25 idiomas diferentes: 22 mayas (achi, akateko, awakateko, chalchiteko, ch’orti’, chuj, ixil, itza’, kaq-

chikel, k’iche’, mam, mopan, popti’, poqomam, poqomchi’, q’anjob’al, q’eqchi’, sakapulteco, sipakapense,

tektiteko, tz’utujil, uspanteko), un xinca, otro garífuna y español. Pellicer, Liliana Revista D. Semana-

rio de Prensa Libre. Nro.29 -23/01/05 En línea: http://www.prensalibre.com/pl/domingo/ar-

chivo/revistad/2005/enero05/230105/dfondo.shtml

3 - Datos que corresponden a 2008.

4 - Cfr. MINEDUC (2000), Estadísticas de cobertura educativa. Sistema de información educa-

tiva/Unidad informática.

Licenciada en Pedagogía y Mágister en EIB, fue Viceministra de Educación
Bilingüe Intercultural de Guatemala y estuvo al frente de la Dirección Gen-
eral de Educación Bilingüe Intercultural del Ministerio de Educación de ese
país. Fue maestra de educación primaria urbana y profesora de enseñanza
media en Pedagogía y Psicología. Tiene una gran experiencia de trabajo en
EIB y ha publicado artículos y manuales sobre el tema. 

Virginia Tacam
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Para UNICEF es un gran honor poder acompañarles en este nuevo Congreso. Este
es el primer Congreso de Educación Intercultural Bilingüe que se realiza bajo la
Declaración sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas, aprobada el 13 de sep-
tiembre de 2007. 
Esto es un hito importante y le da otro enfoque al Congreso. Tuvieron que pasar

22 años para tener una declaración de los derechos de los pueblos indígenas. Por eso,
permítanme referirme a esa declaración, que reconoce a los pueblos indígenas como
sujetos de derecho, lo que implica un avance en los instrumentos internacionales. La
Declaración establece, categóricamente, que no se trata de derechos que se sobre-
ponen a los derechos individuales y colectivos que los indígenas tienen contempla-
dos en los otros instrumentos internacionales. 
Algunos indígenas los han definido como el contexto que permite la plena reali-

zación de los derechos individuales de niños, niñas y mujeres indígenas. El relator es-
pecial para asuntos indígenas la ha descripto en la siguiente afirmación: “la
Declaración sobre los Derechos de lo Pueblos Indígenas es como la lente a través de
la cual leemos todos los demás instrumentos internacionales”. Esto es bueno desta-

Anna Lucía D´Emilio
Senior Adviser de UNICEF,
Oficina Regional para América Latina
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carlo, porque en distintas ocasiones surgen temores a lo que puedan implicar los de-
rechos colectivos. 
La Declaración señala algo que es muy importante, y es el consentimiento libre pre-

vio e informado. Es decir, algo que dentro de los movimientos de Educación Inter-
cultural Bilingüe siempre se ha reclamado: más participación, más inclusión. Pero no
necesariamente la inclusión dentro del mismo salón de clase, no necesariamente una
inclusión que implica integración o asimilación, sino una inclusión en lo que es la
definición de las políticas educativas y en las políticas públicas en general. 
Desde un punto de vista más conservador, pero también de mayor apertura, más li-

beral, más de izquierda, hay un poco de miedo de que las demandas indígenas estén
volcadas sólo a lo propio. Se teme que las demandas indígenas no logren ir más allá
de lo que es lo propio, que sean incompatibles con el dominio del inglés o con el
acceso a Internet. Y en este sentido creo que los movimientos indígenas y muchos
ejemplos en América Latina han demostrado que eso no es así. 
Finalmente otro miedo -que siempre está ahí presente y que lo leemos y lo discu-

timos en los periódicos- está relacionado con las tensiones, con pensar siempre a la
educación en lengua materna y a lo indígena como creador de tensiones. Induda-
blemente hay tensiones, pero hay un temor de que cuando se hable de derechos co-
lectivos y de respeto a las culturas indígenas estemos a la vez implicando la posible
violación de lo que son los derechos adentro del propio grupo indígena. 
Quiero retomar los conceptos de Kimlika, un pensador de la corriente liberal que

interpreta lo que son los derechos colectivos, los derechos de los grupos. En reali-
dad, él habla de las minorías y no de los pueblos indígenas; habla de otro concepto
de derechos colectivos distinto al que nosotros adherimos. La Declaración de Dere-
chos de los Pueblos Indígenas toma la acepción de tutela externa, de tutela hacia lo
que es el mundo jurídico y económico dominante. 
Tenemos que leer la Declaración de los pueblos indígenas en este sentido, porque

hay que reconocer que también dentro de los pueblos indígenas existen dinámicas
internas de cambio. Hay que aceptar que el derecho de los indígenas a su propia
educación no significa la reproducción estática y constante de los mismos modelos
culturales, porque las mismas culturas indígenas están sujetas a cambios internos e in-
tergeneracionales, a nuevos patrones culturales, y a la demanda de los jóvenes por un
nuevo futuro. Y así igualmente respecto de los derechos de las mujeres dentro de los
pueblos indígenas.
Todo esto me recuerda cuando en Bolivia, hace varias décadas, publicamos con

UNICEF unos libros de texto en cuya contratapa incluimos los derechos de los
niños, algo tan sencillo como los derechos de los niños. Y fue terrible, porque todos
los maestros mandaron a forrar la tapa. ¿Por qué? Porque pensaban que eso impli-
caba desorden.
Se ha avanzado mucho en América Latina, como siempre en materia legislativa, en

la forma, pero no en los contenidos ni en la práctica. La Educación Intercultural Bi-
lingüe todavía sigue muy vinculada a los organismos de cooperación, a los organis-
mos financieros externos, aunque hay muy pocas inversiones. También se la considera,
todavía, esencialmente para los estudios de nivel primario y no para otros niveles
educativos. Seguimos pensando que la educación intercultural y bilingüe debería
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empezar -en realidad sería mejor que empiece- desde los primeros niveles de la pri-
maria. Pero si el Estado o un ministerio son atrevidos, podría empezar desde cual-
quier edad, porque se puede introducir la lengua materna en cuarto, quinto, sexto
grado de primaria, o bien en secundaria, como objeto de estudio no sólo para aque-
llos que no la hablan sino también para los mismos hablantes de estos idiomas. 
Finalmente, y esto lo vemos en varios países, lo intercultural muchas veces es el

acercamiento a lo indígena, pero a lo y a los que no tienen: a los que no tienen la tie-
rra, a los que son pobres, a los que no tienen trabajo. Sin embargo, un acercamiento
de educación intercultural debería ser un poco más, debería apuntar a lo que tienen.
Y lo que tienen es una gran riqueza, una gran capacidad de conocer el medio am-
biente, toda una visión del mundo que es diferente y que nos puede dar muchísimo
en términos de una mejor comprensión de relacionamiento entre nosotros y tam-
bién entre nosotros y el medio ambiente. 
Este VIII Congreso es una gran oportunidad para ver los avances, las dificultades,

las lecciones aprendidas y los desafíos teóricos y metodológicos que tenemos. Es
esencialmente una oportunidad para escucharnos, entre todos, tomadores de deci-
siones, indígenas, organizaciones indígenas y académicas, e ir perfilando la cons-
trucción de una educación mejor para los niños y niñas indígenas y no indígenas de
este continente. 

Senior Adviser de UNICEF, Oficina Regional para América Latina. Fue
consultora de la UNESCO, donde se desempeñó como Representante de
la Oficina Regional de Educación (OREALC), Chile.

Anna Lucía D’Emilio
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Germán Canuhe, del Pueblo Rankülche 
Saludos a todos los hermanos y hermanas presentes. Con el corazón les doy la bien-
venida a todos los hermanos y hermanas del continente americano que hoy están
aquí, una feliz estadía para los que han venido de afuera y para nosotros los del in-
terior. Esperamos disfrutar estos días aquí en Buenos Aires. 
Les pido a todos que trabajemos el tema que hoy nos convoca, que no es menor.

Necesitamos una conclusión consensuada, que nos sirva a todos, y de la cual nos lle-
vemos todos lo mejor a nuestras comunidades. 
Pertenezco al Pueblo Ranquel, que fue el que más sufrió la mal llamada conquista,

a punto tal que nuestros padres y nuestros abuelos nos decían: “No hables de nues-
tra tierra, porque te matan. Tampoco nuestro idioma”, y la mayoría seguimos ese
consejo. Por suerte hubo un grupo que mantuvo firme sus convicciones, su idioma,
y gracias a ellos, cien años después, nosotros retornamos para volver a comenzar.
Buscamos la no confrontación. 

Germán Canuhe, Hugo Martínez, Celia Rañil 
y Raúl Verasay
Consejo de Ancianos de los Pueblos Originarios
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Como una expresión de deseo, quisiera rescatar las palabras y todas las expresiones
que dijo la señora de UNICEF, que habló antes que nosotros. Queremos rescatarlas
para que los funcionarios del nivel que sea, incluso el Señor Ministro y la Señora Pre-
sidenta, tomen nota, una por una, de todas esas expresiones. Porque en ellas están
contenidos nuestros deseos, nuestras esperanzas, pero fundamentalmente allí están
nuestros derechos. Y sería bueno que esas palabras no caigan en el vacío, al margen
de las conclusiones a las que podamos llegar.

Hugo Martínez, del Pueblo Diaguita
Buenos días a todos los hermanos de nuestro país. De parte de nuestra comunidad,
les damos la bienvenida a todos los hermanos de América. Deseamos que este evento
que estamos realizando en este momento llegue al corazón de todos nuestros que-
ridos hermanos, y que empecemos a trabajar, delinear y llevar adelante la propuesta
de nuestros antepasados, que nos dejaron una gran riqueza cultural. Por eso les pido
a todos los hermanos que empecemos a trabajar, que empecemos a comunicarnos
como seres humanos y que seamos realmente artífices de esta lucha que estamos lle-
vando adelante. 
Hay una gran preocupación entre nosotros, los que vinimos a disertar en este gran

evento. Por que tenemos que dejar gran parte de nuestra sabiduría a nuestros jóve-
nes, a nuestros niños y a nuestros adolescentes. Ellos están esperando de nosotros
que les llevemos un mensaje claro de trabajo para que lleven adelante todo ese es-
píritu que tenemos. Por eso les pido a todos los hermanos y a todos los representantes
de América y de Argentina, que trabajemos en forma mancomunada para llevar ade-
lante todo nuestro pensamiento en pos de nuestro futuro. 

Celia Rañil, del Pueblo Mapuche
Bienvenidos todos ustedes de los cuatro puntos cardinales. Estamos hoy en esta cos-
movisión y es por esa razón que hablamos del choique, que es lo que hoy nos está
guiando. Sabemos que hay derechos reconocidos, plasmados, que tienen que adqui-
rir vigencia y esa vigencia la tenemos que hacer nosotros, los pueblos originarios. Por
eso es el compromiso, por eso es el camino que hoy llevamos adelante y también las
distancias que hacemos para poder estar en esta propuesta, que hacemos ante una cul-
tura avasalladora que hemos sufrido pero ante la que hoy nos levantamos nueva-
mente como pueblos originarios a mostrar el conocimiento. 
La humanidad tiene que tener en cuenta a la educación alternativa. Y también todos

los Estados, desde un Estado Nacional, los Estados provinciales y los Estados locales,
nos tienen que acompañar. Nosotros, en el marco de todas las legislaciones y herra-
mientas jurídicas vigentes que tenemos como pueblos originarios, tenemos que tra-
tar de concientizar a la otra sociedad. 
Nosotros, en cada paso que damos, vamos hablando con todos los seres que com-

ponen esta sociedad en la cual estamos hoy. Queremos manifestar y proponer, justa-
mente, una educación diferente y alternativa. El mundo habla de una crisis en todos
los sentidos; se está viviendo y lo estamos viendo nosotros. No queremos ser cóm-
plices de esa construcción y por eso estamos aquí. Creo que lo fundamental está en
que los pueblos originarios, con nuestros conocimientos, con nuestras culturas an-
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cestrales que hemos sabido preservar y conservar, quizás estemos para salvar a esta hu-
manidad en crisis.
Tantas cosas para decir, hermanos. Personalmente sé que todos ustedes han venido

aquí guiados por el choique, por esos pasos que van dando. Y les voy a decir que es-
tamos en tren de recuperar nuestros idiomas, y con nuestros idiomas los territorios.
No debemos olvidar que cada idioma está fortalecido desde el lugar del origen, hoy
llamado espacio territorial. Nuestra cosmovisión, los monumentos sagrados e histó-
ricos, hoy llamados sitios sagrados, todo eso es lo que tiene que ser esta nueva Edu-
cación Intercultural Bilingüe. 
Ningún pueblo indígena es débil. Hemos sufrido todo lo que pudo venir desde

afuera, hasta esa invisibilización de la cual hoy salimos. En este momento estamos en
el nacimiento y quiero decirles a ustedes, hermanos, que esa nueva vida que está na-
ciendo trae fuerza para todos nosotros. Ese es el desafío, Educación Intercultural Bi-
lingüe le dicen hoy, nosotros sabemos que desde siempre hemos estado mostrando
un idioma preservado y que lo estamos sacando desde la Madre Tierra. 
Yo vengo de la provincia de Santa Cruz, soy werken1 de la Confederación Territo-

rial Mapuche-Tehuelche Pueblos Originarios y miembro del CEAPI2. Fundamen-
talmente tenemos que autoreconocernos y reconocer el trabajo que vamos
realizando para que se concreten estos espacios, estos grandes desafíos donde los Es-
tados ponen también su parte. Agradezco a todos los que estuvieron cerca de nos-
otros, a la gente que nos apoyó para que podamos realizar este Congreso, y el
esfuerzo que han puesto también, porque todo esto es esfuerzo, pero es para el bien
de todos.  
Saludo a todos los hermanos, a todas las gentes que traen buenos pensamientos. Dicen

que se viene la nueva vida, el nacimiento, el nacimiento de los choiques, de los guana-
cos y de este nuevo comienzo nuestro, no solamente de venir a proponer, sino un de-
safío de hacer que tenemos todos. Desde el corazón les dejo el saludo de nuestros
mayores de Tierra del Fuego, de la provincia de Santa Cruz y de la provincia de Chu-
but, donde estamos siempre andando en esta forma circular. Para todos los hermanos
que vinieron, que trabajemos juntos, que nos conozcamos desde el corazón, desde el
pensamiento, dicen nuestros mayores. Será hasta otro momento y a trabajar.

Raúl Verasay, del Pueblo Comechigón
La verdad es que antes de comenzar deberíamos haber pedido permiso a los ances-
tros de este lugar para pisar esta tierra y para poder hablar, por eso pido a los ances-
tros la autorización para poder dirigir la palabra en esta mañana. Esta mañana
hermosa que nos une para comenzar a hacer un trabajo por el futuro de los niños
de cada patria donde vivimos. 
Si tuviera que hacer levantar la mano para que se presenten y saber de dónde son,

seguramente hay de todos los pueblos indígenas del país y de otros países, pero sobre
todo de nuestro país, mapuches, tobas, wichís… No quiero seguir nombrando por-
que están todos, todos los que en un tiempo fueron las raíces de este árbol que es la
nación, de este árbol al que entre los años 1500 y 1600 han hachado, cortando así
nuestra historia. Luego vinieron tiempos de trabajo, de lucha, de llegada de otros
hombres de otros continentes hasta el 9 de julio de 1816, cuando en este país se de-
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claró la independencia. Y era lógico y justo que ese día o al día siguiente se reunie-
ran quienes en un tiempo se les cortó su  historia, para que juntos comenzaran a dis-
cutir qué país querían, cómo y cuál era la organización que necesitaban, y quiénes
y cómo eran los hombres que este país tenía. Pero no fue así, a este país lo reorga-
nizaron los hijos y los descendientes de los mismos que cortaron la historia entre el
1500 y el 1600. Y es por eso que en estos tiempos todavía andamos tratando de hacer
comprender que las raíces de la identidad y la cultura de este país están metidas muy
hondo en nuestras raíces, en las raíces de la identidad y de la cultura de los pueblos
ancestrales, a los cuales ustedes pertenecen y que hoy están aquí para comenzar a lu-
char y recuperar nuestra historia.
Siempre nos hicieron creer, y así nos formaron, que el único pensamiento filosó-

fico válido era el que venía de Europa. Los nuestros son simple folklore, cosmovi-
sión, pre-filosóficos, “se tiene que parecer a lo europeo, sino no sirve”. Tenemos que
hacer una nación igual que Europa, y aún resuenan por ahí desde los tiempos algu-
nas cuestiones como civilización o barbarie, o en el billete de 100 pesos la cara de
Roca que nos recuerda que debemos ser parecidos o iguales a los europeos. 
Lo que nosotros pedimos es que comencemos a trabajar con compromiso. No lle-

nemos las escuelas o los lugares de proyectos, hagamos uno, cortito, pero hagámoslo
de corazón. Educación Intercultural Bilingüe: inter, entre, entre la filosofía del pen-
samiento occidental y la filosofía del pensamiento ancestral, que caminen si quieren
juntas, pero que no nos dejen atrás. 
La globalización no es que los indios andemos aplastados por el globo terráqueo.

Queremos la igualdad. Y parte de ese trabajo lo empezamos a hacer hoy, y lo vamos
a hacer con felicidad, porque es la única forma de trabajar y edificar la vida, con fe-
licidad. Tenemos que poner en cada uno de nuestros actos la alegría de poder edi-
ficar hacia el futuro. 
Nosotros, los viejos, ancestralmente tenemos un mandato que es recuperar el co-

nocimiento de los que ya se fueron de este mundo y traerlo y repartirlo en las nue-
vas generaciones. Ese es el mandato ancestral que los viejos, que ahora estoy viendo
aquí, con lo que nos queda de vida, tenemos que seguir para las nuevas generacio-
nes. Con alegría y con felicidad. 

Notas
1 - Un werkén o werke (huerquén o huesque) es una autoridad tradicional del Pueblo Mapuche, cum-

ple la función de mensajería y consejero, es portavoz de su comunidad. En otros tiempos debían me-

morizar largos mensajes para comunicarlos con fidelidad a otros loncos.

2 - Consejo Educativo Autónomo de los Pueblos Indígenas.
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Lo aclaro, soy tehuelche mezclado con mapuche, de aquí, de la Pampa Húmeda.
Los tehuelches estamos ubicados sobre nuestra tierra ancestral. Hoy es ciudad, antes
era llanura, pero sigue siendo nuestra tierra. 
Para mí es un honor que ustedes estén aquí, es una alegría enorme y lo digo en

nombre de todo el equipo que organizó este Congreso de Educación Intercultural
Bilingüe. En el camino hubo hermanos indígenas que se fueron sumando, tanto a
nivel nacional como del exterior.  Le agradezco especialmente a Luis Enrique López,
que de manera incondicional nos brindó su asesoramiento para contactarnos con los
conferencistas que participarán en estos días. 
Los que trabajamos para la organización del Congreso lo hemos tomado de una

manera muy especial. Para nosotros había un doble motivo, fundamental, y es que los
indígenas argentinos habíamos tomado el compromiso de organizar este Congreso
frente a los hermanos de Bolivia, en el Congreso anterior; y nosotros respetamos la
palabra. Así que convocados por el Ministerio de Educación de la Nación, y con el
apoyo de UNICEF estamos aquí reunidos. 
Este Congreso era un propósito propio. Porque he observado que uno de los pro-

Luis Pincén
Coordinador del Comité Organizador 
del VIII Congreso Latinoamericano de EIB 



36

blemas más graves que suele haber en las políticas educativas es la falta de continui-
dad en los procesos. Por lo general, entre una gestión y otra hay vacíos. Nosotros pre-
tendemos humildemente cubrir ese vacío. Desde la gestión del ex Ministro Daniel
Filmus y ahora con el Ministro Juan Carlos Tedesco, nosotros quisimos colaborar ce-
rrando el círculo, porque en definitiva de eso hablamos, del círculo. Nuestro rol, el
de los pueblos originarios, es el decompletar el círculo para que este proceso tenga
un fin, tenga un resultado. No importa que la Educación Intercultural Bilingüe esté
en crisis en América Latina, nosotros tenemos que tomar un compromiso para que
siga adelante, por nuestros hermanos, por todos aquellos que realmente necesitan
estar en un plano de igualdad para recuperar su diferencia, para poder ser uno mismo. 
Nuestro mayor deseo es que exista continuidad en los procesos y así ejercer las po-

líticas públicas con la mejor continuidad. 
Desde aquí, desde el sur, hay unos hermanos que los van a saludar. Algunos son an-

cianos, otros son hermanos nuestros, y lo que quiero graficarles es que todos nos-
otros pertenecemos a los pueblos del choique, del suri, del ñandú, del mañek1. Todos
nosotros tenemos como ave totémica a lo que todo el mundo llama comúnmente
el ñandú, como se presenta en el logo del Congreso y que interpreto a continuación. 
Está escrito en el cielo, uno puede ver en la Cruz del Sur los tres dedos y el garrón

pintados en la cruz. También se pueden ver las Tres Marías, que son las boleadoras con
que nuestros ancestros cazaban al ñandú. Es por eso que también el logo tiene un sen-
tido cósmico ancestral para nosotros. Era fundamental y era importante aclararlo. 

Notas
1 -  Todos estos nominativos dan cuenta de un ave, no voladora, de unos 9 a 10 dm de altura, con las

alas bien desarrolladas en comparación con otros ratites, lo que le permite ser un gran corredor, alcan-

zando velocidades de hasta 60 km/h. Habitan en zonas altas, de hasta 4.500 msnm, de la región de la

Cordillera de los Andes y el altiplano andino (ñandú de Darwin), sus garras afiladas en los dedos de los

pies son armas muy eficaces.

Tataranieto de Vicente Catrunao Pincén, lonko (jefe, cacique) y nguen-
pin (nguen, señor, guardián y pin hablar, dueño de la palabra).  Re-
sponsable de las tradiciones y ceremonias de la región pampeana.
Líder guerrero y espiritual de su pueblo. Es Presidente de la Aso-
ciación Namuntu (Estar de pie), cuyo objetivo principal es recuperar
la identidad y cultura del Pueblo Tehuelche-Mapuche y luchar por
la dignidad de los pueblo originarios. Es purrufe (danzante) de la Co-
munidad de Chorriaca, Neuquén. Además de conferencista nacional
e internacional.

Luis Pincén
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CONFERENCIAS

APARTADO

2



CAPÍTULO 1
CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y 
CONTENIDOS DE LA EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL BILINGÜE 
Experiencias, vivencias y cosmovisiones compartidas
para desarrollar EIB para todos y desde todos
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Ti k’ulu¡ jun nimaläj rutzil iwach, ixwonojel, ri Ajaw, qati’t qamama’ xti kiya’ jun kiq’a’
chiqa pari jun nimaläj molojri’il re’. 

Es un poco difícil mencionar a cada una y a cada uno, pero este saludo va, como las
abuelas y los abuelos nos enseñaron, para todos y todas. Y con el debido respeto a las
abuelas y los abuelos que ya hablaron inicialmente. Su corazón dice y su corazón
pide, y nosotros -las nietas y los nietos- somos responsables de que empiece a verse
el fruto de un trabajo de miles de años y que hoy por hoy es uno de los temas más
importantes que se está desarrollando en el planeta. Nuestros ancestros nos enseña-
ron que tenemos una estrella, ch’umial, que nos lleva al camino de la vida. 
Vengo de Guatemala, soy B´atz´ Choguaj Chajil, y voy a tratar en algunos minu-

tos de compartir una experiencia del Pueblo Maya en ese país. 
El Consejo Nacional de Educación Maya ha estado trabajando por muchos años

en una propuesta de educación desde la cultura del Pueblo Maya. Lo que hacemos
en el Consejo es sistematizar todos los milenarios conocimientos y saberes ancestrales.
Por eso, tejiendo educación maya con vida, desde la vida y para toda la vida es nues-

TEJIENDO EDUCACIÓN
MAYA, CON VIDA,
DESDE LA VIDA Y PARA
TODA LA VIDA
Edgar Choguaj
Consejo Nacional de Educación Maya, Guatemala



tra propuesta; pero no es sólo una propuesta de conocimientos, sino para aprender
y empezar a vivir.
Somos una comunidad de organizaciones autónomas que promovemos la educa-

ción maya. Nuestro trabajo se centraliza en el enfoque de la cosmovisión del Pue-
blo Maya. Estamos reconocidos en los acuerdos de paz, y recientemente fuimos
reconocidos en el Consejo Nacional de Educación. Nuestra misión es regir y de-
sarrollar el Sistema de Educación Maya, con todos los componentes que se articu-
lan en los procesos educativos. Nuestra visión, como la maya, es cíclica circular: los
tiempos llegan y se repiten. Entonces, para el nuevo B´aqtun, el cierre del sol, el cie-
rre del tiempo -del “no-tiempo”, como dicen los abuelos-, estamos ya cerca y cre-
emos que a partir del nuevo sol las cosas deben cambiar. 
El Consejo Nacional de Educación Maya tiene tres líneas de trabajo: una es la in-

cidencia, la coordinación, la interlocución de la sociedad civil con el Estado. En se-
gundo lugar, trabajamos la parte técnica, curricular, desde la visión del Pueblo Maya.
Y, por supuesto, la tercera línea no puede quedarse atrás: la solidaridad, el encuentro
entre personas, entre organizaciones y entre pueblos. De allí surge la propuesta de
educación, que hemos llamado “Sistema de Educación Maya”. 
Anteriormente no existía la modalidad escolar, teníamos la educación maya co-

munitaria, que es la que se desarrolla en nuestras comunidades, en nuestros pueblos.
Pero ahora aparece la educación maya escolarizada. Entonces nos encontramos con
dos modalidades y con dos campos, la Educación Maya Comunitaria y la Educación
Maya Escolarizada. Cómo conciliar entre las dos modalidades es en lo que hemos es-
tado trabajando.
Ahora, ¿qué buscamos con el modelo de la Educación Maya Escolarizada? A par-

tir de esta pregunta estamos construyendo nuestra propuesta que se fundamenta en
la cosmovisión y en el pensamiento maya. En ella la escuela y el maestro tienen un
gran compromiso, porque todos los conocimientos de las comunidades deben ser
fortalecidos y trabajados también en las escuelas. Pero hay algo importante que men-
cionar y es que si bien nosotros trabajamos desde la cosmovisión maya, también es-
tamos abiertos a otros paradigmas educativos que están llegando y que tienen mucho
que ver con nuestra cosmovisión. Entonces ¿por qué no desarrollarlos? Por eso ha-
blamos de una educación compartida, una educación intercultural. 
Sin embargo, acá ya hablaron de que la escuela es un espacio en donde se nos fue

creando otro tipo de mentalidad, a través de estereotipos y baja autoestima. Y por eso,
y por temas como el idioma y la espiritualidad, mucha gente ha dejado la escuela. 
Para hablar de educación maya voy a explicar unos puntos muy particulares de la

propia cultura maya. A nosotros se nos enseñó y siempre decimos (dice una frase en
maya) “el corazón del universo”, “el corazón de la tierra”. Pero, ¿de dónde viene esta
idea? Es parte de una cosmogonía propia del pueblo y seguramente vamos a coin-
cidir en esta expresión con otros pueblos. 
Lo primero va primero, el universo, donde apareció la vida. Por eso a nosotros nos

dicen lo primero va primero, el corazón del universo. Ruk’u’x Kaj, donde estamos
nosotros, nuestra casa, nuestro planeta, es el segundo componente básico en el pen-
samiento de los pueblos indígenas y del Pueblo Maya, por eso respetamos a las abue-
las y los abuelos; va en jerarquía, es el respeto, un respeto grande a nuestros mayores.

42



43

V
II

I 
C

on
gr

es
o 

L
at

in
oa

m
er

ic
an

o 
de

 E
du

ca
ci

ón
 I

nt
er

cu
ltu

ra
l B

ili
ng

üe

Y por supuesto, ahí vienen las generaciones, todos estamos en cadena y por eso no
podemos contaminar el planeta, porque también se acaba la vida nuestra. Es una
forma de pensamiento clarísima en los pueblos indígenas, y en el Pueblo Maya tam-
bién la tenemos.
Cada cultura tiene su forma particular de ver, comprender e interpretar el mundo,

todo lo existente en y fuera de él. Para nosotros la unidad cósmica es muy impor-
tante. ¿Por qué? Porque no podemos hacerle daño a cualquier elemento del planeta
o del cosmos, ya que estaríamos jugando con nuestra propia vida; la interdepen-
dencia como se llama ahora, en otros momentos y en otros paradigmas. Esta visión
es integral, integrada e integradora, es una visión en donde todos estamos y donde
se manifiesta, se vive y se practica lo que llamamos “ceremonia”, la espiritualidad, la
esencia de nuestra existencia como Pueblo Maya. 
Algo esencial de la cultura maya, y seguramente con esto coincidimos con los pue-

blos de Abya Yala, es que tenemos una relación de unidad con el universo y el mul-
tiverso. Estamos en el siglo de la diversidad cultural, estamos en el momento de
pensar en que la democracia cognitiva tiene que empezar ahora. No hay verdad ab-
soluta, entonces entramos en el campo de la diversidad, y los pueblos indígenas te-
nemos mucho que aportar en este espacio. Estar en equilibrio armónico con la
Madre Naturaleza es indiscutible. Esto es muy importante; por eso el Congreso se
desarrolla con todos y todas, para la búsqueda de consenso y solidaridad entre los seres
humanos. Todos tenemos una palabra que decir: el valor de la palabra de nuestras cul-
turas. Tenemos una amplia libertad para ver y estar en el mundo, todos algo tenemos
que aportar, para algo venimos, para algo estamos acá y para algo también estamos
en este planeta. Esto es muy importante, tenemos que empezar a aprender a vivir en
conciencia colectiva, porque fragmentar ya lo han hecho los otros paradigmas, y no-
sotros tenemos que empezar a entrar en la colectividad. 
No podemos desligarnos de la visión política si queremos hacer una educación

desde nuestros pueblos, pero también veamos cómo se entiende la política. Porque
recordemos que la visión política de los gobiernos de la colonia no tiene que ver con
nuestra forma de ver la política.
Aquí tengo algunas ideas de trabajos realizados en función de la visión de política

del Pueblo Maya: el servicio, el respeto y el reconocimiento como base de la auto-
ridad-poder real. Hay legalidad en nuestros gobiernos, pero no hay legitimidad, y eso
debemos tenerlo claro. En el pensamiento maya se pide que todo tiene que nacer de
uno, la persona debe saber por qué es autoridad (en nuestras comunidades se esco-
gen a las autoridades). Es decir, la sencillez como fundamento del ejercicio de la au-
toridad-poder. El consejo, la consulta y el consenso son pilares de la armonía de la
vida en sociedad. Los gobiernos deben ser de composición plural, la lealtad es in-
dispensable para el ejercicio de la autoridad. El precio de la prepotencia es alto, eso
se ve en la tradición política del Pueblo Maya y en función de esto se va constru-
yendo el paradigma de la educación, mejor dicho, reconstruyendo, porque ya fue
construido por las abuelas y los abuelos. 
Ahora hablemos de educación maya, que no es más que la vida misma. Porque no-

sotros nos encontramos con que en nuestras comunidades las madres y los padres de-
sarrollan su propia forma de entender la vida. 
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Esto es lo importante, cómo articular una educación escolarizada que entienda
nuestra forma de vivir y de sentir nuestros procesos. Por eso lo que estamos buscando
con la educación maya se resume en un concepto sencillo: queremos que sea una ac-
tualización, una revalidación y una transmisión de vivencias, conocimientos y sabe-
res a las nuevas generaciones, porque tienen todo el derecho. Esta es nuestra propuesta
y ahí se fundamenta. 
En mi país decimos que las niñas y los niños deben vivir, sentir y ver las cosas

como maya, como xinca, como garífuna. Cada pueblo tiene su forma de pensar y
concebir la educación;  la educación de los pueblos indígenas, la educación maya,
tiene un enfoque cosmocéntrico. Somos síntesis del cosmos y necesariamente de-

bemos aprender a convivir y a com-
partir con los otros elementos, no
solamente con otras personas. Porque
el antropocentrismo nos ha llevado a
niveles y consecuencias, en muchos
momentos, fatales. 
Por lo tanto, si nosotros encontramos

este compartir, ese convivir, vamos a ha-
blar de principios de equidad e igual-
dad; no puede haber igualdad si no hay
equidad, primero equidad y después
hablemos de igualdad, esto es funda-
mental. Armonía y equilibrio: si hay ar-

monía vamos a encontrar equilibrio, son principios básicos, pero todo esto tiene que ver
con lo personal, lo colectivo, lo natural, social, energético y en todos los órdenes de la
vida. Si manejamos esto, por supuesto vamos tener una sociedad y una humanidad más
humanas. Somos humanos pero deshumanizados, ya la vida no tiene sentido si leemos
los diarios. Pero para nuestras culturas la vida es sagrada, porque todo tiene vida. 
La educación maya también tiene su propio paradigma, al que encontramos en el

campo de la vida, del encuentro con las y los demás: es holístico, porque es integral,
y es cíclico, porque se desarrolla en el marco de los ciclos naturales, vitales y ritua-
les. Además, para nosotros la espiritualidad está en todos los actos y procesos que
desarrollamos. Nuestra visión es circular, no es vertical ni horizontal, es continua y
de repetición, ya que los tiempos se repiten y vuelven. Y por eso, dicen las abuelas
y los abuelos, hay que ver por dónde pasa uno y no manchar el camino, porque
luego volvemos a pasar por ahí, las generaciones vuelven a pasar. Y ¿cómo estamos
dejando el planeta para las otras generaciones? ¿Lo estamos dejando como nosotros
lo encontramos? ¿Lo hemos mejorado o empeorado? Son reflexiones profundas las
que surgen a partir de una educación vista desde el pensamiento maya.
Nosotros desarrollamos todo este proceso en el Código 13:20, que es exactamente

el calendario, una construcción que nos enseña a vivir y a convivir; nos enseña cómo
somos y cómo son los demás. Ahí vamos a encontrar el orden de la vida y de la exis-
tencia; ahí vamos a encontrar quién soy yo, para qué he venido a esta tierra y cuál
es la misión que tengo que cumplir. 
Ahora veamos los principios del enfoque educativo desde la cosmovisión maya.

En muchas comunidades mayas
de Guatemala las personas 
hablan más de tres idiomas. 

Entonces, el concepto de lo bilingüe,
dos idiomas, queda corto en 

muchos espacios. Por eso la vía es
el multilingüismo, ¿por qué no?
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Primero, es colectivista y comunitaria, y esto es fundamental en la visión de la edu-
cación de los pueblos indígenas. También es cosmocéntrica, entiende el orden de la
vida, todo tiene vida; de pensamiento circular, por ciclos naturales, vitales y rituales;
y se basa en conceptos científicos de energías. Este es un tema que nos está llevando
mucha profundización, porque la ciencia tradicional es todo lo que se ve y lo que
se toca. Esto es válido, pero ¿dónde quedan los sentimientos? ¿Dónde queda la ener-
gía? ¿Dónde queda la interacción energética entre personas, entre elementos de la
naturaleza? Esa es otra forma de ciencia que tenemos que empezar a entender y que
se sustenta en aprendizajes esenciales como puntos de partida y de llegada, porque
el pensamiento es circular. 
Por eso nunca se llega a aprender todo, siempre hay algo que aprender. Hoy esta-

mos aprendiendo con el mensaje de las abuelas y de los abuelos y con las palabras de
las autoridades. Esto es fundamental cuando nosotros hablamos de aprendizajes esen-
ciales. Se desarrollan vivencias. Las ciencias cognitivas nos dicen que los niños y las
niñas llegan con conocimientos previos; en la cultura maya, las niñas y los niños lle-
gan con vivencias previas, que es muy diferente. Llevan una vida, pero la escuela los
cambia, porque son otras cosas las que empiezan a manejar, entonces, a esa vida
deben darle un seguimiento en la escuela. 
Nosotros le llamamos ch’umilal; todos nacemos en un día del calendario maya y de

acuerdo a este calendario nos dan la orientación, nos dicen cuáles son nuestras for-
talezas y debilidades, cómo fortalecer y hacer lo que nos corresponde hacer. Enton-
ces, cuando nosotros nos estandarizamos, cometemos graves errores. Porque el que
nació para ser “dancista” será siempre “dancista”, aprenderá matemáticas, por su-
puesto, pero de repente no será su fuerte. Nosotros lo hemos tratado de explicar: una
cosa es ser competente en manejar un instrumento y otra cosa es manejar ese ins-
trumento y sentirse realizado, feliz, contento haciendo las cosas; hablamos de aquel
que no tiene horario para trabajar porque lo siente, lo vive, no hay presión. Enton-
ces tenemos que entender que a través de los nawales, en los 20 días del calendario
encontramos las inteligencias múltiples, los tipos de aprendizaje. 
El tiempo del calendario es muy importante, las comunidades se desarrollan de

acuerdo a calendarios, de acuerdo a tiempos. Sin embargo, la escuela va de enero a
octubre… Otro elemento que hay que seguir trabajando es la síntesis cósmica: no-
sotros somos parte de la totalidad, por eso la séptima profecía maya dice “Todos
somos nosotros y nosotros somos el todo también”. Somos energía y materia, y ya
hay ciencia occidental que lo ha trabajado por mucho tiempo. Si no se ha dado a co-
nocer es por determinados intereses, pero tenemos que empezar a entrar en ese
campo y en el pensamiento de los pueblos indígenas y en el pensamiento maya.
Nuestra propuesta va en esta línea. 
Como decía, nosotros también estamos anuentes a las nuevas propuestas, a los nue-

vos paradigmas. El paradigma emergente lo llama “interdependencia”, nosotros lla-
mamos unidad cósmica, coincidimos. 
También analicemos las relaciones intergeneracionales: ¿Qué estamos dejando a los

que vienen después? Pensemos en ellos. Y pensemos también en lo holístico, lo in-
tegral, lo integrado, lo que integra.  
Las “vivencias básicas”, es decir, lo más básico, lo más importante que se puede de-
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sarrollar en una educación vista desde el Pueblo Maya, lo fuimos perdiendo. No-
sotros interpretamos los elementos de la naturaleza, las aves, las nubes, el viento. La
gente sabe cuándo va a temblar, lo entiende, pero lo estamos perdiendo… ¿Qué de-
bemos hacer ahí? Porque éstas son órdenes de la vida que no desarrolla la escuela,
que en cambio desarrolla otras cosas. Entonces esas son competencias, y tendríamos
que llamarlas así, pero para nosotros son vivencias. Las vivencias socio-afectivas, cómo
sentirse parte de la sociedad, y las culturales, aunque nuestras culturas van desapare-
ciendo porque hay paradigmas que ayudan a que esto suceda. Por eso tenemos que
empezar a trabajar en base a la cultura. También hay que manejar ciencias y tecno-
logías, esto es, hay que empezar a hablar en plural, porque los pueblos indígenas te-
nemos nuestras propias tecnologías productivas y económicas. La información y la
comunicación son también competencias básicas para la vida. Y lo más importante:
la tierra. Es necesario tener las tierras, es muy importante, sin embargo esos temas no
se tocan en la escuela porque se tocan estructuras. Y en una educación vista desde la
cosmovisión de un pueblo es un tema fundamental a tratar.
También nos atrevemos a tocar este punto: la calidad educativa. Cada quien mira

la calidad desde su punto de vista, y por eso hay que hablar de qué podría ser la ca-
lidad educativa vista desde los pueblos indígenas. Entonces, que haya calidad tal vez
no es el término correcto. Nosotros queremos aprender no para salir del paso sino
que queremos aprender para la vida. El cierre de este pequeño concepto es lo más
importante: esta calidad debe ayudarnos a encontrar el equilibrio natural, social y cós-
mico. Si ésa es la calidad que estamos buscando, entonces estamos hablando de otro
paradigma que no es el paradigma tradicional que va más a lo individual. 
Ahora veamos los componentes básicos de la educación maya, y hacia dónde se

quiere, según nuestra propuesta, que sigamos trabajando, porque es una propuesta a
largo plazo. Primero, tiene que partir de la cosmovisión maya y el idioma maya tiene
que ser medio de comunicación y de aprendizaje. Los niños ya hablan el idioma
pero no desarrollan aprendizajes en maya en la escuela porque sólo les enseñan a
leer y escribir. Este ha sido uno de los problemas de la educación bilingüe en mu-
chos países, incluido Guatemala. 
La ciencia, la tecnología, la filosofía y la pedagogía deben darse desde el pensamiento

maya, pero también queremos ir más allá. Para hacer educación maya no nos vamos a
quedar con una historia romántica, como muchos de ustedes nos dicen. No, acá hay
claridad, esto es la reafirmación política e ideológica del Pueblo Maya, a eso queremos
llegar. Y hay otro punto importante: el mundo de la multiculturalidad, somos muchos,
somos diferentes, pero algo tenemos en común, entonces empecemos a convivir. 
En muchas comunidades mayas en Guatemala las personas hablan más de tres idio-

mas. Entonces el concepto de lo bilingüe, dos idiomas, queda corto en muchos es-
pacios. Por eso la vía es el multilingüismo. ¿Por qué no? En los países de Europa no
se habla de educación bilingüe, pero nosotros seguimos hablando. En Guatemala se-
guimos hablando porque la ley así nos manda, pero en el fondo nuestra propuesta es
ir más allá y llegar al multilingüismo, aprender los idiomas nacionales (nosotros te-
nemos una ley de idiomas nacionales) y aprender otros idiomas extranjeros. Y por su-
puesto, logrando esto vamos a vivir en armonía, y por lo tanto entraremos en el
campo de la interculturalidad, porque la diversidad es riqueza.
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Ahora, ¿qué queremos con esta educación escolarizada? Estamos hablando de cu-
rrículo y de conocimientos locales. Pero no se debe empezar por incorporar ele-
mentos de la propia cultura a un currículo sino que el currículo debe surgir desde
los elementos de la propia cultura y cosmovisión. Es muy diferente, nosotros vamos
a sentar la base desde nuestra cultura y luego incorporaremos lo demás. Porque esta-
mos también para recibir lo demás, porque nuestra visión es plural. Entonces en Gua-
temala se empieza a hablar ya de currículos por pueblos. Qué bueno que aquí
contamos con la presencia de la señora Viceministra de Educación Bilingüe y el Di-
rector de la Dirección General de Educación Bilingüe. Ya estamos hablando de estos
temas, de hecho, se están desarrollando procesos en función de este componente. 
Hay legados ancestrales, y éste es uno: “no nos borren de la memoria, continúen

su camino y verán de nuevo el lugar de donde venimos”. Es un legado y por eso no-
sotros seguimos caminando; es una lucha constante de las organizaciones, de los pue-
blos, de las personas y todos los que estamos acá sabemos eso. Entonces tenemos
que seguir trabajando. Y para finalizar lo poco que dije -porque éste es un gran tra-
bajo que se hizo durante muchos años- éste es nuestro granito de maíz para la Guate-
multiculturalidad y para el mundo. Nimatyoxij chiwa jujun roma chi xi nik’oxaj. Aquí
estamos, muchísimas gracias y que tengan un buen día. 

Edgar Emilio Choguaj Chajil es Licenciado en Educación Bilingüe Inter-
cultural con orientación en Formación de Docentes por la Universidad
Rafael Landívar; es Doctor Honoris Causa por la Universidad Católica de
Cuenca, Ecuador, de la Universidad de Colombia y de la Universidad Cen-
tral de Bolivia. Además, posee otras diplomaturas en reforma educativa, ed-
ucación intercultural, elaboración de materiales educativos, didácticos y
múltiples capacitaciones en talleres en educación maya bilingüe intercul-
tural, derechos humanos, planificación de la enseñanza y documentos ad-
ministrativos. Es representante titular del Consejo Nacional de Educación
Maya/CNEM. Actualmente reside en Sololá, Guatemala.

Edgar Choguaj
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Con el permiso de la Madre Tierra de Buenos Aires, con el amparo de los Apus1 tu-
telares de esta región y de los diferentes países de donde cada uno de ustedes ha ve-
nido, quiero expresar mi gratitud a los hermanos y hermanas del Ministerio de
Educación de Argentina, a los hermanos y hermanas de UNICEF que han hecho
posible que nos encontremos, que nos reencontremos y también que nos demos
ánimo para seguir trabajando, para seguir andando en este gran camino de la Edu-
cación Intercultural Bilingüe. 
Soy Elena Pardo, vengo de Cusco y voy a contarles brevemente lo que nosotros ve-

nimos desarrollando en las escuelas, pero voy a iniciar contándoles un cuentito que
escribió el alumno Alexis Amayoa, de 3º “F”, que se denomina “La Papita Obe-
diente”. Este niño dice: “Cuenta mi abuelita que desde tiempos muy antiguos la
Pacha Mama2, al ver a sus hijos que tenían hambre, se arrancó desde sus entrañas un
tubérculo para que se alimentaran, ésta era muy rica y sabrosa y la llamaron ‘la papa’.
A esta papita, la Pacha Mama le dio la tarea de que sirviera a la humanidad, que sa-
ciara su hambre y que en temporadas de friaje y heladas debía transformarse en
chuño (papa deshidratada de color negro) y en moraya (chuño blanco) para que
pueda estar presente en los tiempos más difíciles. La papita obediente soportó fuer-
tes heladas para convertirse en chuño y moraya. La Madre Tierra siempre nos ali-
menta, nos cuida, nos ampara y nos protege”.
Este es uno de los cuentos que nosotros vamos recuperando para trabajar en las es-

49

V
II

I 
C

on
gr

es
o 

L
at

in
oa

m
er

ic
an

o 
de

 E
du

ca
ci

ón
 I

nt
er

cu
ltu

ra
l B

ili
ng

üe

LOS CONOCIMIENTOS 
PROPIOS EN EL DESARROLLO
CURRICULAR DE 
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Elena Pardo
Centro de Promoción y Servicios Integrales (CEPROSI),
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cuelas y que muestran los modos y formas de vivir con armonía entre los seres hu-
manos, con la parte espiritual y el mundo social, en nuestras comunidades.
¿Qué estamos haciendo nosotros desde las escuelas? Estamos revitalizando la vi-

vencia en nuestras comunidades, desde la siembra, la crianza de los animales, nues-
tros cultivos, las autoridades y los niños. Estos son los espacios de aprendizaje que
vamos promoviendo desde la escuela. Para nosotros, las montañas, que también lla-
mamos Apus, son sagradas en la cosmovisión andina. Y nuestra Madre Tierra es una
deidad que va regenerando la vida día a día en el planeta. Y como para nosotros la
naturaleza es sagrada, nos sintonizamos con ella.
Gracias a esta cosmovisión es que nuestro país conserva una gran diversidad de pro-

ductos, cereales, animales, vegetales. Así tenemos mucha variedad de alimentos y po-
demos alimentarnos en cada momento y en cada día. Gracias a esa cosmovisión
tenemos más de 3.000 tipos de papa, pero sin embargo siempre nos dicen que somos
muy pobres. Luego tenemos a la madre maíz o la Mama Sara, la quinua, preciados ali-
mentos. También tenemos diversidad pecuaria. Y luego tenemos una gran diversidad
en la expresión cultural, donde participan los niños y los ancianos. Además, siempre en
nuestra vida está muy presente el aspecto ritual ceremonial. Y también hemos hecho
grandes aportes a la humanidad, como por ejemplo en este cuento que les conté, la pa-
pita tiene que sumergirse en el agua para convertirse en chuño y en moraya, y este ali-
mento nos dura por muchos años, ya que podemos guardarlo por 15 o 20 años.
Todo sobre lo que ustedes han podido escuchar hoy se considera muy poco en los

libros escolares, que generalmente reflejan el mundo citadino y/o moderno. Poco o
nada aparece de lo que yo les he informado en nuestros libros. Y desde muy peque-
ños vamos siendo formados de otra manera, vamos viendo el mundo de otro modo. 
Muy preocupados por este asunto, un grupo de maestros en la región de Cusco

hemos ido ocupándonos en hacer una mejor Educación Intercultural Bilingüe, tra-
tando de hacer de las escuelas espacios amables con la diversidad cultural. Para que
aprendamos bien lo nuestro, pero para que también aprendamos bien lo otro. Aquí
no se trata de irse a extremos, sino de juntarnos para armonizarnos y entre todos lle-
var una mejor vida. 
¿Qué nos ha motivado a desarrollar este trabajo? Primero, los síntomas del pensa-

miento moderno llevados al extremo, que se expresan en la crisis ambiental. En este
aspecto, vivimos todos muy preocupados en cómo hacer desaparecer la basura, pero
hoy nomás cada uno de nosotros ha tomado su agua o su refresco en un vasito de
plástico e imagínense cuánto hemos contaminado. Luego, la crisis espiritual: no sa-
bemos hacia dónde ir. Y por último la crisis social, que se manifiesta fundamental-
mente en la violencia, en el desempleo y en la crisis de valores. 
El otro aspecto que nos ha motivado a continuar con esta experiencia tiene que ver

con las bondades de la cultura local andina y los aportes valiosos que todas las cul-
turas de los pueblos originales han dado al mundo entero. 
La actividad concreta que nosotros desarrollamos desde las escuelas y los espacios

escolares es la crianza de la chacra. La chacra es un espacio en donde cultivamos
plantas; desde hace 14.000 años lo que más sabemos hacer nosotros es criar la cha-
cra. Ustedes habrán visto esa diversidad de alimentos y de productos que tenemos,
y es por ello que a este elemento lo hemos incluido desde del espacio educativo.
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Luego están los eventos de intercambio de experiencias y talleres que hacemos a
nivel local, regional y también afuera. 
Las pasantías locales, las pequeñas iniciativas de afirmación cultural, todas estas ac-

tividades apuntan a recuperar el respeto, que es lo que más hemos perdido; el res-
peto entre los humanos, el respeto por el aspecto espiritual y el respeto por la Madre
Tierra. Luego, estas actividades nos permiten fortalecer nuevamente nuestros valo-
res culturales y los oficios y actividades campesinas. También nos permiten fortale-
cer las relaciones entre docentes, padres de familia y jóvenes. Si no hay armonía entre
los padres de familia, entre los docentes y entre las autoridades, pues no vamos a
hacer una buena educación porque vamos divorciados. Acá tenemos que empezar a
entendernos, y no solamente a entendernos sino también a encariñarnos. 
La actividad principal, como les dije, es la chacra; a través de la chacra se hacen los

rituales, se hacen las comidas, vamos recordando todas las comidas porque todo tiene
su momento y su tiempo. También las autoridades de la chacra, que son las perso-
nas mayores, nos van guiando y orientando. Ellos tienen la sabiduría de todos los pro-
cesos de los cultivos. 
La música es otro elemento muy importante que nos acompaña en cada momento.

Vamos recuperando también nuestra vestimenta típica y también el intercambio de
semillas; en muchas comunidades se está perdiendo esta diversidad de papas, de maíz,
pero nosotros estamos resguardando nuevamente todo esto. Y luego, la relación de
cariño entre visitantes y visitados. 
¿Y cómo es que estamos incorporando el saber local en el aula? Lo hacemos de ma-

nera muy concreta. Primero, nosotros invitamos a los yachaq (sabios) o a los abuelos,
quienes vienen a participar de las actividades de la chacra en la escuela, porque eso
es lo que saben hacer. Los maestros nos hemos ido a las ciudades y hemos olvidado
cómo hacer estas actividades; luego, los maestros vamos realizando el registro de sa-
beres, porque también necesitamos elaborar nuestros propios textos. Así vamos lle-
vando adelante iniciativas de reafirmación cultural, como los tejidos, la música, la
danza y la cerámica. Nos hacemos visitas entre las escuelas para intercambiar expe-
riencias, aunque también es muy importante visitar nuestros lugares ceremoniales
que hoy están abandonados y que también necesitan de nosotros para revitalizarse.
Luego hemos elaborado un calendario agro-ritual y festivo con la participación de
los abuelos, de los padres de familia, y este calendario es el que guía y orienta todas
nuestras actividades en la escuela. Y, finalmente, hemos ido construyendo un proyecto
curricular de aula. 
Muchas veces los maestros nos quejamos y decimos “No, queremos hacer una nueva

educación”, pero si no empieza desde nosotros y si nosotros no empezamos a hacer
propuestas, pues va a ser muy difícil. Entonces hemos elaborado un proyecto curri-
cular de aula.
La siembra ritual del maíz en la comunidad es en donde participan los niños, los

abuelos, los ancianos, y estos ámbitos se convierten en espacios de aprendizaje in-
tergeneracional donde recordamos, donde aprendemos nuevamente todos. Y para
que haya una buena cosecha no basta solamente la cantidad de abono que uno le
ponga al cultivo, sino también va a tener mucho que ver la ceremonia y el ritual
que acompaña a la semilla. 
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Les cuento que este año hubo un problema muy importante de heladas en el Cusco, y
nosotros en la escuela sembramos el maíz siguiendo todos nuestros rituales, de la forma
en que lo hacían nuestros abuelos, y nuestra chacra no fue afectada por la helada. Y re-
cién en ese momento mucha gente incrédula nos dijo: “Ah, pero habían tenido razón”. 
Muchas veces los maestros tardan o demoran en comprender a nuestras comunidades,

nuestros rituales, nuestra forma de vida. Entonces invitamos a los profesores a una co-
munidad para que participen activamente en la ceremonia de la siembra con las abue-
las y con los niños. Al final de una de esas jornadas los maestros dijeron: “Realmente qué
difícil, qué complejo es sembrar, pues ahora nosotros ya no vamos a pedir rebaja al com-

prar una papa sino cuando menos vamos
a pagar lo justo, por lo menos eso”. Y
luego también dijeron que era muy di-
fícil, porque había que agarrar la chaqui-
taclla (o taklla, que es una herramienta
agrícola, un palo escavador) y sembrar.
Ellos, con tres chaquitacllas que pusieron
ya se cansaron, entonces ahí compren-
dieron la realidad kolla. También le en-
señamos a los profesores cómo
participan los jóvenes y las madres en la
siembra ritual, cómo se pide permiso a
nuestras deidades y cómo es posible que
hayamos tenido una muy buena cosecha.  

Así, vamos recuperando nuestras autoridades de la chacra. Yo jamás me había ima-
ginado que había formas tan bonitas, que cuando uno se equivoca vengan y te den
un abrazo, porque en el colegio o en la escuela, cuando uno se equivoca, vienen y
te jalan la oreja. Entonces son formas muy cariñosas que uno va aprendiendo en la
vivencia de cómo los abuelos nos vienen enseñando. 
Tenemos nuestro Día del Maíz, cuando el maíz está ya grande; y en estos espacios

de aprendizaje participan los niños y los jóvenes, muy contentos porque los pro-
ductos ya han crecido. Pero también nos acompañan nuestros animales, porque en
nuestra cosmovisión familia somos todos: las personas, la naturaleza y también nues-
tros animales. Entonces lo que estamos haciendo aquí es festejarles a nuestros animales
porque ellos también nos acompañan, nos crían y nos alimentan. 
Y finalmente en nuestras escuelas tenemos nuestros productos, tenemos que comer,

que invitar a nuestros visitantes cuando llegan o también cuando salimos a otras co-
munidades. Nosotros ya no vamos con las manos vacías sino que vamos llevando el
producto de nuestro esfuerzo y también el producto de nuestro aprendizaje y de
nuestra alegría. 
También participamos en el despancado del maíz (desenvolver la mazorca), donde

ponemos una cruz ritual en el centro. Esto nos enseñaron, nuevamente, nuestros
abuelos. Y había un abuelo que lloraba y decía: “Yo, después de 60 años, nuevamente
estoy mirando lo que ustedes están haciendo”. Y otro joven decía: “Mire, profesora,
yo estudio en la universidad pero la verdad ni idea tenía, y qué bonito que nueva-
mente ahora estemos aprendiendo”.
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Nosotros vamos generando 
espacios de confianza 

intercultural en las escuelas. 
Y cuando se generan estos 

espacios, el niño ve que todo lo
que hace no es ajeno a su cultura.

Cuando hay confianza, el niño
puede aprender a leer mejor,

puede aprender a escribir bien. 



Sistematizando todo esto es que hemos elaborado el calendario de la alimentación.
Vemos que no se come por comer sino se come en función de algo, por ejemplo, la
siembra tiene un plato especial, la cosecha tiene un plato especial, cuando la persona
se casa también tiene una comida; cuando la persona muere también tiene un plato
especial. Nos vamos alimentando, como les decía, en función a un año. Pero muchas
veces el Ministerio de Salud nos dice: “No, ustedes tienen que mezclar carbohidra-
tos, proteínas, vitaminas, minerales”. Pero termina la charla y la misma persona sale
y se come su pan con mortadela. Lo que nos dijo no sirvió de nada. 
Todas las escuelas hemos desarrollado también nuestro calendario festivo, ritual y

astronómico. Estos calendarios van guiando las actividades que nuestros niños y los
maestros van desarrollando, de tal manera que -por ejemplo- en noviembre, en el mes
de todos nuestros difuntos, tenemos que hacer nuestros panes, tenemos que hacer el
altar para nuestras ánimas, pero que no se haga en otro momento. O por ejemplo, en
las actuaciones que hacemos en las escuelas muchas veces se les hace bailar a los
niños tocando un instrumento de viento cuando no es época. Los instrumentos de
viento se tocan para las fiestas de los carnavales generalmente y, sin embargo, para
celebrar la primavera, nosotros hacemos tocar a nuestros niños en octubre, noviem-
bre o septiembre. Entonces vamos haciendo las cosas como al revés, y son instru-
mentos que no deben tocarse sino en su tiempo porque llaman a la lluvia. Como les
decía, vamos poniendo estos calendarios en murales y la gente va mirando qué nos
toca hacer, qué nos toca ver y también allí se ven reflejados ellos y ven que los es-
pacios de la escuela no son ajenos a su vida y a su cultura. Porque muchas veces los
maestros decimos que estamos haciendo educación intercultural, pero cuando viene
la gente del Ministerio uno va corriendo y pega un papelote en la pizarra y dice “ya
estoy haciendo educación intercultural”. Entonces les hace cantar a los niños una
cancioncita en quechua y ya está haciendo educación intercultural. Viene la persona
del Ministerio, el encargado o el acompañante, y dice “qué bueno, si ya estamos ha-
ciendo educación intercultural”. Y resulta que todos nos engañamos y los resultados
no son los esperados…
También realizamos intercambios de experiencias, como el que estamos  haciendo

aquí hoy, conversando, hablando, conociéndonos un poco más. Son espacios de con-
versación que tienen por finalidad recordar, aprender, fortalecer y recrear la sabidu-
ría, la cosmovisión entre visitantes y visitados. Es muy lindo cuando nos
encontramos, por eso estoy muy contenta en este espacio de volvernos a ver, de re-
encontrarnos.
Quiero contarles que entre las actividades que realizamos hemos organizado una vi-

sita a Machu Pichu con las autoridades de la comunidad, pero aún teniendo asientos
para ir sentados en el tren, nos vendieron para ir parados, porque bueno, éramos gente
de la comunidad. Y luego, cuando ya llegamos a Machu Pichu, fuimos con nuestra ropa
típica para pedir permiso al lugar, porque ese es un sitio especial de nuestros ancestros,
y nos dijeron que “disfrazados” no podíamos entrar, y nos señalaron y aclararon que
eran personal del Instituto Nacional de Cultura. Después de tanta gestión y de hablar
para que nos permitieran entrar, nos dejaron ingresar pero nos enviaron con seis per-
sonas para que nos cuidaran porque, según ellos, íbamos a dañar el lugar.
Cuando iniciamos la experiencia fue muy difícil para nosotros porque nos decían
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“ya llegaron los pachamamistas”. Y ha pasado el tiempo y ahora ya nos miran de una
manera más amable, porque no sólo nosotros, como institución, vamos haciendo
este tipo de educación, sino que también hay otras instituciones en la región que van
mirando estos modos de hacer educación. 
En una oportunidad, en un congreso que organizó UNICEF en el Cusco, fuimos

como invitados especiales con nuestros niños y con las mujeres que ustedes ven aquí y
que son las maestras de las escuelas. Yo creo que estos son modos y son caminos por los
que tenemos que ir, entre todos y de a poco, construyendo. Tampoco pretendamos que
de la noche a la mañana nos juntemos los que van por un lado y los que van por otro. 
Otra actividad en nuestras comunidades es la feria de intercambio de semillas. Estos

son ejemplos de cómo vamos haciendo caminar la palabra, pero también cómo
vamos haciendo caminar nuestras semillas. Hubiera sido muy lindo que en este Con-
greso no solamente hiciéramos caminar la palabra sino que también hagamos cami-
nar nuestras semillas y nuestros saberes. 
Las pequeñas iniciativas de afirmación cultural que son las artesanías, los tejidos, la

música, las danzas y la cerámica son expresiones de toda nuestra cultura. No sola-
mente hacemos los tejidos sino que vamos haciendo otras cosas que los jóvenes quie-

ren, porque no tenemos
por qué cerrarnos y hacer
solamente lo de la comu-
nidad; también tenemos
que abrirnos a otras cosas.
Y en este caso ellos qui-
sieron hacer artesanía en
cuero e hicimos cosas
muy lindas. También tene-
mos los bordados; nuestras

abuelas nos enseñaban a bordar y ahora nuevamente hemos retomado esta actividad
y vemos que a los niños les agrada mucho. Y, ¿por qué nuevamente todas las muje-
res, y los hombres también, que estamos aquí, no volvemos a hacer nuestras bolsas
de telita para ir a comprar el pan? Porque cada día, una bolsa y una bolsa de plás-
tico… ustedes se imaginan todo lo que contaminamos a la Madre Tierra. 
La enseñanza de música, que es algo muy importante en nuestra vida, está presente

desde que uno nace hasta que muere. Siempre nuestras tareas las hacemos con música,
pero no es que seamos ociosos, es que nos da ánimos para poder hacer nuestras acti-
vidades. Por eso los niños desde muy pequeños ya son grandes músicos y los que nos
han enseñado a tocar estos instrumentos son los abuelos de nuestras comunidades. 
La cerámica es otro aspecto muy relevante. Ha sido reemplazada por el plástico,

que nos ha invadido. A pesar de que los modos de hacer nuestros propios objetos con
la cerámica se han dejado de lado, nosotros los estamos recuperando nuevamente
desde la escuela.
Estamos fortaleciendo a nuestras autoridades originarias, pero estas autoridades no

son elegidas porque tengan más dinero o votos sino porque tienen mano para diri-
gir su comunidad. Y hemos ido recordando formas propias de cómo elegir nuestras
autoridades, que están invisibilizadas, que muy pocos conocemos. 
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Nos dicen que el conocimiento es 
universal. Sí, es cierto, hay algunos 
conocimientos que son universales,
pero también hay otros, y hay que 

reconocer otras formas y otros 
caminos de estar en este mundo. 



Nosotros vamos generando espacios de confianza intercultural en las escuelas.
Cuando se generan estos espacios, el niño ve que todo lo que hace no es ajeno a su
cultura. Y cuando hay confianza, cuando se establece esta relación de sintonía, de
amabilidad y de cariño entre docente y alumno, el niño puede aprender a leer mejor,
puede aprender a escribir bien. Así vemos que la lectura y la escritura ya no son un
problema para nuestros niños.  
También es muy importante la participación de los padres de familia, qué tipo de

educación quieren para sus hijos y qué demandas tienen para la educación. Y la de-
manda de los padres de familia es que los niños aprendan el iskay yachay, o sea, los
dos saberes, para que puedan aprender y para puedan manejarse bien en su comu-
nidad, y que también puedan hacerlo bien en la ciudad. Porque cuando uno sale a
la ciudad es todo un mundo y no es que la autoestima de la persona esté baja, lo que
pasa es que uno tiene mucha inseguridad porque todo es nuevo y diferente de como
uno vive en su comunidad.
Con todo esto estamos generando la transformación de la escuela. Comenzamos

cinco personas, ahora somos sesenta. Empezamos la experiencia con diez escuelas
pero ahora hemos pasado al nivel secundario y estamos con dos escuelas. Nuestra am-
bición va más allá, y también estamos con el Instituto Superior Pedagógico Público,
de Tinta, porque creemos que nuestros maestros también tienen que conocer estas
formas de hacer o de lanzarse a nuevos desafíos para hacer una verdadera educación
intercultural, con la participación de los padres. 
¿Qué es lo que estamos haciendo ahora? Estamos formando una red de docentes

en la cual los maestros escriben los saberes que los niños recopilan. El último texto
se llama “Sabiduría Andina de Hoy y de Siempre”. Porque necesitamos tener nues-
tros propios textos y, además, ir amansando al currículo, como dicen nuestros abue-
los y abuelas, ir amansando a la lectura y la escritura de tal manera que nuestros niños
puedan aprender mejor. 
Estos son los modos y las formas en que hemos ido acompañando a los docentes

y en los que hemos venido avanzando en esta propuesta de hacer una verdadera
Educación Intercultural Bilingüe. 
Les agradezco mucho y creo que sí es posible -si nosotros queremos- hacer una ver-

dadera educación intercultural donde podamos hermanarnos entre todos. Pero la pri-
mera condición es cambiar de actitud y, en nuestro caso, los maestros tenían que aceptar
que hay otras formas y otros modos de vivir en el mundo. Porque nos dicen que el co-
nocimiento es universal. Sí, es cierto, hay algunos conocimientos que son universales
pero también hay otros, y hay que reconocer otras formas y otros caminos de estar en
este mundo, de poder todos hermanarnos y de vivir en este planeta, que es de todos.
Este es el camino que en el Cusco hemos iniciado. Poco a poco también hemos ido

extendiendo la experiencia a Bolivia y a nuestros hermanos de Ecuador. Me alegró
mucho también que la Viceministra de Guatemala haya venido a visitarnos a nues-
tras escuelas. Creo que son formas que nos ayudan, nos dan energía y nos hacen
decir “¡Caramba, esto vale la pena!”.

Notas
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1 - Apus: cerros o divinidades.

2 - Pacha Mama: Madre Tierra.
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Elena Soledad Pardo Castillo representa al Centro de Promoción y Servi-
cios Integrales (CEPROSI), Cusco. Diplomada en Lingüística Andina y Ed-
ucación Bilingüe Intercultural de la Escuela Andina de Postgrado en Cusco,
Perú. Licenciada en Educación Secundaria, Especialidad Ciencias
Histórico-Sociales y Filosofía, pertenece al Instituto Cooperativo Inter-
americano de Panamá y su experiencia laboral está centrada en múltiples
instituciones. Es directora y coordinadora de distintos proyectos en América
Latina, su formación académica es en el Centro de Promoción y Servicios
Integrales del CEPROSI, tiene una Maestría en Agricultura Campesino-
Andina por la Universidad Nacional Agraria de la Selva y el Proyecto
Andino de Tecnologías Campesinas. 

Elena Pardo
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Muchas gracias por darnos la oportunidad de presentar la experiencia en la que esta-
mos trabajando en la costa del Caribe de Nicaragua. Una experiencia de un poco más
de 20 años, en la que tratamos de construir un sistema educativo adaptado a la realidad
de los pueblos indígenas y de las comunidades afrodescendientes que ahí habitamos. 

En esta construcción partimos del Sistema Educativo Autonómico Regional
(SEAR)1, también de los referentes internacionales que se han establecido en un
marco legal con el cual se pudo abrir brechas, a nivel de cada uno de los Estados Na-
cionales, que facilitaron toda la discusión y las luchas de los pueblos indígenas para
garantizar una educación pertinente en cada país. Ahí podemos mencionar la Con-
vención para la Prevención y Erradicación de Discriminación Racial, lo establecido
en el Convenio 169 de la OIT2, la Convención Internacional sobre los Derechos del
Niño, el Congreso de la Diversidad Cultural de la UNESCO y finalmente la De-
claración Universal de los Pueblos Indígenas, donde ya se establecen temas especí-
ficos sobre cómo trabajar el tema de la educación en los diferentes países. 

Todo esto fue muy importante para el proceso de construcción del sistema edu-
cativo del Caribe-Nicaragua, porque facilitó la descripción del marco de referencia
legal. En esos momentos estábamos en los años 80 trabajando la definición de una
nueva Constitución; después, en el año 95, con una reforma constitucional donde
se pudo garantizar el reconocimiento a la multietnicidad y a los idiomas de los pue-
blos indígenas. Adicional a eso, a través del esfuerzo y de las luchas de los pueblos in-

SISTEMA EDUCATIVO EN LAS 
REGIONES AUTÓNOMAS DE 
NICARAGUA Y LOS 
CONOCIMIENTOS TRADICIONALES
DE PUEBLOS INDÍGENAS 
Y COMUNIDADES ÉTNICAS

Carlos Alemán
Presidente del Consejo Regional Autónomo 
del Atlántico Norte, Nicaragua
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dígenas, logramos incorporar el régimen de autonomía para los pueblos indígenas, to-
mando como referencia el territorio de las regiones autónomas del Caribe de Nicara-
gua. A partir de la definición de la ley de autonomía establecimos elementos específicos,
como el reconocimiento de una educación acorde a los pueblos indígenas y la admi-
nistración de esa educación por parte de las autoridades regionales. Complementario a
eso se trabajó también en una ley de lenguas para los pueblos indígenas que habitamos
en la costa atlántica de Nicaragua. Dicha ley especifica garantiza también el reconoci-
miento de estos idiomas en cada uno de los elementos institucionales del Estado, la edu-
cación, la justicia, la salud y los derechos políticos y territoriales. 

Posteriormente, en la definición de la Ley General de Educación se incorporó un
capítulo específico sobre la Educación Intercultural Bilingüe en el Caribe de  Nicara-
gua. También se estableció el procedimiento por el cual deberían trabajarse las nego-
ciaciones entre las regiones autónomas y el Gobierno, dentro de la lógica del Plan

Nacional de Educación, y cómo debería
visualizarse y sistematizarse la implemen-
tación de la Ley de Educación Intercul-
tural Bilingüe y del Sistema Educativo
Autonómico Regional (SEAR).  Así, lo-
gramos que en la definición de la polí-
tica educativa del actual gobierno se
incorporara como elemento específico la
implementación del SEAR y que se ga-
rantizaran los recursos efectivos para
poner en marcha estas políticas y estos
procedimientos educativos dentro de la
lógica de funcionamiento del gobierno.

Un elemento fundamental es que introdujimos el SEAR para que sea un subsis-
tema dentro del sistema mismo de educación. Así como en primaria y secundaria
también logramos que dentro del Ministerio de Educación se incorporara una di-
rección específica para la implementación de la Educación Intercultural Bilingüe.

El Sistema Educativo Autonómico Regional está organizado de la siguiente ma-
nera. Es de naturaleza multiétnica y establece varios niveles educativos: regional y
municipal, que son la referencia del Estado, y territorial y comunitario, específica-
mente a través de autoridades tradicionales. Determinamos que nosotros, a nivel de
la región, somos el órgano de definición y promoción de todo el programa en sí. En
cuanto a la administración, la establecimos en el Plan Nacional de Desarrollo de la
Costa Caribe, que incluye la negociación entre la región, las regiones autónomas y
el Gobierno Nacional. Creamos una comisión específica dentro de la estructura re-
gional que le dé seguimiento, pero que también juegue el papel protagónico en la
implementación del programa. Es una secretaría dentro de la lógica del gobierno
regional, cuya responsabilidad principal es impulsar este programa a través de nor-
mativas regionales para cada comunidad.

Adicional a eso logramos que se incorporaran el sector público, el sector privado,
las universidades y las autoridades locales. a través de un acuerdo que estamos en
proceso de construcción, y que esperamos que a partir del próximo año ya entre en

Sabemos que el conocimiento 
indígena nunca dejó de ser 

producido, conservado y trasmitido.
Y que el papel de la educación

es identificarlo, formalizarlo, 
volverlo accesible y adaptarlo 

a las condiciones actuales 
de vida de las comunidades. 



vigencia, el traspaso de recursos financieros del Estado hacia las autoridades regio-
nales, no sólo en materia de Educación Intercultural Bilingüe, sino en el resto de la
lógica del proceso de educación que se implementa en las regiones autónomas. 

La Dirección para Implementar el Sistema Educativo Autónomo Regional den-
tro del Ministerio de Educación sería la contraparte nuestra en toda la región.

La misión específica del sistema educativo es formar recursos humanos en los distin-
tos niveles de modalidades y especialidades, de calidad para la demanda de desarrollo en
la región, con valores morales, éticos, estéticos, espirituales; que estén comprometidos con
el desarrollo humano, la equidad de género y los derechos de los niños y las niñas; ar-
ticulando los saberes autóctonos con los conocimientos científicos y técnicos universa-
les, para que se conviertan también en nuevos líderes de la región y del país. 

Los ejes conceptuales del sistema son la autonomía regional multiétnica, la intercul-
turalidad, la equidad, la pertinencia, la calidad y la solidaridad, que están vinculados es-
pecíficamente al desarrollo de saberes y conocimientos de los pueblos indígenas
circunscriptos en la Nación Mayagna, compuesta por los pueblos que habitan en la región.

Los objetivos del SEAR son: la promoción de relaciones interculturales y la con-
vivencia armónica; la formación de recursos de la región; asegurar infraestructura,
equipamiento, medios y materiales educativos idóneos ajustados a al proceso, pero
también ajustados al desarrollo de la región; promover nuevos métodos de enseñan-
zas, prácticas e investigaciones innovadoras; asegurar el funcionamiento participativo
y descentralizado del sistema; promover la equidad de género en el marco de la mul-
ticulturalidad, la cultura de la paz y la erradicación de la violencia en las diferentes
relaciones humanas.

¿Cómo manejamos el tema de los conocimientos tradicionales? A partir de la pro-
moción de la sistematización de los conocimientos que existen y se practican co-
múnmente en las comunidades indígenas, afrodescendientes y étnicas. Sabemos que
el conocimiento indígena nunca dejó de ser producido, conservado y trasmitido. Y
que el papel de la educación es identificarlo, formalizarlo, volverlo accesible y adap-
tarlo a las condiciones actuales de vida de las comunidades; por eso debemos apli-
carlos para producir nuevos instrumentos metodológicos. El segundo elemento es
hacer de la educación intercultural un instrumento colectivo para el provecho de las
comunidades, respondiendo a sus necesidades sociales, culturales, económicas y po-
líticas de empoderamiento, por lo que debe servir para la creación y gestión de so-
luciones propias. También debemos promover y proteger la propiedad intelectual
colectiva buscando la compatibilización entre la producción tradicional colectiva y
la del sistema dominante, basada en la propiedad individual. 

Los conocimientos tradicionales son un eje articular en lo que concebimos como
educación intercultural, que debe estar basada en un enfoque de derechos humanos,
ya que todos y todas son sujetos de derecho, a nivel personal y como pueblo. En ese
sentido, la educación sirve para aprender a ejercer esos derechos y para saber cómo
demandar a los responsables y así garantizar su cumplimiento. Asimismo, la educa-
ción respetuosa y promotora de la convivencia entre las personas debe fomentar la
convivencia y el empoderamiento de los pueblos indígenas, debe responder a las ne-
cesidades y particularidades propias de cada pueblo. 

Se ha dado un valor fundamental a articular la educación con los modelos racio-
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nales de uso y manejo de los recursos naturales en las regiones autónomas, con res-
peto a la diversidad lingüística y en pos de la revitalización cultural. Para ello se debe
llegar a las comunidades y lugares en los cuales están las personas que toman las de-
cisiones locales. Se debe asegurar el acceso a la educación a los distintos niveles (pri-
maria, secundaria, técnica y superior) para todas las comunidades, en distintos
idiomas y en contextos diferentes. Esto es muy importante, porque hasta ahora
hemos llegado sólo hasta primaria y a todas las escuelas normales. Pero ahora esta-
mos trabajando en la transformación curricular para ajustarla al nivel secundario y
para que más adelante se vaya experimentando en las universidades regionales. 

También se debe contribuir a mantener la comunidad multiétnica costeña. Así, la
educación debe ser comunitaria y de servicio público, acompañando procesos de
autogestión y autodesarrollo de las comunidades.

En relación a los conocimientos tradicionales y las experiencias de alfabetización
en las regiones, han participado los sabios locales en sus propios idiomas. Esto se ha
desarrollado en programas que están vinculados a la revitalización cultural para pro-
mover también las demandas de derechos territoriales. Todo esto es parte de una ló-
gica integral, ya que nuestras comunidades están en un proceso de titulación de las
tierras indígenas. Por lo tanto, uno de los elementos prioritarios es el conocimiento
como vía para garantizar el reconocimiento de esos derechos territoriales. Y ese es
un proceso que hay que construir, porque parte desde una negociación entre co-
munidades pero también con comunidades con poblaciones mestizas que están den-
tro de los territorios indígenas. 

Existen también otro tipo de programas, como los que han comenzado con la
enseñanza del canto, uso de instrumentos musicales, danzas e intercambios horizon-
tales con otros países que se han mantenido en sus idiomas, y aquellos que vinculan
el nivel de alfabetización con escuelas de liderazgo y formación técnica, combinando
programas radiales con conocimientos locales. Por petición de los alumnos se están
implementando programas que al mismo tiempo integran formación para el trabajo
vinculada a las necesidades locales. Esto no sólo lo estamos realizando en primaria y
secundaria, sino también en las escuelas técnicas que están presentes en la región y
que están dedicadas a actividades productivas de las comunidades, como la actividad
forestal, la agricultura, la ganadería, la pesca. Estamos tratando de ajustarlo también
a servicios básicos de negocios, de pequeñas y medianas empresas que sean referen-
tes en el proceso de formación de recursos para el desarrollo humano.

En los aprendizajes, los programas con mayor nivel de aceptación son aquellos
que inician la formación básica en lecto-escritura en los propios idiomas y pasan
posteriormente al español. 

En cuanto a los conocimientos tradicionales y la formación docente en las re-
giones autónomas, podemos sintetizar el trabajo realizado y a realizar de la siguiente
manera. En términos de conocimiento: cultura, idioma, historia propia, racismo, e
interculturalidad. En capacidades: hablar y escribir el idioma propio y el castellano,
investigar y aplicar conocimientos locales, proyectos con la comunidad, aprender a
emprender. Y en términos de actitudes y valores: compromisos con la comunidad, re-
gión, el país, identidad cultural lingüística, el tema que promociona la autoestima
dentro de las mismas comunidades, respeto del liderazgo tradicional y autonomía, res-
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peto de la diversidad cultural y la naturaleza y defensor de los derechos humanos, in-
dígenas, la autonomía, mujeres y la protección a la niñez.

Respecto a los conocimientos tradicionales en la educación superior, éstos están vin-
culados específicamente a las dos universidades de las regiones autónomas, que tienen
un poco más de 7.000 estudiantes. Su desarrollo se da en términos de investigación, de
lengua, medicina tradicional, administración de justicia propia, manejo de recursos na-
turales y autoorganización de médicos tradicionales. En lo que se refiera a docencia: in-
corporación de idiomas, asignaturas propias como cosmovisión indígena, participación
de sabios locales y escuelas de liderazgo. Y en extensión universitaria: cursos especiales
en comunidades, acompañamiento de procesos de formación de políticas públicas que
partan desde las comunidades indígenas hasta el nivel regional y nacional. 

Conocimientos tradicionales en desarrollo curricular. En este aspecto se ha tra-
bajado un currículo intercultural para educación preescolar, primaria, formación do-
cente y carreras universitarias de las universidades regionales. Se lo ha desarrollado
con la participación amplia de diversos actores locales -incluyendo a los ancianos-
en la elaboración de material educativo y en los procesos educativos. 

En Nicaragua se está haciendo toda la transformación curricular ajustada a una
nueva lógica planteada por el nuevo gobierno. Ahora estamos trabajando (al igual que
el Ministerio de Educación a nivel nacional) en el componente que está vinculado
a la transformación curricular en las regiones autónomas. 

En cuanto a los conocimientos tradicionales en la educación comunitaria, es ne-
cesario dinamizar las capacidades para la negociación permanente en torno al con-
trol del acceso al territorio. Nos referimos a los saberes ancestrales, a sus formas
tradicionales de organización y a los recursos naturales. Uno de los elementos que
estamos trabajando posterior a todo el tema de titulación de la tierra es el fortaleci-
miento de las capacidades del liderazgo
tradicional en administrar los territo-
rios. De nada sirve entregar un título y
tener una autoridad ahí, si ésta no
logra administrar el territorio como
tal. Queremos que los líderes comuni-
tarios tradicionales comiencen a ser
verdaderos protagonistas en la administración completa de los territorios, con trans-
ferencia de recursos, ya sea a nivel regional pero también del Estado, para el manejo
de los mismos. De esa manera podermos eliminar la presencia de instituciones del Es-
tado en la organización y el desarrollo de esas tierras.

Por otro lado, ¿cómo se concibe el bienestar en la comunidad, en lo que a educación
se refiere? Un poco en términos de gobernabilidad, con el acceso a recursos naturales,
mediante el rol de las estructuras propias y el uso de conocimientos tradicionales. Todo
eso es parte de lo que estamos planteando que se vaya articulando dentro del proceso
educativo y es parte del porqué queremos administrar nosotros el sistema. 

El acceso a recursos naturales, como medio para garantizar la seguridad alimen-
taria, pero también por el beneficio que genera el uso de esos recursos en el des-
arrollo de cada uno de esos territorios y comunidades. La estructura propia, para
fortalecer tanto las capacidades que están ahí como los recursos que se están for-
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Por petición de los alumnos se
están realizando programas de 
formación para el trabajo vinculados
a las necesidades locales.



mando para el desarrollo del futuro. Y todo el tema del traspaso del conocimiento
de saberes de medicina, para que las comunidades puedan seguir transmitiéndolos de
generación en generación. Todo esto es posible si incorporamos ese conocimiento
a nivel local e institucional y lo empezamos a reproducir.

En esta experiencia de más de 20 años tenemos algunas lecciones aprendidas. El
idioma es un elemento principal desde el cual se parte. También lo son la participación
de los sabios locales; la necesidad de profundizar en capacidad de investigación y en la
aplicación de esos resultados en comunidades específicas; y el grado de compromiso
y conocimiento de las autoridades, que somos al final quienes estamos negociando
con el gobierno todo el traspaso e implementación del sistema como tal. Porque si hay
una autoridad con poco conocimiento, entonces el nivel de prioridad que se le da es
mínimo. Porque se tienen que construir nuevos esquemas en el proceso de negocia-
ció e implementación de políticas educativas con el Ministerio de Educación, y ese
proceso hay que construirlo desde cero. Por lo menos esta es la realidad de cómo había
estado funcionando el Ministerio de Educación en Nicaragua.

El principal desafío consiste entonces en la formación integral de docentes, que
a su vez sean gestores de desarrollos educativos. La ruptura del paradigma educativo
tradicional requiere articular todos los recursos y voluntades políticas, así como la
vinculación entre conocimientos locales, territorios, recursos naturales, formas de
vida y ruptura ante el conflicto (deforestación, avance de la frontera agrícola, cam-
bio de formas productivas y desarrollo económico también son parte de la lógica).
De qué nos sirve trabajar únicamente el tema social si no hay respaldo para el de-
sarrollo de las comunidades. 

Para finalizar, la mejor lección aprendida: la promoción de los conocimientos lo-
cales trasciende la escuela, es integral y requiere la interrelación entre varios facto-
res. En términos políticos, hay que establecer la autonomía plena en todos los
ámbitos, a nivel comunitario, territorial y regional. No basta con reconocer la di-
versidad cultural solamente, jurídicamente se deben crear condiciones para que se la
ejerza plenamente como tal y ese ejercicio requiere que en cada uno de los ejes se
vaya articulando la promoción del conocimiento intercultural.

Notas
1 - Es una propuesta de educación que responde a las particularidades de la región.

2 - Organización Internacional del Trabajo.
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De nacionalidad nicaragüense, Carlos José Alemán Cunningham es Presi-
dente del Consejo Regional Autónomo del Atlántico Norte y disertante
en distintas organizaciones y congresos latinoamericanos. 

Carlos Alemán
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CAPÍTULO 2
PUEBLOS INDÍGENAS 
Y EDUCACIÓN SUPERIOR

Hacia una pedagogía de la diversidad



Quiero agradecer al Ministerio de Educación de la Nación Argentina y al Comité
Organizador del Congreso por la invitación para participar en este evento. Deseo
también agradecer a algunas personas que no están en esta sala ahora, pues considero
necesario reconocer su trabajo en pro de lo que hoy se conoce como Educación In-
tercultural Bilingüe (EIB). Me refiero a Susana Ferraris, del ex Plan Social Educa-
tivo, a Marta Tomé, de la Universidad de Luján, y a Osvaldo Cipolloni1, predecesores
de Lía López, hoy a cargo de la modalidad de EIB en el Ministerio de Educación. 
Fue precisamente en los inicios de la EIB estatal en la Argentina cuando con co-

legas del Programa de Formación en Educación Intercultural para los Países Andi-
nos (PROEIB Andes) nos tocó hacer trabajo de campo en distintas partes de ese
país2. Realizamos un primer relevamiento de la situación de la EIB en la Argentina,
donde ésta surgió a partir de iniciativas y compromisos de docentes y a partir de de-
mandas de identidad y reconocimiento que planteaban pobladores wichís, tobas,
qom y mapuches. Se evidenció una experiencia interesante, rica y novedosa, donde
la EIB se abordaba desde donde se podía. 
Diez años atrás había iniciativas que comenzaban de la manera clásica, enseñando

a leer y escribir en la lengua materna desde el primer escalón de la escuela prima-
ria; había otras que comenzaban por la secundaria, algo que no se había hecho en
otras partes de los Andes y América Latina, donde se siguió más el curso clásico,
avanzando verticalmente en el sistema y llegando a lo más a completar la primaria.
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PUEBLOS INDÍGENAS Y 
EDUCACIÓN SUPERIOR. 
DESAFÍOS PARA LA UNIVERSIDAD 
LATINOAMERICANA Y LOS 
INSTITUTOS DE FORMACIÓN 
DOCENTE

Luis Enrique López
PROEIB Andes



Y había también iniciativas donde se comenzaba a hablar de interculturalidad y bi-
lingüismo, sobre la base de la recuperación de un juego tradicional de pelota en la
zona mapuche. Es decir, nos confrontamos con situaciones poco usuales en el con-
texto general de la EIB en América Latina que resultaron muy gratificantes. 
Durante el tiempo que estuve trabajando en Bolivia tuve la suerte de venir con re-

lativa frecuencia a la Argentina. Así pude ir aprendiendo de lo que se hacía aquí, a
través de la comparación con lo que hacíamos más al norte, y de ver esas diferentes
facetas que tenía la EIB en la Argentina que, repito, más que por impulso del Estado,
nace de la voluntad de muchos maestros argentinos y de sus compromisos con las re-
alidades en las que les tocaba trabajar. 
Voy a compartir con ustedes información sobre una nueva perspectiva de la EIB

en América Latina, o más bien acerca de un nuevo aspecto de la demanda de los pue-
blos indígenas en América Latina. Esto no es tan relevante para el contexto argen-
tino, pues aquí la lucha está aún más al nivel de la escuela básica y de los centros de
formación docente, pero conociendo lo que ha venido ocurriendo en toda la región,
no me cabe duda que este tipo de propuestas y planteamientos aparecerán tarde o

temprano también en Argentina. Tam-
bién  deseo aclarar que no hablo desde
ningún país en particular, sino que com-
partiré con ustedes una visión regional
respecto a la educación superior. 
Para comenzar, señalo un desplaza-

miento de la demanda indígena en el
ámbito de la educación, desde un énfa-
sis inicial en la educación básica, hacia la
educación superior en general y hacia la
educación universitaria en particular.
Esto no implica en absoluto que los lí-

deres, organizaciones indígenas y los propios estudiantes indígenas que hoy llegan a
las universidades latinoamericanas no estén satisfechos con la educación que reciben,
simplemente doy cuenta del desplazamiento de la demanda por conseguir mayor
educación, pese a las limitaciones que los propios concernidos tienen respecto a la
oferta de la universidad, de la educación superior en general y de las prácticas que
allí se dan. Al respecto es necesario precisar que este desplazamiento no implica el
abandono de la demanda por la educación básica, ni del reclamo por reinventar o
reencausar la EIB en la escuela primaria. En otras palabras, estamos frente a un
nuevo requerimiento sin que se abandone el anterior, para más bien ir cubriendo
–o indigenizando– los distintos niveles del sistema educativo, desde la educación
inicial hasta el nivel universitario.
¿Cuáles son los componentes de esa demanda? Primero, y más claramente, está el

factor del acceso a la educación superior. Se busca acceder a la educación superior, lle-
gar a la universidad, o al menos a la formación docente. Entre las varias formas de
lograrlo se reivindica una ampliación de la cobertura universitaria en términos te-
rritoriales, planteando que la universidad, o la oferta universitaria, o la de formación
docente, lleguen lo más cerca posible de los territorios indígenas. Es decir, no se trata
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sólo de lograr estudiar en las grandes ciudades, sino también de que la oferta uni-
versitaria se desplace, diversifique, regionalice y acerque lo más posible hacia donde
habitan los indígenas. 
Un nuevo componente de esta demanda es el referido al acompañamiento académico

una vez ya en la universidad. Se sabe que no basta con ingresar a la universidad y se
aspira a recibir tutoría o apoyo académico para estar en mejores condiciones de
egreso y poder salir de la universidad con el título en la mano. En nuestra expe-
riencia en el PROEIB Andes, éste es un aspecto medular de la educación superior
indígena. Comprendimos que no era suficiente sólo superar carencias producto de
una historia escolar compleja, que deja secuelas por la exclusión y la discriminación
sostenidas, sino que también había que sacar a la superficie el potencial que tienen
los estudiantes indígenas y aprovecharlo al máximo, de manera que los contenidos
curriculares de la formación se relacionen constantemente con el conocimiento y
el saber acumulados que traen ellos consigo a la universidad. Así, la tutoría y el acom-
pañamiento académico contribuyen tanto a la formación académica de los univer-
sitarios indígenas cuanto a la revaloración de sus conocimientos ancestrales y, por
ende, también a su crecimiento afectivo y a la recuperación de la autoestima mellada
por la educación formal.
En esta cualificación de la demanda que tiene lugar en el continente comienzan a

aparecer con relativa fuerza, en algunos países más que en otros, reivindicaciones re-
lativas a la pertinencia cultural y relevancia social de la actual oferta de educación supe-
rior. Requerimientos como éste se traducen en la exigencia de respuesta a la agenda
reivindicativa indígena y a los problemas y necesidades que confrontan estos pueblos
en términos de territorio, producción, gestión de recursos naturales, administración
de justicia, de contar, por ejemplo, con abogados para seguir avanzando en la lucha
por los derechos individuales y los derechos colectivos. Es decir, se espera que la
educación superior y la oferta universitaria se alineen con las necesidades particula-
res de los contextos indígenas y del movimiento indígena. La relevancia social an-
helada tiene que ver entonces con la necesidad de preparar los profesionales que el
movimiento y los territorios indígenas requieren. 
En este marco han surgido iniciativas en Colombia, en el Cauca, donde por ejem-

plo se forman profesionales en gestión territorial en un país en el cual más del 25%
del territorio nacional está en manos indígenas bajo el régimen constitucional del
resguardo. Se trata de respuestas a reclamos como: “Queremos saber cómo manejar
nuestro territorio, cómo manejar los recursos naturales que están en nuestro terri-
torio”. Y, dado que ese tipo de formación no lo ofrece ninguna universidad con-
vencional de la manera como los indígenas creen que debería hacerse, el Consejo
Regional Indígena del Cauca (CRIC) ha creado su propia universidad, la Univer-
sidad Autónoma Indígena Intercultural, desde la cual se ofrece formación superior
en distintos ámbitos, como el del derecho mayor, la pedagogía comunitaria y el ya
mencionado de gestión territorial. Pero esta formación no se aborda de manera frag-
mentada ni compartamentalizada, sino más bien se adopta una perspectiva integral,
desde la cual, por ejemplo, la gestión territorial implica también aspectos relaciona-
dos con la reciprocidad, el trabajo cooperativo, la espiritualidad, e incluso el enseñar
a otros lo que se sabe o aprende, por mencionar sólo algunos. Estamos pues ante
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nuevas necesidades de formación profesional a partir de las demandas y conquistas
del movimiento indígena, que la universidad convencional todavía no satisface.
Pero no se trata únicamente de la búsqueda de respuestas pragmáticas, como po-

dría ser el establecimiento de nuevos tipos de carrera. También aparece cada vez con
más fuerza la demanda por la inclusión del conocimiento indígena y de los patrones civili-
zatorios propios en los currículos universitarios. Vale decir, se procura que en la formación
universitaria se incluya todo aquello que la Constitución Política del Estado de Ecua-
dor y la nueva Constitución del Estado Plurinacional de Bolivia reivindican como
alternativa al patrón civilizatorio hegemónico: el derecho al bienestar común, a la

buena vida o el buen vivir –sumaq kaw-
say o sumaq qamaña, en quechua y en ay-
mara, respectivamente–, o incluso la
consideración de la Pachamama o
Madre Naturaleza como sujeto de de-
recho, como se plantea ya desde la cons-
titución ecuatoriana. 
Posicionados en este nuevo lugar de

enunciación, los líderes e intelectuales
indígenas desafían hoy a la educación
superior, y a la universidad en particular,
apelando a un modelo civilizatorio dis-
tinto y, desde un sistema de conoci-
mientos igualmente diferente,
construyen propuestas para el mejora-
miento de la educación universitaria en
general. Como un líder indígena boli-
viano alguna vez me lo planteara: “Para

que el conocimiento sea verdaderamente universal, éste tiene que incluir la sabidu-
ría y el conocimiento indígenas”3.
También comienza a aparecer el reclamo por la acreditación de los conocimientos y com-

petencias desarrolladas a lo largo de la vida por expertos indígenas que no han pasado
por la educación superior universitaria, pero que, para funcionar en este tipo de so-
ciedad, requieren de un título o certificación. Ellos reivindican el conocimiento ad-
quirido por experiencia y solicitan su acreditación oficial por parte de la universidad.
Este planteamiento, para nada descabellado, equivale a lo que se da en algunos paí-
ses en los cuales, por ejemplo, connotados escritores o literatos que no han pasado
por una educación universitaria formal completa son aceptados como docentes uni-
versitarios en función al conocimiento que poseen y han desarrollado en el ejerci-
cio del oficio de escribir.
Y eso nos lleva, por último, a un componente más que encuentro en esta demanda

cada vez más cualificada: la incorporación de sabios y sabedores indígenas a la docencia uni-
versitaria. Es decir, se reclama voz para los poseedores de ese conocimiento que de-
sean también sea incluido en la universidad. Así como en África, también entre los
líderes indígenas se cataloga a los sabios indígenas como las bibliotecas que preser-
van el conocimiento ancestral. Si bien ésta es una demanda nueva, en algunos paí-
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ses como el Perú, por ejemplo, ya se cuenta con antecedentes en este terreno. El Dr.
Fernando Cabieses4, un connotado médico, docente universitario, ex funcionario de
la Organización Panamericana de la Salud, que bordea hoy los 90 años, ya en los años
60 y 70 instituyó en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos una cátedra de
etnomedicina en cuyo desarrollo se incluía a chamanes y curanderos de distintas
partes del país. Si bien no fue comprendido en su tiempo, ni escuchado por todos
sus colegas médicos, estuvo a la vanguardia de lo que sería la actual búsqueda de una
medicina intercultural. 
Hoy esta reivindicación viene más bien desde abajo, no necesariamente producto

del interés de la academia ni de la disciplina, sino de la demanda política del liderazgo
indígena. Una universidad nicaragüense –la Universidad de las Regiones Autónomas
de la Costa Caribe de Nicaragua– lo hace prácticamente desde su fundación a me-
diados de los años noventa, desde su instituto de medicina tradicional como ahora
en la maestría de salud intercultural que ofrece, en el marco del Programa de Uni-
versidad Indígena Intercultural (UII) que impulsa el Fondo para el Desarrollo de los
Pueblos Indígenas de América Latina y el Caribe (Fondo Indígena), con asistencia
técnica de la Cooperación Técnica Alemana (GTZ), por medio de una red de uni-
versidades de la región.
¿Cuáles son los detonadores de esta nueva y sofisticada demanda? En primer lugar está

el fenómeno denominado por los antropólogos como el mito contemporáneo de la es-
cuela5, responsable de la reivindicación por cada vez mayor escolarización y avance
educativo formal, como vehículo de ascenso social. Por ejemplo, en los Andes, desde
fines del siglo XIX y comienzos del XX se inició una lucha indígena por acceder a la
educación formal, primero construyendo escuelas, luego contratando maestros para,
después de uno o dos años de funcionamiento, enrostrarle al Estado que si todos son
iguales ante la ley y que si los indígenas tienen también derecho a la educación, como
la retórica legal consigna, entonces el Estado debe pagar a los maestros y garantizar a
los educandos indígenas el acceso a la educación; en otras palabras, cumplir su propia
ley. En ese marco se ha ido construyendo este mito en la búsqueda de cada vez mayor
ascenso social, para escapar de la exclusión, y también habida cuenta que ni la educa-
ción primaria completa ni tampoco toda la secundaria bastan para acceder al mercado
laboral, en condiciones adecuadas. A mi entender, éste es uno de los mayores desenca-
denadores del reclamo por una educación superior distinta. 
Producto de todo ello, a través de la región estamos ante un avance educativo im-

portante en la mayoría de las áreas indígenas del continente, muchas veces en res-
puesta a la exigencia de los padres que mandan a sus hijos a la escuela porque no
quieren que sufran lo que ellos sufrieron por no tener acceso a la educación formal.
Lo cierto es que cada vez la población indígena cuenta con más escolaridad formal.
En Guatemala, por ejemplo, hasta hace no más de diez años la escolaridad prome-
dio entre la población indígena era sólo de 2 años y 6 meses. Hoy, los últimos re-
cuentos del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, en su último
Informe de Desarrollo Humano6, dan cuenta de una escolarización indígena pro-
medio de 5 años y 1 mes. Este mismo informe revela un crecimiento mayor de la
escolaridad en población indígena que en población no indígena en Guatemala, algo
sumamente interesante y que nos permite entender también por qué hay cada vez
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más presión hacia los niveles superiores del sistema, pues ya no sólo se trata de la edu-
cación primaria, ni únicamente de la secundaria, sino también de la universidad. 
Otro factor que incide en esta demanda es el cada vez más notorio proceso de ur-

banización indígena. El desplazamiento del campo a la ciudad en busca de bienes y ser-
vicios no accesibles en el medio rural hace que, por ejemplo, hoy en día altos
porcentajes de población indígena vivan en centros poblados y ciudades, aunque en
un alto número de casos en contacto periódico con la zona rural de origen. Por ejem-
plo, el 50% de la población indígena de Bolivia, uno de los dos países con más alto
porcentaje de indígenas en todo el continente (66%), vive hoy en zona urbana y ya
no en el área rural7. El caso extremo conocido por ustedes en la Argentina o en Chile
es el del Pueblo Mapuche, cuya población actual es mayoritariamente urbana (apro-
ximadamente 75%)8. Ese fuerte desplazamiento del campo a la ciudad influye tam-
bién en las demandas de educación superior, por los requerimientos que el mercado
laboral plantea. Obviamente, la falta de oportunidades de empleo también incide en ello. 
Permítanme al respecto hacer un paréntesis, importante a mi entender para el tema

que hoy abordamos. Observo igualmente diferenciación social al interior de la so-
ciedad indígena, la cual en algunos casos guarda relación con el mayor capital esco-
lar de las personas indígenas, incluida la formación universitaria. Este hecho nos
confronta con la necesidad de analizar la realidad indígena también desde el entre-
cruce etnia y clase, sin recusar esta última categoría, como hasta hace no mucho se
hacía en los estudios interétnicos. Sé que esto puede no gustar a muchos, pero es me-
nester tomar en cuenta esta creciente diferenciación social al interior de la población
indígena, pues en algunos contextos, como en Bolivia y Guatemala por ejemplo, es
posible incluso identificar una pequeña burguesía indígena que más accede a la uni-
versidad, y que por ello logra acumular un mayor capital cultural y social pero tam-
bién político. 
Otro factor que incide en la demanda por educación superior es el reciente acceso

indígena a puestos de gobierno. Hoy a través de todo el continente hay un número cre-
ciente de indígenas en puestos de gobierno, producto sea de la mayor participación
política indígena como de las estrategias de discriminación positiva y de acción afir-
mativa implementadas por los Estados latinoamericanos a la luz del multicultura-
lismo liberal, de impronta anglosajona. En muchos países, indígenas ocupan hoy
puestos en los gobiernos locales y en el gobierno central: desde concejales y alcal-
des, hasta ministros de Estado, diputados y senadores. Hoy nos acompañan en este
evento, por ejemplo, la Diputada Otilia Lux, quien fuera antes Ministra de Cultura
y Deportes de Guatemala, y la Viceministra de Educación Bilingüe Intercultural de
Guatemala, Virginia Tacam. Y, como se sabe, hoy tenemos también en Bolivia a un
presidente indígena, Evo Morales Ayma. 
Un último factor que genera esta demanda se deriva de que la educación superior

y la universidad son vistas por los indígenas como ámbitos de construcción y recons-
trucción de la ciudadanía. Si antes para ser ciudadano había que pasar por la escuela
primaria, hoy eso no basta y también hay que pasar por la universidad, para, desde
allí, cuestionar el tipo de ciudadanía liberal que la sociedad hegemónica impone. De
hecho, esto ocurre ya en distintos lugares de la región y las iniciativas indígenas de
creación de universidades indígenas diferenciadas se inscriben en un cuestionamiento
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del sentido ciudadano y de la reafirmación de la multietnicidad constitutiva de nues-
tro continente y del consecuente requerimiento de la conformación de Estados plu-
rinacionales o del modelo de multi-nación.  
A mi entender, estos siete factores que inciden sobre la demanda no deben ser vis-

tos de manera aislada, sino más bien interactuando entre ellos de una manera com-
pleja y dialéctica. Asimismo, unos podrían tener mayor incidencia en un país que en
otro, dependiendo del avance del movimiento indígena y de la propia escolarización
de la población indígena. 
¿Cuál es el sustento de estas demandas? Por un lado, lo que compartía el Ministro

Juan Carlos Tedesco, que en el continente la diversidad social y la diversidad cultural se
convirtieron en excusa y sustento de la exclusión. En segundo lugar, el nuevo proceso al
que asistimos en América Latina desde hace al menos dos décadas, que Xavier Albó
ha denominado muy certeramente como “el retorno al indio”9, en alusión a los pro-
cesos de etnogénesis que se viven en distintas partes de la región y que marcan el aban-
dono de la vergüenza étnica y lingüística. Recuperando cierto nivel de autoestima
y descubriendo incluso ventajas en hacerlo, mucha gente se autodeclara indígena y
desde allí busca recuperar la identidad, la historia y hasta la lengua que ellos o sus pa-
dres un día hablaron. 
Estos procesos de etnogénesis tienen lugar en distintos puntos del continente.

Como ejemplo baste referirse a algunos casos. En Nicaragua, hasta poco tiempo
atrás, cuando se hablaba de población indígena sólo se hacía referencia a su costa
atlántica, lugar de residencia histórica de pueblos indígenas vitales. Hoy se autore-
conocen como indígenas pobladores campesinos que habitan en la costa del Pací-
fico, donde la lengua y la identidad indígena se perdieron hace más de cincuenta
años. Allí es muy difícil que haya recuperación lingüística, pero sí se observa una evi-
dente reapropiación del sentido de pertenencia étnica. Lo que ocurre en Nicaragua
pasa en todo el continente, prácticamente desde el sur del Río Grande o Bravo hasta
la Patagonia. Y es que la identidad indígena se ve como fundamento de la autoafir-
mación como pueblos y se experimenta la necesidad de recuperar la identidad an-
cestral y la lengua patrimonial para ejercer derechos que la actual legislación
reconoce, en el marco del multiculturalismo liberal. Para bien o para mal, muchas
veces para poder ejercer algunos de esos derechos –por ejemplo, el derecho al terri-
torio– se toma la posesión de una lengua indígena como principal indicador para de-
terminar filiación indígena. Hasta hace no mucho se trataba sólo de la lengua, ahora
también se considera la autodefinición como indicador. De esta manera, este nuevo
contexto político genera reafirmación identitaria y este regreso al indio al cual nos
hemos referido. 
Pero también las demandas se sustentan en la interculturalidad que el Estado parece haber

asumido a partir de la construcción y la demanda indígenas. Aquí en Sudamérica la no-
ción de interculturalidad fue construida entre la academia y el movimiento indígena, allá
por los años 7010. A casi cuarenta años de su construcción colectiva, la interculturalidad
sustenta también la demanda por una educación superior diferente, pues se la considera
como posibilitadora del ejercicio de derechos colectivos, de la recuperación y produc-
ción de conocimientos divergentes del hegemónico, de un desarrollo con identidad y,
sobre todo, como dicen los líderes indígenas bolivianos, como facilitadora del acceso al
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poder. Para los indígenas, no hay interculturalidad que no sea una interculturalidad para acce-
der al poder, si no para tenerlo exclusivamente, al menos para compartirlo con quienes
siempre lo ostentaron desde una lógica excluyente. Desde allí se va generando un nuevo
marco de relacionamiento con el Estado y también con la sociedad civil. 
Lo cierto es que los pueblos indígenas son cada vez más visibles. Hay más interlo-

cución y negociación y de allí que hasta se plantee la posibilidad de estados multicultu-
rales o plurinacionales, como lo hacen las Constituciones de Bolivia y Ecuador, así
como que también la cuestión de la ciudadanía esté sobre el tapete de la discusión.

Pero ya no se trata, como a comienzos
de siglo, de la ciudadanía única nacional
sino de una ciudadanía indígena, una
ciudadanía étnica diferenciada y com-
plementaria a la ciudadanía “nacional”.  
Los planteamientos de ciudadanías in-

terculturales y de Estados plurinaciona-
les cuestionan al Estado-nación
preexistente. Y eso marca una diferencia
sustancial entre las propuestas del multi-
culturalismo anglosajón y del intercul-
turalismo o la interculturalidad
latinoamericana11. Y, en ese marco, la
educación es vista por el movimiento indígena
como punta de lanza para intentar reformar,
transformar y hasta refundar el Estado. 
En un trabajo que publiqué sobre la tra-

yectoria de la Educación Intercultural Bilingüe en Bolivia, precisamente a partir de mi
aprendizaje con los indígenas bolivianos, caí en la cuenta de cómo ellos aprovechaban
la educación para abrir resquicios en el Estado, hasta convertirlos en espacios cada vez
más grandes desde los cuales la escuela se volvía sólo una excusa para ir más allá y lle-
gar a la refundación del Estado12. Fue sobre esa base que establecí que, en Bolivia, los
indígenas aprovechaban esos resquicios hasta hacer de ellos tremendas grietas o bo-
querones, en su histórica lucha por la emancipación social.  En esa trayectoria, ellos lo-
graron hacer de la EIB un mecanismo político que les permitiese llegar incluso a la
refundación del Estado, posición desde la cual hoy les disputan la hegemonía cultural
a los sectores minoritarios blanco-mestizos que ostentaron el poder desde al menos la
creación de la República. 
No resulta raro, por ello, el reclamo que subyace a las propuestas indígenas de hoy

para reimaginar o reinventar la EIB, pues desafortunadamente se ha puesto en evi-
dencia que cuando el Estado toma la EIB en sus manos, termina despojándola de su
contenido político. Y es que desde los ministerios de educación se tiende a priori-
zar solamente los aspectos y contenidos pedagógicos de la EIB, habida cuenta que
la propuesta subyacente de homogeneización cultural y lingüística permanece in-
modificable. Dicha tecnificación del tema aleja a las organizaciones indígenas de la
EIB, terminando por distanciarlas de una reivindicación que nació como suya. 
Pero volviendo a la educación superior, observamos que esta misma relación con-
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flictiva entre pueblos indígenas y sistema educativo se reproduce en este nivel. Y es
que, en rigor, también en este caso dicha relación está marcada por la vigencia de la
condición colonial, condición que afecta no sólo el poder sino también el saber, y hasta
el sentir y el gustar. Tenemos que reconocer que la Colonia no ha concluido y que aún
está vigente en nuestras mentes y en nuestros corazones, aunque bajo nuevo ropaje. No
cabe duda alguna que el sistema educativo en general ha jugado un papel determinante
en la transformación de la conciencia indígena, en camino a su asimilación. En el tra-
yecto, la imposición sutil y compulsiva de patrones estéticos universalizantes y exclu-
yentes, proyectados por la escuela y también por los medios de comunicación que
transmiten imágenes de la sociedad ideal, han contribuido a la asimilación de sentidos
y gustos de la sociedad hegemónica y, lo que es peor, han producido brechas genera-
cionales entre nietos y abuelos, así como el distanciamiento general de los mayores.
Todo ello en el caso de sociedades orales, como las indígenas, marca también rupturas
con el conocimiento y el saber acumulados a lo largo de miles de años.
Ello nos sitúa en un escenario como el actual, en el que, como señalan Walter Mig-

nolo y Aníbal Quijano13 a través de sus propuestas de la colonialidad del saber y la co-
lonialidad del poder, el modelo civilizatorio occidental y moderno ha sido asumido
como paradigma y como única opción a seguir. Desde la colonialidad del saber se im-
pone una visión monolingüe de la sociedad como ideal así como un modelo racional
positivista que niega e invisibiliza otras posibilidades de conocimiento y de producción
del mismo, que contribuyen a la composición de sistemas educativos culturalmente
impertinentes y poco relevantes para colectivos histórico-sociales como los indígenas,
que, desde la subalternidad, pugnan por asegurar su supervivencia. 
Pero así como ese conocimiento que un día fue local, pero que por la fuerza de las

armas y del capital y del mercado se impuso como universal, hoy, gracias a los meca-
nismos de colonialismo interno aún vigentes, a la fuerza desmedida de la globalización
económica y a la sujeción a las leyes del mercado, en tiempos del neoliberalismo se
busca imponer una lectura unívoca de la democracia y se impone la democracia re-
presentativa como única posibilidad de gobierno, desdeñando prácticas democráticas
ancestrales ejercidas por las sociedades indígenas desde corrientes más participativas
que comprometen a la sociedad en su conjunto, como es el sistema indígena de rota-
ción de cargos. Por medio de esta forma de gobierno se asignan funciones públicas y
comunitarias a todos los adultos de una comunidad, con el fin de que todos ellos cum-
plan y sirvan a su comunidad y en ese proceso aprendan a “mandar obedeciendo” la
voluntad del colectivo. No parece tampoco haber salidas viables y legales al sistema de
partidos como única vía para la participación política indígena, y es que también se
niega o invisibiliza otras formas de organización social y de gobierno, pues nueva-
mente la asimilación es vista como la única posibilidad de inclusión en el sistema im-
perante. Por eso, el sentir indígena es cada vez más conciente de que hay que
transformar tales sistemas y a los mismos Estados nacionales para poder llegar a formas
distintas de administrar el saber y el poder, camino en el cual hoy se postula que, por
lo menos, es necesario compartir el poder entre indígenas y no indígenas. 
Esta vigencia de la condición colonial refuerza la discriminación y el racismo atá-

vicos propios de la sociedad latinoamericana. Aunque nos duela, no queda más que
aceptar que estamos ante una racialización cada vez mayor de las relaciones sociales
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y frente a una exclusión de espacios y posibilidades que se reflejan, por ejemplo, en
la negación o la supresión de lo indígena y de los indígenas en los textos escolares,
en los medios de comunicación masiva y, por ende, del imaginario social que se
construye desde los ámbitos de la educación y la comunicación. 
Permítanme darles un solo ejemplo desde el campo educativo de una experiencia

que me tocó vivir en Guatemala. Hace poco visité una escuela en Alta Verapaz, uno
de los departamentos de ese país con mayor presencia de población maya y también
de monolingüismo q’eqch’i. Asistí a un cuarto grado en una escuela primaria que se
autodefinía como bilingüe; se trataba por cierto de un centro educativo con maes-
tros indígenas y niños indígenas que hablaban q’eqch’i. En la clase, el maestro q’eq-
ch’i hablaba en castellano, basándose en un libro de texto escrito también en esta
lengua. La lección en cuestión trataba sobre los mayas, de lo que ellos fueron, de sus
grandezas como civilización y también se refería a Tikal como la gran ruina maya
en Guatemala. Se hablaba de los mayas en pasado a 40 niños mayas y de los sitios sa-
grados mayas como ruinas, las niñas lucían su traje indígena, entre ellos hablaban en
su lengua, pero la clase se desarrollaba sólo en castellano, y desde ese lugar y en ese
idioma se hablaba de la realidad maya únicamente en pasado, sin establecer vínculo
alguno con el presente, negándoseles así a estos educandos el derecho a la continui-
dad histórica e incluso a su identidad como mayas. Y todo eso ocurría en un con-
texto de EIB. Imaginemos entonces lo que ocurre en la educación monocultural en
castellano. Lo descrito respecto a esta escuela maya no es exclusivo de la educación
primaria, lo mismo pasa todos los días en la educación secundaria, la superior e in-
cluso en el ámbito universitario. De hecho, ante demandas políticas del Pueblo Maya,
intentando descalificar estos planteamientos, en Guatemala a menudo se arguye que
la civilización maya ya no existe y que se extinguió hace miles de años.
Este tipo de discriminación y de voluntad abierta de negación e invisibilización

también pasa por la renuencia estatal al reconocimiento efectivo de los derechos co-
lectivos. Ayer se nos recordaba que es posible encontrar complementariedad entre
derechos colectivos y derechos individuales14, antes que oponer unos a otros, desca-
lificando a los primeros. Tal descalificación está también relacionada con el ya seña-
lado racismo que prevalece en las relaciones entre indígenas y no indígenas. Si bien
la cuestión de la tierra y el territorio es un tema todavía no resuelto, una muestra más
palpable de discriminación y racismo es que el derecho a la lengua y la cultura sigue
confinado a la esfera de lo privado, sin realmente avanzar hacia el reconocimiento del
derecho al uso de la lengua ancestral como un derecho colectivo y, por ende, perte-
neciente al ámbito público. 
Es en el plano simbólico donde más se ha avanzado, al reconocer por ejemplo el

carácter oficial de las lenguas. Sin embargo, tales oficializaciones desafortunadamente
se han tornado sólo en reconocimientos de papel, en tanto se quedan únicamente a
nivel de la carta magna y nunca llegan a darse las leyes o normas de menor rango,
necesarias para poner en práctica lo que una oficialización implica. Tal falta de avance
determina que, en los hechos, las lenguas indígenas sigan confinadas a la esfera de lo
privado, sin llegar a constituirse en un derecho colectivo, como lo sanciona la actual
Declaración de las Naciones Unidas sobre Derechos de los Pueblos Indígenas. Ello,
sin embargo, no sólo tiene que ver con la falta de mecanismos gubernamentales ni
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tampoco con la inacción estatal, sino también con un insuficiente empoderamiento
indígena. Y cuando el liderazgo indígena baja la guardia una vez lograda la anhelada
oficialización, las dependencias gubernamentales no sienten ninguna necesidad de
avanzar para hacer efectivo el uso oficial de las lenguas indígenas.
No cabe duda que más allá del reconocimiento de las lenguas indígenas existe un

notorio avance en el plano simbólico-emblemático en muchos países de la región.
Tal avance se traduce, por lo general, en políticas de discriminación positiva o de ac-
ción afirmativa que han abierto espacios para indígenas en distintos ámbitos de la ad-
ministración pública. Uno de los espacios en los cuales estas políticas se ponen de
manifiesto es precisamente la educación universitaria. Pero, como se ha precisado
para el caso guatemalteco por Charles Hale, se trata en general de espacios del indio
permitido15, los que, desde la lógica del multiculturalismo neoliberal, reflejan la bús-
queda por parte de los gobiernos de alternativas contemporáneas y democráticas
para asimilar a los indígenas al cauce de la cultura dominante y de la sociedad he-
gemónica, sin que ello implique transformaciones de fondo en la estructura y fun-
cionamiento del Estado realmente encaminadas a la interculturalización de toda la
sociedad nacional. El reconocimiento individual de la diferencia étnico-cultural y
lingüística debilita la lucha por la aceptación de los derechos colectivos de los pueblos
indígenas en tanto tales y más aún la reivindicación mayor de modificar la confor-
mación del Estado como entidad uniforme, unitaria y homegeneizadora.  
¿Cuándo aparece esta demanda por una educación superior para y con indígenas?

En los Andes, ello ocurrió por los años ochenta cuando la EIB comenzaba a tomar
fuerza y surgía la necesidad de formar docentes para este nuevo tipo de educación.
A partir de allí los indígenas se insertaron en procesos de educación superior, tal
como ahora ha comenzado a ocurrir también en la Argentina con los institutos de
formación docente. Pero fue en México, en el marco del reconocimiento de la edu-
cación indígena y la propia demanda de la Asociación Nacional de Profesionistas
Indígenas Bilingües (ANPIBAC), donde comenzó la formación de profesionales in-
dígenas para atender las necesidades de la EIB estatal. En Oaxaca se comenzó con la
formación de etnolingüistas y fueron profesores rurales mexicanos hablantes de idio-
mas indígenas los primeros en acceder a este tipo de formación, considerada enton-
ces necesaria para trabajar en programas de educación bilingüe.
Comenzando con la formación docente, la actual demanda indígena por educación

superior trasciende ahora hacia otras especialidades y campos de conocimiento.
Frente a tales demandas surgen respuestas diversas desde algunas universidades y tam-
bién desde organizaciones y el movimiento indígena. 
Las respuestas universitarias se traducen en programas de atención a la diversidad

étnica, como se les llama en algunos países, o programas universitarios para indíge-
nas o para y con indígenas. Mientras que desde las organizaciones y el movimiento
indígena se traducen en nóveles universidades indígenas o programas de educación
superior indígena. 
En cuanto a los distintos tipos de programas desde la iniciativa universitaria, exis-

ten unos destinados a facilitar el acceso universitario, usualmente en convenio con orga-
nizaciones indígenas. En un estudio que hicimos con Ruth Moya y Enrique Hamel
detectamos dos ejemplos interesantes de este tipo: uno en Colombia y otro en el
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Perú. En Colombia se trata de un programa especial que comenzó hace más de 15
años en la universidad pública más importante (la Universidad Nacional), y en el
Perú,16 también desde la primera universidad pública (la Universidad Nacional
Mayor de San Marcos), se dio paso a un programa especial que facilitó el acceso a la
universidad a estudiantes amazónicos, por acuerdo con la organización indígena de
esa región. En ambos casos se trata de universidades públicas que abrieron sus puer-
tas a estudiantes indígenas bajo un régimen especial de acceso, sin pasar por los tor-
tuosos exámenes de ingreso, que en el Perú permiten que sólo un 7% o 10% de la
población que postula a la universidad logre acceder a estudios universitarios. 
Un segundo tipo de programa está constituido por aquellas iniciativas que ponen

el acento en el acompañamiento académico de los estudiantes indígenas que lograron in-
gresar a la universidad, habida cuenta de que no basta sólo con el acceso. El problema
reside en que los jóvenes indígenas entraban a la universidad para luego salir sin
poder concluir sus estudios. Uno de los programas de acompañamiento paradigmá-
ticos y en curso en diversos países del continente es una iniciativa de la Fundación
Ford llamada “Pathways to Higher Education” y que adopta nombres variados según
la región en donde se implementa, “Hathun Ñan” en la Universidad San Antonio
Abad del Cuzco y en la Universidad San Cristóbal de Huamanga, así como “Rüpü”
en la Universidad de la Frontera en Temuco17. Este programa se desarrolla además en
México, Guatemala y Brasil, dando tutoría y acompañamiento académico hasta la ti-
tulación, además de ofrecer refuerzo identitario a muchos jóvenes indígenas. 
También hay programas de formación especializada en disciplinas específicas, diseñados

con el objetivo de atender a profesionales indígenas. Por ejemplo, en el Perú, a me-
diados de 1980 surgió una Maestría en Lingüística Andina y Educación en la Uni-
versidad Nacional del Altiplano para formar profesionales aymara y quechua
hablantes y prepararlos para dirigir programas de EIB y de formación docente en este
campo. A comienzos de los años noventa en la Universidad de Cuenca, en Ecuador,
comenzó a operar un programa especial de licenciatura en lingüística andina y edu-
cación bilingüe, para profesores hablantes de un idioma indígena, egresados de pro-
gramas de licenciatura pero que no habían logrado elaborar sus respectivas tesis.
También en ese país a fines de los años noventa FLACSO (Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales) ofreció una maestría en derechos indígenas en convenio con
el Fondo Indígena. Así como los programas de Puno y Cuenca, en México sigue en
funcionamiento desde fines de los años ochenta el Programa de Maestría en Lin-
güística Indoamericana del Centro de Investigaciones y Estudios Superiores de An-
tropología Social (CIESAS). En Guatemala, en la Universidad Rafael Landívar, una
de las pioneras en Centroamérica en la atención a población indígena, se desarrolló
el programa EDUMAYA, que permitió el acceso y la graduación de varios cientos
de profesionales mayas en distintos campos de conocimiento. Y en Bolivia, desde
1996, funciona la Maestría en EIB en el marco del PROEIB Andes. También en
México, el Perú, Chile, Ecuador y Brasil hay diversos programas de educación su-
perior, universitarios o no, para formar profesores de EIB. 
Comienzan también a surgir programas de formación de liderazgo indígena a nivel

universitario; ha habido iniciativas de esta índole en México, en el CIESAS de San
Cristóbal de Las Casas; en Bolivia, en el PROEIB Andes en la UMSS (Universidad
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Mayor de San Simón, Cochabamba, Bolivia); en el Perú, en la Pontificia Universidad
Católica. Aparecen además programas para indígenas y no indígenas, pero diseñados a
partir de temáticas pertinentes a los pueblos indígenas, en el Perú, en el Cuzco, en Bo-
livia en Potosí y en México en la UNAM (Universidad Nacional Autónoma de Mé-
xico) en el ámbito de la salud intercultural. En Bolivia, en la UMSS (Universidad
Mayor de San Simón), y en el Perú, en Puno, hay programas con fuerte énfasis en tec-
nología agrícola andina, mientras que en México, en la UNAM, desde hace algunos
años una nueva iniciativa de un programa transversal denominado “México Nación
Multicultural” busca transversalizar la temática indígena y ofrece cursos diversos sobre
tópicos indígenas a estudiantes de sus distintas facultades.
Existen también redes universitarias que abordan la temática indígena. Por ejemplo,

el PROEIB Andes, que articula a universidades, organizaciones indígenas y minis-
terios de educación de seis países de la región alrededor del tema de la Educación
Intercultural Bilingüe; la Universidad Indígena Intercultural del Fondo para el Des-
arrollo de los Pueblos Indígenas, que trabaja hasta con 18 países diferentes en diplo-
maturas especializadas en derechos indígenas, salud intercultural, EIB, desarrollo con
identidad, gobernabilidad y gestión gubernamental y revitalización lingüística; la red
Alfa sobre interculturalidad, coordinada por la Universidad Rafael Landívar de Gua-
temala; la Red de Universidades Interculturales de México, que articula a las diez
nuevas universidades estatales interculturales; dos proyectos regionales apoyados por
la cooperación finlandesa que impulsan el desarrollo de la EIB: el PROEIMCA (Pro-
grama de Educación Intercultural Multilingüe de Centro América) en Honduras y
Guatemala, que trabaja con tres univer-
sidades, y el EIBAMAZ (Educación In-
tercultural Bilingüe para la Amazonía)
en Bolivia, Ecuador y Perú; así como
también algunas cátedras UNESCO
que generan redes de reflexión sobre
este tema.
Por su parte, las universidades indígenas

nacen como iniciativas de las propias or-
ganizaciones indígenas. Un caso sui generis es el de la Universidad Autónoma Indí-
gena Intercultural (UAII), que surge después de treinta años de experiencia del
Consejo Regional Indígena del Cauca en el manejo de su propia educación, y des-
pués de haber pasado por la primaria y la secundaria, y que ahora toma el tema uni-
versitario con voz propia y sobre la base de una decisión autónoma. La UAII no
cuenta con reconocimiento del Estado, pero eso no es óbice para que varios cientos
de estudiantes cursen allí estudios en especialidades como derecho mayor, pedagogía
comunitaria y gestión territorial. Otra iniciativa de organización indígena es el Pro-
grama de Formación de Maestros Bilingües para la Amazonía Peruana (FORMA-
BIAP), que bordea ya los veinte años de funcionamiento, y al cual se suma
recientemente un instituto de salud intercultural. Como se puede apreciar, organiza-
ciones indígenas como el CRIC o AIDESEP (Asociación Interétnica de Desarrollo
de la Selva Peruana) generan programas de educación superior en respuesta a las ne-
cesidades que sus pueblos experimentan en esa materia.
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Pero las universidades indígenas y las interculturales también pueden surgir desde
iniciativas comunitarias en negociación con el Estado. Por ejemplo, el caso de
URACCAN (Universidad de las Regiones Autónomas de la Costa Caribe Nicara-
güense), una universidad comunitaria con quince años de antigüedad que llevó la
educación superior a la costa atlántica de Nicaragua. Se añaden a URACCAN, la
Universidad Amawtay Wasi de Quito (Universidad Intercultural de las Nacionalida-
des y Pueblos Indígenas “Amawtay Wasi”), que comenzó a ofrecer cursos hace poco
más de un año, y el proyecto de la Universidad Maya de Guatemala, que no logra
concretarse todavía pese a que constituye una demanda permanente del movimiento
indígena guatemalteco. 
Además, hay iniciativas de universidades indígenas promovidas desde el Estado en

el Perú y México; no es raro que esto ocurra en estos dos países históricamente mar-
cados por un indigenismo de Estado. En el Perú se creó la Universidad Intercultu-
ral de la Amazonía Peruana, que atiende a estudiantes amazónicos que se forman en
EIB, y en México hay diez universidades que no se autodenominan indígenas sino
interculturales. Del mismo modo, está en preparación en Bolivia la creación de tres

universidades indígenas estatales. 
Finalmente, el último actor que empieza

a intervenir en el tema universitario son
las organizaciones no gubernamentales.
Por ejemplo, en Bolivia y Ecuador está el
programa de formación de líderes indíge-
nas denominado Universidad Intercultural
Indígena Originaria Kawsay. En México,
el CESDER (Centro de Estudios para el
Desarrollo Rural) cuenta con una Maes-
tría en Planeación del Desarrollo Rural y
ha estimulado y apoyado otras iniciativas
de educación superior indígena y de for-
mación de liderazgos indígenas.
En todo este panorama, y a partir de la

demanda que observo, veo tres grandes tipos de desafíos para la educación superior en
general, tanto para la universidad como para los institutos de formación docente. Esos
tres tipos de desafío pueden agruparse en epistemológicos, políticos y pedagógicos.
En cuanto a los desafíos epistemológicos, la educación superior se ve hoy cuestionada

por el movimiento indígena respecto del tipo de conocimiento que imparte, de ca-
rreras y formación que ofrece. Y es que en rigor estamos asistiendo a una etapa su-
mamente interesante de la relación indígenas y no indígenas en el continente, donde
lo que se pone en cuestión es la ontología del conocimiento escolar y académico. Es decir,
ya no se cuestiona sólo la manera de enseñar, ni únicamente el insuficiente acceso a
la educación superior, sino más bien lo que pasa dentro de la educación superior. El
hardware de la educación superior es lo que empieza a ser cuestionado. 
Se plantean también desafíos respecto a nuevos modos de conocer e investigar, recla-

mándose un diálogo de saberes y conocimientos, pero también entre formas de cons-
truir conocimiento y saber, marcadas por tradiciones gnoseológicas distintas. Desde
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ese lugar se postula lo que con Fernando Prada denominamos como descentra-
miento epistemológico y curricular. Es decir, la necesidad de sacar al currículo uni-
versitario de su centro, para moverlo y redireccionarlo hacia espacios y tipos de
formación que respondan a las necesidades y expectativas de los pueblos indígenas,
incluyendo, claro está, como lo demandan los indígenas, el conocimiento indígena
y también a expertos y sabios indígenas en la docencia18.

Todo esto plantea un desafío importante e inusitado para la universidad en general,
no solo en lo que se refiere a los cursos referidos a temas indígenas ni únicamente para
los cursos especiales para indígenas, sino en lo que respecta al conjunto del currículo
y la formación universitaria. En ese marco, constituyen desafíos relacionados superar la
visión predominante de los conocimientos indígenas como epifenómenos, trascen-
diendo hacia la consideración de la existencia de otros sistemas de conocimientos, así
como la valoración y acreditación del conocimiento y la experiencia que poseen los
conocedores y expertos indígenas. Los primeros, producto del conocimiento ancestral
heredado y acumulado a lo largo de miles de años, y los segundos, como resultado de
la interacción y negociación entre los saberes y conocimientos heredados y aquellos
adquiridos como resultado de su involucramiento y participación en la acción política
y en diversas instancias que intentar salir de la subalternidad implicó.    
También estamos ante un conjunto de desafíos políticos que, como es de entender,

resulta difícil separar de los anteriores. Se espera de la universidad respuestas a los pro-
blemas que afectan a la supervivencia de los pueblos indígenas, se busca de la uni-
versidad un compromiso con los pueblos indígenas y sus reivindicaciones, y se
demanda la interculturalización de toda la educación superior. Es decir, se quiere
que la universidad cambie, o como un líder indígena boliviano, Don Florencio Alar-
cón, Ex Presidente del Consejo Educativo de la Nación Quechua, se lo planteara ta-
jantemente al Consejo Universitario de la Universidad Mayor de San Simón de
Cochabamba, hace tres años: “No se trata de llegar a la universidad, no nos den cuo-
tas de acceso. Ya estamos adentro pero ustedes no nos ven. El problema es que no-
sotros entramos indios y salimos blancos”19.
Lo interesante del proceso actual es que no sólo se reivindica la necesidad de una

universidad indígena, sino también la transformación de la universidad pública, no
sólo para dar respuesta a los planteamientos y a las necesidades de la población indí-
gena, sino también para que esté en capacidad de responder a una realidad en per-
manente cambio. Esta demanda por interculturalizar la educación superior se
inscribe, obviamente, en el combate al racismo y la discriminación atávicos. Y desde
allí se procura que la universidad contribuya al fortalecimiento de los liderazgos in-
dígenas y que se articule, relacione y negocie con las organizaciones indígenas y con
el movimiento indígena en general. En otras palabras, se exige de la universidad
compromiso con la multietnicidad, el plurilingüismo y la multiculturalidad. En otros
términos, se le pide distanciarse del paradigma homogeneizador y aceptar su uni-
versalidad desde un sentido pleno de inclusión y diálogo entre conocimientos, sa-
beres, prácticas y valores pertenecientes a sistemas y a modelos civilizatorios
diferentes. Desde esa perspectiva, la universidad se convierte en el centro del debate
sobre la democracia y el sentido que la ciudadanía cobra o debería adoptar en un
contexto de multietnicidad, pero también de desigualdad e injusticia social.
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De igual manera, existen desafíos pedagógicos relacionados con esos otros modos de
aprender y enseñar, que se derivan del contacto permanente con la realidad y con la
necesidad cotidiana de solucionar problemas de distinta índole, desde el ámbito com-
plejo de la subalternidad, en el cual los individuos se debaten simultáneamente entre
la acomodación y la resistencia. Tales modos distintos de aprender, enseñar y cons-
truir conocimiento nos remiten a los procesos de socialización primaria, los actua-
les y los históricos, característicos de distintas sociedades indígenas, al establecimiento
de líneas y estrategias comunes y a la comparación de éstas con las formas urbanas
de socialización de corte occidental y cristiano.
Por ello, los desafíos pedagógicos nos sitúan también ante la necesidad de tomar la in-

vestigación como pilar del aprendizaje, para recuperar y aprovechar los espacios co-
munitarios para el aprendizaje y, sobre la base del develamiento de esas otras formas de
aprender y conocer, plantear nuevas propuestas pedagógicas que, tomando lo mejor de
ambas tradiciones gnoseológicas, preparen a los educandos desde y para la diversidad;
es decir, el desafío reside en la creación de una pedagogía para la diversidad. 
A la fecha se han puesto a prueba distintas estrategias encaminadas hacia tal fin,

como la incorporación a la educación superior de estrategias pedagógicas derivadas
del paradigma del aprendizaje cooperativo y también se viene resituando el papel de
la investigación desde el inicio de la formación universitaria y no como corolario de
la misma, así como también se experimenta con modalidades de atención individual
o de tutoría y acompañamiento académico. Lo cierto es que tales iniciativas son to-
davía específicas y puntuales y no logran aún impregnar el conjunto de la institución
universitaria y modificar la cultura que la rige, a partir del replanteamiento de la re-
lación entre conocimiento y poder. 
En suma, creo que se trata de repensar la educación superior, cambiar del para-

digma de la homogeneidad a la diversidad, lo que nos decía el compañero maya
Edgar Choguaj cuando nos hablaba del multiverso o de lo que algunos indígenas en
varios países plantean como multiversidad, en tanto se busca pasar del proyecto mo-
nocultural al diálogo y la negociación de saberes. Desde allí se anhela llegar a una re-
lación más equilibrada entre docencia e investigación, a la complementariedad entre
conocimiento indígena y el, así llamado, universal, de manera de salir de ese en-
trampe en la oposición hacia la complementariedad. Usualmente se ven estos co-
nocimientos como excluyentes, pero si cambiamos del lente con el cual miramos el
conocimiento indígena y el conocimiento universal u occidental, veremos que hay
una cantidad importante de puntos en común que nos pueden facilitar el diálogo de
saberes y sobre todo la negociación de los mismos. 
Finalmente, la universidad tiene que invertir más en investigación sobre el conoci-

miento, el saber y los valores indígenas, desde perspectivas igualmente nuevas, compro-
metidas y dialogales. Existe una necesidad imperiosa de que la universidad pública trabaje
codo a codo con los sabios y expertos indígenas en la sistematización del conocimiento
indígena y en su valoración desde la esfera universitaria. Aclaro, no se trata sólo trabajar
con población indígena, en interlocución con sus comunidades, sino más bien trabajar
desde la perspectiva indígena, y creo que afrontar ese reto puede permitirnos avanzar
en la interculturalización de toda la educación, desde el inicial hasta la educación uni-
versitaria. De esa forma, la universidad se comprometería abiertamente con la multiet-
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nicidad, el plurilingüismo y la multiculturalidad que caracteriza a la región.
Termino comentado que en ese consejo universitario de San Simón, al cual me re-

ferí, donde tres líderes indígenas dialogaban con las autoridades universitarias sobre
qué cambios veían ellos como indispensables para que se respondiera a la realidad,
uno de ellos, con elocuencia y a través de un discurso de 45 minutos continuos, ha-
ciendo gala de los datos e indicadores de la UNESCO sobre el funcionamiento ac-
tual de la universidad, precisó: “Los aymaras no queremos una universidad aymara,
los aymaras queremos una transformación de la universidad pública porque todavía
creemos que hay posibilidades de cambio, así como hay que buscar alianzas entre los
pobres no indígenas y los indígenas. Sin embargo, si ustedes no cambian la univer-
sidad pública no nos quedará más remedio que abrir universidades indígenas”20.
Ésos son algunos de los desafíos que debemos afrontar: ya no se trata únicamente

de responder a demandas de la población indígena en cuanto a la educación supe-
rior y a la universidad; se trata más bien de reflexionar sobre lo que la universidad
hace, lo que la universidad forma, lo que la universidad piensa, lo que la universidad
construye. Los desafíos, en suma, se relacionan con la necesidad de replantear el lugar
de enunciación de la universidad latinoamericana, y formular un proyecto político-
pedagógico diferente y alternativo a la luz del redescubrimiento contemporáneo de
la diversidad histórica que nos caracteriza, marca y hace diferente a nuestra univer-
sidad latinoamericana de las demás universidades del mundo. Esa universidad que
con el grito de Córdoba21, en 1918, descubrió la autonomía como el paradigma de
esa época, debe hoy plantearse uno nuevo, adicional y polifónico, que le permita,
también con pensamiento propio y con autonomía política y epistemológica, re-
pensarse a sí misma para también construir conocimiento nuevo, diferente y nece-
sario desde el Sur, y así contribuir a un conocimiento universal incluyente.

Notas
1 - Susana Alicia Ferraris, coordinadora del Proyecto “Atención a las necesidades educativas de las co-

munidades aborígenes”, Dirección Nacional de Programas Compensatorios, Ministerio de Cultura y

Educación, Buenos Aires, entre 1998 y el 2001. Marta Tomé, docente de la Universidad de Luján, es-

tuvo a cargo de la EIB a nivel nacional, entre 2002 y 2004. Osvaldo Cipolloni, entre 2004 y 2007, fue

coordinador del Programa Nacional de Educación Intercultural Bilingüe, Ministerio de Educación,

Ciencia y Tecnología de la Nación

2 - L.E. López trabajó en la zona wichí de Formosa, Inge Sichra en la región mapuche, y Beatriz Bar-

bieri en la zona de Rosario.

3 - Planteamiento de Don Florencio Alarcón, ex Presidente del Consejo Educativo de la Nación Que-

chua y ex diputado suplente de Bolivia.

4 - Fernando Cabieses Molina nació en Mérida, México, el 20 de abril de 1920, fecha en la que su padre,

Eduardo Cabieses Valle Riestra, se desempeñaba como embajador en el consulado peruano. Estudió en la

Universidad Nacional Mayor de San Marcos en las Facultades de Ciencias Biológicas y Medicina. Cabieses

Molina formó una Escuela Neurológica de gran prestigio en todo el continente. Desde 1975 hasta 2009,
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año en que falleció, fue el presidente del Instituto Neurológico de Lima. Paralelamente a su intensa y per-

manente actividad médica realizó investigaciones de Biología, Antropología, Historia y Arqueología, es-

tudios que le permitieron ocupar una importante posición entre las autoridades mundiales de

Etnomedicina, razón por la cual fue miembro del Panel de Expertos de la Organización Mundial de la

Salud de esta especialidad. (En: http://www.unmsm.edu.pe/sanmarcos/biografia/cabiesesf.htm).

5 - Rodrigo Montoya, antropólogo peruano, desarrolló ampliamente esta noción desde el mundo an-

dino como parte de la ideología del progreso, desde la cual la escuela constituye un arma de doble filo

para la población andina: por un lado, la provee de herramientas para luchar contra la opresión y hacia

su liberación, pero, por otro, asimila culturalmente a la población andina y contribuye a la desestruc-

turación de su sociedad. Cf. Montoya, Rodrigo (1980) Capitalismo y no capitalismo en el Perú. Lima:,

Mosca Azul Editores; y (1990) Por una educación bilingüe en el Perú. Reflexiones sobre cultura y socialismo,

Lima: CEPES-Mosca Azul Editores.

6 - En: http://www.undp.org/spanish/publicaciones/annualreport2008/

7 - Se reconocen 36 pueblos indígenas en Bolivia, representando el 63% de la población total.

Según el INE (Instituto Nacional de Estadística) la población indígena para el 2001, año del último

Censo de Población y Vivienda de Bolivia, ascendía a un total de 4.133.138 habitantes de un total de

8.274.325 bolivianos. De ellos, 1.857.342, vivían área urbana y 2.275796 en área rural.  En:

http://www.ine.gov.bo/indice/visualizador. aspx?ah=PC20501.HTM. Pero estos datos se han modi-

ficando respecto del lugar de residencia, pues existe hoy mayor presencia de población indígena en el

área urbana. Visto que el ítem sobre autoidentificación indígena del censo boliviano se aplicó única-

mente a la población mayor de 15 años, se han hecho correcciones estadísticas, a partir de la conside-

ración que si una persona menor a 14 años tiene padres que se autodefinen como indígenas él también

lo sería, que elevan la cifra de autoidentificación de 63 a 66%. Véase Molina, R. y X. Albó (2006) Gama

étnica y lingüística de la población boliviana. La Paz: Sistema de Naciones Unidas.

8 - Se estable que el 79,9% de los mapuches viven en zonas urbanas, el porcentaje disminuye poco, un

71,6%, si se toman sólo las provincias patagónicas, en tanto aumenta casi en su totalidad, un 98 y 99,9%,

si se toma la población que vive en las provincias de La Pampa y Buenos Aires y en la ciudad de Bue-

nos Aires y los partidos del Gran Buenos Aires. En: http://argentina.indymedia.org/news/

2009/06/675171.php.

9 - Cf. Albó, X (1991), “El retorno del indio”, Revista Andina  9.2: 299-366, Cuzco.

10 - Cf. López, LE (2009), “Interculturalidad, educación y política en América Latina: perspectivas desde

el Sur. Pistas para una investigación comprometida y dialogal” en L.E. López (ed.) Interculturalidad, ciuda-

danía y educación. Perspectivas latinoamericanas. La Paz: FUNPROEIB Andes y Plural Editores, 129-218.

11 - Cf. Alfaro, S.; J. Ansión y F. Tubino (eds.) (2008) Ciudadanía intercultural, Conceptos y pedagogías en

América Latina, Lima: Fondo Editorial de la Pontificia Universidad Católica del Perú.

12 - El libro en cuestión es: De resquicios a boquerones. La EIB en Bolivia. Fue publicado el año 2005 por

Plural Editores en La Paz.

13 - Desde la corriente estadounidense de los estudios culturales y postcoloniales, estos dos autores han

planteado nuevas perspectivas para leer la realidad latinoamericana y particularmente la situación de las

sociedades indígenas. Véase Quijano, A. (1992) “Colonialidad y modernidad/racionalidad”, Perú Indí-

gena 13(29); y (1998) “Colonialidad del poder, cultura y conocimiento en América Latina”, Ecuador

debate. 44. 227-238. Cf. también Mignolo, W (2003), Historias locales/diseños globales. Colonidad, conoci-

mientos subalternos y pensamiento fronterizo. Madrid: AKAL..

14 - Cf. la exposición de Lucía D’Emilio en este Congreso.

15 - Cf. Hale (2007), `Más que un indio´: Ambivalencia racial y multiculturalismo neoliberal en Gua-

82



temala. Guatemala: AVANCSO.

16 - Cf. López. L.E, R. Moya, E. Hamel (2007) “Pueblos indígenas y educación superior en América

Latina”, publicado en López, L.E. (ed.) (2009) Interculturalidad, ciudadanía y educación. Perspectivas latino-

americanas. La Paz: FUNPROEIB Andes y Plural Editores, 221-290.

17 - Para mayor información al respecto, véase J. Ansión y F. Tubino (eds.) Educar en ciudadanía intercul-

tural. Experiencias y retos en la formación de estudiantes universitarios indígenas. Lima: Universidad de la

Frontera y Fondo Editorial de la Pontificia Universidad Católica del Perú.

18 - Cf. Prada, F. y L.E. López (2004) “Educación superior y descentramiento epistemológico”. En: L.E.

López (ed.) Interculturalidad, educación y ciudadanía. Perspectivas latinoamericanas. La Paz: FUNPROEIB

Andes y Plural Editores, 427-451.

19 - Por primera vez en sus cerca de 180 años de vida, en esa ocasión, la Universidad Mayor de San

Simón decidió convocar a tres líderes indígenas (un aymara, un  quechua y una mojeño-trinitaria) para

conocer sus demandas y necesidades en cuanto a la educación universitaria. La reunión duró ocho

horas y durante ese tiempo los 56 consejeros universitarios intentaron dar respuesta a los planteamien-

tos indígena, los cuales pusieron el acento en cuestiones epistemológicas como las que aquí incluimos.

20 - Planteamiento formulado por Dn. Pedro Apala, educador aymara, en representación del Consejo

Educativo Aymara de Bolivia.

21 - Me refiero al planteamiento de reforma universitaria que logró alcance continental, a partir de sus

inicios en la Universidad Nacional de Córdoba, bajo el liderazgo de Deodoro Roca, Arturo Orgaz y otros

líderes estudiantiles. Sus principales reivindicaciones fueron la autonomía universitaria, el cogobierno, el

replanteamiento de la relación universidad-sociedad, por la vía de la extensión universitaria.
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Luis Enrique López-Hurtado Quiroz es sociolingüista y educador peruano,
Licenciado en Literatura y Lingüística en la Universidad Católica del Perú.
Realizó sus estudios de postgrado en Lingüística y Enseñanza de Idiomas de
Sociolingüística en la Universidad de Lancaster, Inglaterra. Posee distinciones
de Profesor, Investigador y Doctor Honoris Causa en diversas universidades. 
Ha sido profesor, coordinador de proyectos de investigación y programas.
Trabajó como consultor y asesor y/o evaluador de varias agencias interna-
cionales y organizaciones no gubernamentales, como UNESCO, UNICEF,
el Banco Mundial, el Banco Internacional de Desarrollo, la Deutsche Ge-
sellschaft für Technische Zusammenarbeit (GTZ), el Instituto Internacio-
nal de Harvard Desarrollo (HIID), el Gobierno de Bolivia y Terra Nuova.
Actualmente reside en Guatemala. 

Luis Enrique López



Antonio René Machaca
Pueblo Kolla, Argentina

Voy a hacer un comentario en relación a los desafíos epistemológicos de los que nos
hablaba Luis Enrique, que tienen que ver con las formas de encarar los conocimien-
tos académicos. Y para ello me ubico en el lugar de antropólogo indígena perteneciente
al Pueblo Kolla. Me viene a la memoria un recuerdo de un compañero, también in-
dígena, que en el momento en que diseñábamos las tesis de postgrado, en un ámbito
de educación superior obviamente, decía: “¿Pero yo cómo tengo que encarar la in-
vestigación, con el corazón indígena o con el corazón de maestrante en EIB?”.
Y digo que para aquellos que intentamos hacer ciencia como indígenas y como in-

telectuales indígenas el campo de la epistemología no es sencillo, puesto que tene-
mos que asumir desafíos realmente difíciles, como lo es pertenecer a la misma

comunidad donde quere-
mos llevar adelante nues-
tra investigación. Ser parte
de ello es un desafío im-
portante y tremendo para
quienes intentamos saltar
la valla de la universidad.
Recuerdo otra vivencia:
dentro de ese ambiente de

socialización académica en que me tocaba cursar Antropología tenía un profesor que
insistía en que yo pudiese entender la descripción densa de Clifford Geertz1. Y yo
sufría mucho con esta lectura y decía: “Pero ¿yo realmente tengo que comprender
a este autor para poder interpretar mi realidad indígena?”. Estas son preguntas que
me han ido desafiando a buscar saltar también esas vallas que implicaban cumplir con
los requerimientos de la misma formación que estábamos recibiendo, y poder de todos
modos asumir el desafío de no salir descomprometidos o prácticamente no compro-
metidos con nuestra propia comunidad. El hecho de haber ingresado a la universidad
debiera reforzar nuestro compromiso con nuestras comunidades de origen; esto es a lo
que nos hemos visto desafiados muchos indígenas que hemos hecho ese camino. 
La universidad o los espacios de educación superior, así como los espacios de for-

mación docente, son lugares para la práctica de la interculturalidad, para interpelar
esa construcción de ciudadanías interculturales de las que habló Luis Enrique y para
interpelar también nuestra propia identidad étnica. 
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COMENTARISTAS

No puedo dejar de ser lo que mi 
pueblo siente y no puedo pensarme
como indígena como una persona 

fragmentada, que es lo que en muchos
casos se nos exige, el indígena puro, el

indígena que no está contaminado.
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Recuerdo otra anécdota más. En mi tesis de grado en Antropología abordé una
devoción muy sentida por mi pueblo en relación a la Virgen de Copacabana: en Se-
mana Santa se asciende a un Apu2 muy grande, prácticamente todo el pueblo y las
comunidades vecinas -son 3.000 ejecutantes de sicu o flauta de pan andina- masi-
vamente se dirigen hacia esas alturas a buscar la imagen de la Virgen. Cuando estaba
defendiendo mi tesis uno de los jurados me preguntó: “Pero usted acá se presenta y
dice en la introducción de su tesis que es indígena y a la vez dice que es devoto de
la Virgen ¿Cómo se resuelve esta contradicción?”. Y yo le decía: pero yo no puedo
dejar de ser lo que mi pueblo siente y no puedo pensarme como indígena como una
persona fragmentada, que es lo que en muchos casos se nos exige, del indígena puro,
el indígena que no está contaminado. Estas discusiones resultan interesantes en esos
ámbitos de la educación superior y a la vez se vuelven muy ricas y enconadas con
otros intelectuales que no son indígenas. 
En este sentido, a quienes hemos logrado un título universitario la universidad nos

ha dado la posibilidad de incluirnos en un nuevo espacio, en nuevos ámbitos de per-
tenencia, que son los de la comunidad científica. A menudo, cuando alguien visita
mis tierras y pregunta por algún compañero antropólogo o lingüista, le dicen “no te
olvides de ver a René Machaca, que vive allá en el norte argentino”. Entonces es
también atender a esa otra realidad de la visita de otros investigadores que necesitan
hacer contacto con nosotros para lograr entrar a la comunidad. En mi pueblo hay un
cafecito que está muy cerca de la plaza principal y frecuentemente quienes atienden
las mesas de ese café, que son hermanos indígenas, me dicen: “Pues René Machaca
se junta ahí con los gringuitos a brindarles nuestros conocimientos”. Entonces eso
nos desafía, porque pasamos a pertenecer a esos nuevos ámbitos que son los de la co-
munidad académica o científica; en eso nos debatimos también. 
Por eso me parece que esos desafíos en cuanto a lo epistemológico se tornan bas-

tante interesantes para quienes logramos acceder a esa socialización académica sin
dejar de ser lo que siempre hemos sido. Evidentemente esto también nos llama la
atención por el tema urgente de poder contar con cuadros formados de intelectua-
les y de gente de nuestras comunidades indígenas, que puedan ayudarnos, que pue-
dan comprometerse con la Educación Intercultural Bilingüe y con la posibilidad de
gestar nuevos aprendizajes interculturales. 
En este momento me toca desempeñar una labor docente en un postítulo en in-

terculturalidad y bilingüismo. Allí partimos, al momento de compartir aprendizajes
con quienes vienen cursando este postítulo, de preguntarnos primero de dónde ve-
nimos y quiénes somos. Nos planteamos esa pregunta central, que puede deconstruir
en el caso de los docentes la misma práctica en la que han sido formados. Entonces
se trata de cuestionarnos de dónde somos, quiénes somos, dónde estamos; se trata de
hacer un balance para ver hacia dónde vamos.

Antonio René Machaca
Integrante del Pueblo Kolla de Argentina. Licenciado en Antropología por la Facul-
tad de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad de Jujuy, magíster en EIB
para el PROEIB Andes de la Universidad de San Simón, Cochabamba. Actualmente
es consultor externo de la modalidad EIB del Ministerio de Educación en Argentina.



Otilia Lux de Coti
Diputada Nacional de Guatemala

Muchísimas gracias a los que tuvieron a bien organizar este evento, en el cual recibí
una invitación para participar como comentarista de la exposición que acabamos de
escuchar del Dr. Luis Enrique López. Quiero saludar a todo el pueblo argentino, a
sus treinta pueblos indígenas, particularmente a los mapuches, kollas, tobas y wichís. 
Qué agradable saber que la capital de Argentina tiene por nombre el nombre del

aire, coincidencia que trae buenas nuevas de paz, de democracia, de inclusión, de
justicia incorruptible, de respeto a los derechos humanos, de libertad que remoza la
faz de la tierra de la América que nos pertenece. Una de las joyas y alhajas argenti-
nas es el noble poema Martín Fierro. Cuando lo leí, viví la historia de esta república
ejemplar, especialmente cuando llegué a las estrofas que narran el dolor de mis her-
manos y hermanas indígenas que una vez poblaron e hicieron florecer las pampas y
los campos mecidos por los aires muy fríos del sur. Pero también hacemos mención
de una de nuestras obras maestras, Ollantay, que es compartida con nuestros pueblos
de América Latina y en donde también hay una narrativa de la épica guerrera inca
en la que se expresan todas aquellas glorias así como el dolor de nuestros pueblos.
Para mi es un alto honor hacer los comentarios a un amigo, a un maestro, a un doc-

tor en la educación, a un académico. Los que lo conocemos lo admiramos muchísimo,
es un maestro de maestros, sensible a las realidades de los pueblos indígenas y afro-
descendientes y a otras realidades de la América Latina y el Caribe. Conocedor de la
Educación Intercultural Bilingüe, es un investigador profundo del campo de la peda-
gogía. Es un alto honor para mi también aprender de mis hermanos y hermanas in-
dígenas y trasladar todos esos insumos para la creación de leyes. Soy ahora
parlamentaria, y esa es otra experiencia para mí. Desde el punto de vista político, por
la correlación de fuerzas aún estamos en plena desventaja. Quisiéramos llevar inicia-
tivas de ley a aprobación y ni siquiera llegamos a una primera lectura, porque los in-
dígenas no tenemos peso propio en los congresos de los distintos países. 
Hemos escuchado al Dr. Luis Enrique López, que nos lleva de la mano de la edu-

cación bilingüe intercultural o intercultural bilingüe. Nos da a conocer un pano-
rama general de las realidades de América Latina y el Caribe hasta llevarnos
prácticamente al replanteamiento de la educación superior.  Nos brinda una serie de
reflexiones en las que nos hace develar prejuicios, liberar nuestro pensamiento co-
lonizado, recuperar la decisión de vernos y pensarnos por nosotros mismos. Por su-
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puesto, el protagonista central de nuestra historia, y como él lo plantea, son los pue-
blos excluidos. En este sentido, los pueblos indígenas y las mujeres tenemos que
afrontar muchas situaciones. 
Luis Enrique nos presenta una visión de la necesidad de una educación superior para

América Latina desde la perspectiva compartida, pero especialmente desde la visión de
los pueblos indígenas. Una visión que tiene que ser incluyente, equitativa y justa, es decir,
una visión compartida desde lo indígena y lo occidental, lo afrodescendiente indígena y
occidental. Esta conjunción nos hace entonces pensar en que estamos garantizando un
futuro para reducir las desigualdades, reducir la discriminación y eliminar el racismo. 
Nos hace una presentación desde la perspectiva científica y humanística, desde las

filosofías, desde las lógicas, desde las cosmovisiones de los pueblos indígenas y de los
pueblos occidentales. Entonces nos hace un planteamiento desde nuestros propios
principios, valores y cosmovisiones. Cuando pienso en las relaciones que los Estados
latinoamericanos han tenido con sus pueblos indígenas, inevitablemente pienso en
esas relaciones pasadas de injusticia y exclusión de sus hijas e hijos primigenios y
originarios. Pienso en esos pueblos que iniciaron la vida humana de la América, por
designio divino no son difíciles de quebrantar, y que fueron condenados a la servi-
dumbre, la esclavitud, el exterminio y el abandono para siempre. Otros tuvieron la
oportunidad histórica de resistir los embates inconcebibles y actualmente pueblan en
condiciones difíciles en toda América Latina. 
Por fortuna los tiempos cambian, para bien o para mal, y ahora soplan vientos re-

novadores de sociedades completas, vientos que desalojan poco a poco esos perio-
dos de oscurantismo y despiadada codicia de los hombres funestos. Cuando yo hablo
de hombres funestos no es que esté en contra de los hombres, porque tengo un
padre, un esposo, un hijo, hermanos, sobrinos, sino que estamos hablando desde la
perspectiva de todo lo que ha sufrido la humanidad. ¿Quiénes deciden la guerra? Los
hombres ¿Quiénes hace-
mos la paz? Las mujeres. 
Estos vientos vienen sig-

nados por la democracia
verdadera, aquella que sig-
nifica el verdadero go-
bierno de los pueblos,
otrora mancillados; aquella
que trata a sus hijas y a
todos sus hijos por igual, sin importar el color de la piel,  ni el origen, ni la ascendencia,
ni sus diversas lenguas y naciones. Democracia que les abre las puertas a los pueblos pri-
sioneros de la ignorancia, el olvido y el abandono. Hoy veo con agrado, a pesar de los mu-
chos valladares a sortear, que los Estados ofrecen la posibilidad de acceder a la educación
superior a los pueblos milenarios, a los pueblos indígenas. A pesar de que hay falencias,
creo que se va por el camino correcto para elevar, precisamente, el nivel de vida de esas
ciudadanas y de estos ciudadanos que una vez fueron apartados a propósito de las vías
de desarrollo y de progreso a las que tienen derecho todos los seres humanos.
Los Estados latinoamericanos deben dedicar aportes importantes de sus presu-

puestos nacionales, aunque vieran lo que cuesta, ahora que tengo la experiencia. Los
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la educación universitaria, pública 
y privada, es otro de los retos 
importantes ante el que tenemos 
que estar vigilantes y ser garantes.



presupuestos, en el caso de Guatemala, ya llegan decididos al pleno, y cuando uno
quiere democratizarlos ya no se puede, porque las correlaciones de fuerza están en
acuerdo y por mucho que uno haga propuestas para dotar de sensibilidad étnica y
de género a nuestros presupuestos, no se puede en nuestros parlamentos. Entonces
los presupuestos se hacen a favor de intereses personales, institucionales y de los par-
tidos gobernantes, pero no de los intereses de la Nación, ni de los pueblos indígenas
y mucho menos de los de los niños, mujeres y jóvenes. Así tenemos esa gran difi-
cultad, y por eso digo que los Estados de Latinoamérica deben dedicar aportes im-
portantes de sus presupuestos nacionales a fortalecer la educación básica, la educación
primaria, la educación diversificada y por supuesto la educación superior de los pue-
blos indígenas y afrodescendientes, ignorados cada vez que en los congresos se dis-
cute la distribución de la riqueza del país, sin llegar a felices conclusiones.
Si lográramos un presupuesto dotado con ese tipo de sensibilidad, estaríamos alcan-

zando prácticamente una justicia que brille en la educación, así como el sol brilla de
equidad para todos. Creo que en ese sentido los pueblos indígenas de América tenemos
el sólido derecho de diseñar nuestra propia educación superior, por supuesto en alianza
con los aliados basados en las cosmovisiones de las culturas primigenias. Pero también
los pueblos indígenas tenemos la obligación de retribuir esa fenomenal contribución es-
tatal a enriquecer y por supuesto a ennoblecer nuestros respectivos países. 
En la última parte de su exposición, Luis Enrique López planteaba los nuevos de-

safíos en cuanto a la gestión institucional y la gestión pedagógica, pero también nos
hablaba de repensar la universidad. Yo creo que la frase que decía el hermano boli-
viano se puede adoptar en toda la América Latina y el Caribe. Y por eso mismo él
habla del repensando la universidad, de pasar de la homogeneidad a la diversidad. La
diversidad es un principio considerado patrimonio de la humanidad. Pienso que
debe ser un principio fundamental indiscutible, y por supuesto debe ser defendido
siempre en materia de educación. 
En este repensar  la universidad, el doctor nos hablaba también de pasar de un pro-

yecto monocultural al diálogo de los saberes. Si esto se cimentara en las universida-
des o en las escuelas, estaríamos también replanteando la reestructuración de un
Estado, porque los Estados son monoculturales. Necesitamos, además, una relación
más equilibrada entre docencia e investigación, como decía el Doctor Luis Enrique
López. Nosotros, cuando hablamos de universidad maya en Guatemala, estamos siem-
pre planteando la investigación maya para el mundo, pero no como se nos pone
como pretexto que es solamente para los indígenas. De ninguna manera, la univer-
sidad maya es una universidad para mayas, para latinos, para todo el mundo que
quiera estudiar la cultura maya. 
En cuanto a la búsqueda de la complementariedad entre el conocimiento indígena

y el universal, nosotros hemos dicho hace muchos años cuando hablamos de educa-
ción primaria que no solamente es educación indígena sino que debe haber una ar-
ticulación con la educación universal. Pero ahora demandamos que el conocimiento
indígena debe ser parte medular, cosa que no se hace en muchos niveles educativos. 
La inversión en investigación y educación. Debemos entender que la inversión es

para todos y todas y que tenemos que trabajar en conjunto, en comunidad. La in-
terculturalización de toda la educación universitaria, pública y privada es otro de los
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retos importantes ante el que tenemos que estar vigilantes y ser garantes. Y por su-
puesto, el compromiso de la universidad con la multietnicidad, el plurilingüismo y
la multiculturalidad, que son prácticamente el reflejo, la composición, de toda Amé-
rica Latina y el Caribe. 
De esta manera creo que hemos escuchado una conferencia magistral, llena de

aprendizaje. En fin, los pueblos indígenas tomamos parte, es cierto, pero todavía nos
falta empoderarnos muchísimo para tomar decisiones nacionales, regionales y loca-
les. Así que aplaudo exactamente lo que hemos escuchado del doctor: su conferen-
cia ha sido muy retadora y provoca también muchas reflexiones y toma de decisiones
en nuestros países.

Notas
1 - Clifford James Geertz (1926-2006) antropólogo estadounidense  (San Francisco). Obtuvo el doc-

torado en Filosofía en Harvard, en años posteriores llegó a ocupar el equipo de  antropólogos de la Uni-

versidad de Chicago. Se puede decir que Geertz fue el “campeón de la antropología simbólica” porque

se centró en la comprensión del papel de lo imaginario, es decir, lo simbólico, en las sociedades.

2 - Cerro o deidad.

Otilia Lux de Coti
Diputada del Congreso de la República de Guatemala por el movimiento político
Winaq. Ministra de Cultura y Deportes, Comisionada de la Comisión de la Verdad,
integrante del Foro Indígena de las Naciones Unidas.



CAPÍTULO 3
LENGUAS INDÍGENAS DENTRO DE LA EIB.
MIRADAS DESDE DISTINTOS ÁMBITOS

La importancia de las lenguas para la identidad
y cultura indígena
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No soy indígena, pero estoy aquí para aportar con lo que pueda. También pido per-
miso para referirme a los indígenas. Soy consciente de que se puede entender mi ex-
posición como si estuviera perdiendo de vista a los sujetos y los volviera objetos. Pero
felizmente Ramber Molina, el joven quechua de Raqaypampa, Bolivia, fue muy claro
y me abrió la puerta para lo que sigue: necesitamos investigación. ¡El no dijo que las
investigaciones deban llevarlas a cabo solamente los indígenas! 
Con ese permiso me voy a dirigir a ustedes sobre un tema que nos ha convocado

durante ya más de un año, sobre algo que empezamos con mucha soltura e inge-
nuidad y que ha ido creciendo y volviéndose muy complejo. Me refiero a la diver-
sidad indígena en América Latina.
Me voy a referir especialmente al tema de las lenguas desde la información. Sin

embargo, dado que las lenguas no son sujeto, vamos a detenernos primero en los
pueblos indígenas, luego tocaremos las lenguas y, finalmente, me referiré a los cen-
sos. Todo esto está contenido en una publicación y un DVD que se llaman Atlas so-
ciolingüístico de pueblos indígenas en América Latina. Es un trabajo encomendado por la
oficina regional de UNICEF a la FUNPROEIB Andes1 con el concurso decisivo de

EL ATLAS 
SOCIOLINGÜÍSTICO DE
PUEBLOS INDÍGENAS EN
AMÉRICA LATINA. 2009.
FUNPROEIB ANDES/
UNICEF/AECID
Inge Sichra
Programa de Educación Intercultural Bilingüe 
de los países Andinos (PROEIB Andes)



una red de treintena estudiosos comprometidos con este tema. Este atlas será publi-
cado en 2010 bajo el patrocinio de la Agencia de Cooperación Española AECID. 
El propósito de esta recopilación es empezar a comprender cuán extenso y complejo

es el panorama de las lenguas indígenas, una realidad sociolingüística que supera las
fronteras nacionales, locales o regionales y que salta a la región latinoamericana entera.
La desbordante presencia indígena está en cada uno de los 21 países del continente la-
tinoamericano, no hay uno que “se salve”. Países que dábamos como muy blancos,
muy europeos, son indígenas. Uno de los aportes de este Atlas es poderlo demostrar
con las herramientas de los censos. En todos los países de América Latina las lenguas
indígenas perviven desafiando los siglos de dominación, discriminación, despojo y vio-
lencia que han sido ejercidos sobre sus hablantes. Sin embargo, esta es una realidad por
demás dinámica, cada uno de nosotros lo siente y lo vive; indígenas o no indígenas sen-
timos que es una realidad muy resistente a ser registrada en cifras y que se desactualiza
en el momento en que se registra. Entonces, no se tiene certeza ni del número de po-
blación indígena ni de su asentamiento preciso. Vamos a ver por qué.
Pretendemos aproximarnos a esta realidad para dar cuenta de la diversidad étnica a

través de una categoría
que ya se puso en con-
texto en este Congreso, la
categoría de pueblos indí-
genas. Claro que están de
por medio las preguntas
del millón, que no es so-
lamente una: ¿Quién de-
fine hoy si hay uno o
varios o ningún pueblo
indígena en un lugar o
un país? ¿Quién establece
actualmente si hay una o
varias o ninguna lengua

indígena en un país? Y ¿quién fija la relación lengua-pueblo? Sin embargo, antes de
mantenernos a la espera de respuestas claras, pensamos que nos toca como trabajo y
desafío abordar este tema, sin temer la crítica de los que saben más y mejor, y aven-
turarnos a presentar una muy humilde herramienta que nos podría ayudar a escla-
recerlo. Pensamos que el Atlas va a ser una herramienta perfectible en la medida en
que participen los que saben más y mejor aportando de lo suyo y obviamente pen-
samos que es una herramienta que se enriquecerá con la participación de los ha-
blantes, de los indígenas y de las organizaciones indígenas.
Con este prolegómeno entramos en materia. Hemos encontrado definidos por los

censos, con nombre y apellido, 522 pueblos en 20 países de América Latina. Despejo
de una vez la aparente contradicción de hablar primero de 21 países latinoamericanos
y mencionar ahora solamente a 20. Tenemos un país vecino de Argentina cuyo censo
último no registra a la población indígena por pueblos, sino como amerindios en con-
traposición a población negra, a una población amarilla. Ese país es Uruguay. Sabemos
que hay población indígena en Uruguay miembros de pueblos indígenas, pero esta
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población no está contabilizada bajo la categoría étnica, solamente bajo una categoría
racial. En este país la población que cree tener ascendencia indígena –es así como se
formuló la pregunta– es de 115.158 personas. Quiero aclarar aquí que la categoría ra-
cial también se encuentra en los censos de otros países, como Brasil. Sin embargo, gra-
cias a organizaciones como el Instituto Socioambiental ISA y el Consejo Indigenista
Misional CIMI, que han trabajado proveyendo información étnica de pueblos antes que
información racial de pobladores, Brasil cuenta con la información pertinente.
522 pueblos indígenas en 20 países ¿Dónde se asientan más pueblos? En el Mapa

1, el color oscuro está marcando nuestro 100%, es decir, el país que tiene la diversi-
dad étnica más alta, Brasil, con 241 pueblos.

Mapa 1. Diversidad étnica en América Latina

Fuente: Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina, 2009, en DVD.
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Se puede distinguir que hay un color un poco menos intenso en México, donde
tenemos registrados 67 pueblos. Podemos ir, por ejemplo, al país que figura con el
menor número de pueblos –tres– que es El Salvador. Y ya que esta exposición se da
en Argentina, aquí tenemos registrados y cuantificados 242 pueblos indígenas. Hay
otros pueblos muy pequeños en Argentina agrupados por la Encuesta Complemen-
taria de Pueblos Indígenas (ECPI) de 2005 en la categoría “otros”.

Cuadro 1.  Países agrupados por número de pueblos

Fuente: L. E. López en Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina,
2009, Cap.II.

En el Cuadro 1 podemos ver agrupados los países por rango de diversidad étnica,
es decir, por cantidad de pueblos asentados en sus territorios nacionales. Los países
con mayor diversidad étnica son, después de Brasil, Colombia y México. El siguiente
grupo de alta diversidad étnica, entre 49 y 25 pueblos, está conformado por Bolivia,
Guatemala, Perú y Venezuela. Diversidad étnica grande, de 12 a 24 pueblos, mues-
tran Argentina, Ecuador y Paraguay. Finalmente, antes del cierre que representa El
Salvador, con 5 a 11 pueblos indígenas se encuentran Belice, Costa Rica, Chile, Gu-
yana, Guyana Francesa, Honduras, Nicaragua, Panamá y Surinam.
La siguiente pregunta que queremos absolver es ¿en qué país tenemos más pobla-

ción indígena? El Mapa 2 lo visualiza. 
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Mapa 2. Población indígena en América Latina

Fuente: Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina, 2009, en DVD.

De acuerdo a la intensidad del color, México se lleva la medalla de mayor pobla-
ción indígena, con 9.504.184 personas. Podemos ver que están en un color bastante
oscuro también Guatemala, con 4.487.026 personas, le antecede Bolivia con
5.002.646, luego sigue el Perú con 3.919.314 personas. El mínimo de población in-
dígena lo encontramos en Guyana Francesa, con 3.900 indígenas. Argentina tiene re-
gistrado oficialmente 600.329 indígenas. En Chile hay registrado un poquito más,
692.192 personas. En ambos países hay fuertes críticas a estos números oficiales con-
tabilizados en una encuesta de hogares y en un censo nacional, respectivamente. 
Veamos, en el Mapa 3, la población indígena relativa al total de la población nacional

en cada país. 
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Mapa 3. Población porcentual indígena

Fuente: Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina, 2009, en DVD.

El país que se lleva esta vez la medalla es Bolivia, en donde tenemos registrado
60,75% de indígenas. Le sigue en coloración Guatemala, con una población indígena
censada de 39,93% y Perú con 13,89%. Vamos al país que menos porcentaje indígena
tiene, El Salvador, con 0,23% de indígenas. Podemos resaltar varios aspectos: una va-
riación de porcentaje extrema entre Bolivia, 60.75% y El Salvador, 0.23%. Este país
con 21.000 kilómetros cuadrados y con medio millón de habitantes, frente al quasi
continente que es Brasil, con 8.500.000 de kilómetros cuadrados, 170 millones de
habitantes y una población indígena de 0.43%. Para tener una visión numérica de
los colores, veamos el Cuadro 2. 
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Cuadro 2. Países según rangos de porcentaje de población indígena

Fuente: L. E. López en Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina,
2009, Cap.II.

Podemos observar que la mayoría de los países se agrupan en el rango de pobla-
ción indígena muy minoritaria (Argentina, Brasil, Costa Rica, San Salvador, Guyana
Francesa, Paraguay y Surinam) entre 0,2 y 2% de población indígena, y de población
minoritaria (Colombia, Chile, Ecuador, Uruguay y Venezuela) entre 3 y 5%. Hon-
duras y Nicaragua cuentan con un porcentaje indígena entre 6 y 9%; Belice, Guyana,
México, Panamá y Perú se ubican en un rango entre 10 y 19% de población indí-
gena. Sobresalen Bolivia, con población indígena mayoritaria, y Guatemala, con casi
40% de población indígena. 
En total, como se aprecia en el Cuadro 3, sumando las cifras que los censos dan de

las poblaciones agrupadas por pueblos indígenas, hay casi 30 millones de indígenas.
Los censos suelen registrar población de difícil clasificación bajo “Otros” o “Sin es-
pecificar”, categorías en las que, por ejemplo, Argentina registra 92.800 personas,
Nicaragua 61.000, Guatemala 53.000 y Bolivia 34.000 personas. Hemos hecho el es-
fuerzo de no desatender esa categoría de otros, que resulta ser más de un millón de
personas excluidas de las cifras que se ofrecen en los censos como población de pue-
blos indígenas.

Cuadro 3. Relación de cifras poblacionales indígenas y total para el continente

Fuente: I. Sichra, en Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina 2009,
Cap. I.
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Más de 60% 59-20% 19-10% 9-6% 5-3% 2-0,2%

Bolivia Guatemala Belice Honduras Colombia Argentina

Guyana Nicaragua Chile Brasil

México Ecuador Costa Rica

Panamá Uruguay El Salvador

Perú Venezuela Guyana Fr.

Paraguay

Surinam

Total de población indígena (pueblos): 27.206.037

Categorías “Otros” y “Sin especificar” 1.390.119

Total de población indígena 28.596.156 

Total de población en América Latina 479.824.248

% de población indígena en América Latina 5.9% 



A los 27.206.037 indígenas registrados bajo la categoría “Pueblos” sumamos los
más de 1.300.000 registrados como “Otros”, obteniendo un total de población in-
dígena de acuerdo a los censos de 28.596.156 personas. Si la población de América
Latina, de acuerdo a las últimas rondas censales, es de 479.824.248 personas, el por-
centaje de población indígena en América Latina resulta ser 5.9%. Es una cifra ines-
perada, ya que se habla constantemente de 10% de población indígena en América
Latina. Creo que es muy saludable poder ver lo que los censos presentan y lo que
nosotros, como comprometidos en la causa indígena, difundimos y cuánto margen
hay entre las dos cifras. ¡Los censos reducen el porcentaje de población indígena a la
mitad! Los espantos, críticas, rechazos y sorpresas de esta subnumeración endémica
de los censos generan pavor, que debe servir, creo, para tomar conciencia del estado
de la información oficial con la cual se hace política, se planifica, se legisla, se otor-
gan recursos y se emprenden programas y acciones gubernamentales. 
En algunos países, la única fuente de información sobre pueblos indígenas a nivel

nacional son estos censos, de modo que vale la pena detenerse y no rechazarlos como
mentirosos sino aportar para superar el estado de mentira que hay… si es que lo
descubrimos. 
Ya que se trata de precisión o imprecisión en cifras, las fronteras nacionales son

hasta el día de hoy muy poco precisas, por no decir trasgredidas por las poblaciones
indígenas, superadas y hasta ignoradas por 108 pueblos transfronterizos. Son pueblos
que se extienden más allá de las fronteras y que con cada vez más fuerte voz se re-
sisten a ser nacionales. 

Gráfico 1. Pueblos transfronterizos

Fuente: elaboración propia.
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De los 108 pueblos transfronterizos, 94 están registrados en 2 países y hay 9 que se
extienden sobre 3 países; otros 3 pueblos están asentados en 4 países; registramos 1
pueblo (Galibi/Kalina/Kariña) que abarca 5 países y uno que se extiende a 6 países.
Es el Pueblo Quechua. Los pueblos transfronterizos son cada vez más emblemáticos
para tomar conciencia de cómo la historia ha establecido unas fronteras que son ar-
tificiales o no reconocidas por los pueblos, pero que cada vez tienen más realidad y
cobran más evidencia frente a los Estados. La Educación Intercultural Bilingüe se ve
en el desafío de encarar programas que no sean solamente los referidos a su territo-
rio nacional sino que abarquen más bien una perspectiva supranacional.
Los sujetos de derecho de los que hablaba Lucía D’Emilio son también los sujetos

del Atlas. No es éste un atlas de población ni un atlas de lenguas. Utilizamos el con-
cepto de pueblo indígena para la región entera a sabiendas de que en ciertos países y
censos, para ciertas instituciones y estudiosos, son nada más que aborígenes, grupos
étnicos o etnias, nativos, grupo cultural ancestral, poblaciones indígenas, amerindios
desprovistos de estatuto jurídico y de los derechos territoriales ciudadanos, de la or-
ganización, representación y autodeterminación que de él emanan. En algunos pa-
íses, nativo es en el censo solamente un adjetivo. En el caso de Perú, se pregunta por
la lengua o dialecto nativo; es todo lo que tenemos de referencia ante la realidad de los
pueblos indígenas peruanos. Finalmente, hay que incluir como mención el hecho de
que Guyana Francesa, en vez de preguntar algo que tenga que ver con una noción
étnica, pregunta por la nacionalidad. Guyana Francesa es un territorio francés donde
es tradición contabilizar a su población de acuerdo a su nacionalidad. La informa-
ción de pueblos indígenas que tenemos de Guyana Francesa proviene, por lo tanto,
de otras instituciones y no son cifras oficiales. Tampoco desconocemos el hecho que
se han establecido ya en algunos países, como Ecuador, nociones de nacionalidad o na-
ción sobrepuesta o paralela al término de pueblo indígena.
En cuanto al tamaño de los pueblos indígenas, el Gráfico 2 nos revela que contamos

con 164 pueblos que tienen población menor a 500 personas; 58 pueblos que abarcan
entre 500 y 1.000 miembros; 132 pueblos que cuentan entre 1.000 y 5.000 personas.
Nos saltamos a poblaciones que tienen entre 500 mil y un millón, que son de 6 pue-
blos: Mapuche, Maya Q’eqchi’, Kaqchikel, Mam, Mixteco y Otomí.  Finalmente, hay
5 pueblos privilegiados que traspasan el millón de personas. En orden numérico des-
cendente, se trata de los pueblos Quechua, Nahua, Aymara, Maya Yucateco y Ki’che’.
Privilegiados en cuanto tienen, sin lugar a dudas, una potencial fuerza política pero no
necesariamente una fortaleza lingüística. Es muy llamativo que en pueblos millonarios
las lenguas también desaparecen, y con mucha rapidez. 
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Gráfico 2. Pueblos indígenas según rango de población

Fuente: Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina, 2009, en DVD. 

El Atlas considera 11 áreas geoculturales, grandes espacios geográficos en los cua-
les se han desarrollado culturas y lenguas relacionadas entre sí por los condiciona-
mientos físicos e históricos a los que se han debido someter o adaptar. Los límites de
estas áreas están lejos de ser fijos y precisos, son más bien difusos y porosos. Hay tras-
lapes entre unas y otras áreas, hay también pueblos cuyas lenguas o culturas no siem-
pre se ajustan estrictamente al prototipo del área geográfica en la que aparecen. Pero
el área misma, como espacio geográfico y cultural que propicia el contacto entre
ciertos pueblos y no con otros (andinos y amazónicos o de tierras altas y tierras bajas,
habitantes de ríos frente a pueblos de llanura o montaña, pescadores frente a cam-
pesinos), es reconocible como una especie de gravitación que facilita la difusión de
rasgos culturales entre pueblos diversos y, al final, propicia la experiencia de una his-
toria compartida. 
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Mapa 4. Áreas geoculturales del Atlas

Fuente: Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina, 2009, en DVD. 

Independientemente de lo anterior, la delimitación geocultural (Mapa 4) no es
unívoca, ya que se sobrepone también una definición legal de los estados involucra-
dos según sus propias concepciones geopolíticas y según las demarcaciones admi-
nistrativas. En Perú, Colombia, Brasil y Venezuela, por ejemplo, existen sendos
departamentos o estados llamados Amazonas o Amazonia. Sin embargo, en Vene-
zuela el estado Amazonia y otros estados vecinos son considerados como orino-
quenses, como se detalla en el capítulo correspondiente. Un caso parecido se da en
el área geocultural Chaco, que en la concepción del Atlas comprende a todo el país
de Paraguay y los pueblos allí asentados, aunque en rigor se distingan la región Chaco
de la región oriental (subtropical) separadas por el río Paraguay que cruza el Para-
guay de norte a sur. 
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En otro caso, pueblos actualmente asentados en los Andes colombianos y venezo-
lanos son tratados en El Caribe continental por ser ésta su área de origen y por estar
más relacionados con pueblos de esa área que con los andinos. Si bien El Caribe se
extiende desde Guyana Francesa hasta Belice, en este Atlas el área caribeña ha sido
delimitado a tres países, incorporando al área Baja Centroamérica los pueblos indí-
genas caribeños de Costa Rica, Nicaragua, Honduras y Guatemala y al área Meso-
américa los pueblos de Belice. 
La idea de organizar el Atlas en áreas geoculturales busca restituir el contexto que

ha dado origen y que ha modelado la historia de los pueblos nativos de América La-
tina. Más fácil es organizar la información por país, pero de esa forma perderíamos
la perspectiva que permite comprender la dinámica de los pueblos y sus lenguas en
los respectivos contextos geoculturales. Además, de esta forma buscamos liberar nues-
tra visión de estrechos corsés creados por los Estados Nacionales que han subordi-
nado a sus proyectos nacionales la comprensión de sus pueblos indígenas.
¿En qué áreas geoculturales encontramos a los pueblos? El Cuadro 4 nos da la respuesta.

Cuadro 4. Pueblos indígenas por áreas neoculturales
Fuente: Elaboración propia.

En cuanto al primer lugar de Amazonía, ya hemos visto que en Brasil encontramos
la mayor diversidad de pueblos. El área de Amazonía es también la de mayor exten-
sión geográfica. Le sigue en profusión de pueblos el área Mesoamérica, luego Ori-
noquía, aunque en extensión geográfica sea menor a Andes o Chaco ampliado.
Pasamos ahora al segundo tema, lenguas. En el Atlas recurrimos a la noción de len-

gua indígena a sabiendas de que nos movemos en terreno de arenas movedizas: hasta
el día de hoy se discute dónde empieza y termina una lengua para poder establecer
cuántas hay. ¿Es una mera cuestión lingüística o es un criterio político establecer
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Área geocultural Número de pueblos

Amazonía 247 

Mesoamérica 61 

Orinoquía 34 

Chaco ampliado 25 

Andes 24 

Baja Centroamérica 23 

Oasisamérica 18

Caribe continental 16 

Patagonia 8 

Llanura Costera 5

Isla de Pascua 1

Otras áreas geoculturales 

(Noreste, Centro, Sudeste de Brasil, 

Oriente de Bolivia) 59 



quiénes, cuántos, dónde, cuándo, para qué hablan qué? A esto se añade la discusión
sobre las mínimas condiciones necesarias para hablar de la existencia de una lengua:
¿Bastan palabras (semihablantes del Caribe venezolano) o se requieren textos para
decir que la lengua vive? ¿Es suficiente el recuerdo y poder entender una lengua
(los “recordantes” del quechua en el norte de Chile) o es necesaria la creación y
producción para decir que “hay” o se “usa” ese idioma? ¿Emplear textos memoriza-
dos en ciertas situaciones y por ciertos hablantes con fines rituales basta como fun-
ción de la lengua para que ésta exista? ¿Existe una cifra de hablantes debajo de la cual,
aunque se hable la lengua (y ésta sea vital), es válido decir que está a punto de des-
aparecer? Ya que se trata de lenguas minorizadas y orales, ¿hay una condición mínima
para establecer la existencia de una lengua? Todas estas preguntas nos permiten en-
tender que también en el tema de lenguas indígenas hay mucha dinamicidad y cam-
bio, por decir lo menos, y que establecer un número fijo de lenguas indígenas en
Latinoamérica es una ilusión, dadas las diversas perspectivas e ideologías que deter-
minan tal definición.  
El Atlas presenta una aproximación a la diversidad lingüística de lenguas minoriza-

das que justamente se caracterizan por su escasa atención y registro por parte de los
gobiernos y sus herramientas censales. Pensamos que estamos dando un marco de re-
ferencia, por así decirlo, que debería convocar además a los hablantes para superar el
conocimiento ambiguo que tenemos, propiciado básicamente por los lingüistas mas
no por los propios concernidos. 
Encontramos, como se visualiza en el Gráfico 3, 423 pueblos que dan cuenta de su

lengua, 44 que solamente utilizan castellano, y 55 solamente portugués. 

Gráfico 3. Mantenimiento y desplazamiento de las lenguas de los pueblos
indígenas

Fuente: elaboración propia.

Lengua indígena
Sólo portugués
Sólo castellano

Noreste Brasil
Amazonia
Sudeste Brasil
Centro oeste Brasil
Sur Brasil

Andes
Amazonia
Patagonia
Caribe
Baja Centroamérica
Chaco
Mesoamérica
Orinoquía

Sólo portugués

Sólo castellano
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En cuanto a los pueblos castellanohablantes sin lengua indígena, la mayor parte está
concentrada en el área geocultural Andes. Esto es muy significativo y tiene que ver
con el muy temprano contacto con los colonizadores y una muy prolongada rela-
ción con los Estados en esta área. Este temprano desplazamiento de las lenguas in-
dígenas por el castellano se registra en los Andes Norte, concretamente en Colombia.
Otro fenómeno que vale la pena remarcar es que la pérdida de lenguas se da en un
área donde al mismo tiempo se encuentran los dos pueblos millonarios, quechuas y
aymara. En realidad, el quechua ha tenido y sigue teniendo un comportamiento bas-

tante similar al castellano
en cuanto a desplaza-
miento de lenguas. Es
decir, muchos pueblos se
han quechuizado, es un
proceso que se observa
hasta la actualidad. Por
otro lado, el paso al caste-
llano tiene que ver tam-
bién con una realidad en
los Andes Sur, especial-
mente en Argentina,
donde hay un proceso de
etnogénesis en el cual
pueblos que tienen me-
moria de su existencia re-

cuperan esa voz, la expresan y se identifican como pueblos aunque ya hayan perdido
su lengua. Entonces tenemos el surgimiento de pueblos indígenas que hablan caste-
llano. Los pueblos indígenas portugués hablantes evidentemente se concentran en el
Brasil. Quiero resaltar aquí el hecho de que la mayoría de estos pueblos que perdie-
ron su lengua ancestral se ubican en el noreste de Brasil: todos los pueblos del nor-
este de Brasil son monolingües portugués, otra vez explicable por el inicial y
persistente contacto desde los tiempos de la conquista con los colonizadores.
Veamos ahora el aspecto de las familias lingüísticas. Latinoamérica se caracteriza

no tanto por la diversidad de lenguas –tenemos otros continentes, como Oceanía,
donde se supera el millar de lenguas– sino porque no hay otro continente que tenga
tal profusión de familias lingüísticas. Esto es quizás un enigma, es la riqueza única de
Latinoamérica, su cantidad de familias lingüísticas. Familias lingüísticas es una analo-
gía para entender que hay lenguas emparentadas y que entonces pertenecen a una
familia y ese parentesco se establece por tipología, por ciertas categorías lingüísticas
que se van comprobando, donde tampoco hay mucha claridad y siempre hay im-
precisiones y revisiones. Cuando una lengua pasa a ser parte de otra familia, a la len-
gua no le sucedió nada, le sucedió al investigador que se dio cuenta de que no sabía
algo, entonces esto también es dinámico. 
Como se puede apreciar en el Cuadro 5, se lleva la medalla aquí la familia Arawak

con 41 lenguas, expandidas en 11 países; le sigue la familia Tupi-Guaraní en 8 paí-
ses, y la familia Caribe en 6 países y 34 lenguas.
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Los pueblos transfronterizos resultan 
emblemáticos a la hora de tomar 

conciencia de cómo la historia ha 
establecido unas fronteras que son 

artificiales o no reconocidas por 
esos pueblos. La Educación Intercultural

Bilingüe se ve en el desafío de encarar
programas que no sean solamente los

referidos a su territorio nacional sino 
que abarquen más bien una 

perspectiva supranacional.



Cuadro 5. Familias lingüísticas y sus lenguas

Fuente: I. Sichra en Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina, 2009, Cap. I. 

Brasil tiene muchas familias lingüísticas, aquí mencionamos la familia Jé con 15
lenguas y la Tupari, también la Mondé. Finalmente llegamos a familias que constan
de una sola lengua. Añadimos a eso las lenguas independientes, también llamadas ais-
ladas, que son aquellas no clasificables como miembros de una familia y de las que
desconocemos su parentesco. Dice Francisco Queixalós que no es sorprendente la
gran cantidad de lenguas no clasificadas; estas lenguas independientes o aisladas son
sobrevivientes de familias de lenguas aniquiladas. Se sabe por fuentes históricas, por
ejemplo, que la familia Arawak constaba de 65 lenguas pero que hoy tiene 41; que
la familia Caribe, con 43 lenguas, fue reducida a 36; y que la familia Takana pasó de
37 lenguas a 5 actualmente. Por esta razón también se sostiene que 10.000 hablan-
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Familia lingüística Número Número  Países que comparten 
de familias de lenguas la familia

Arawak 1 41 11

Tupi-guaraní 1 38 8

Caribe 1 34 6

Maya 1 30 4

Tukano 1 23 5

Pano 1 21 3

Otomangue 1 18 6

Chibcha 1 18 6

Jé 1 15 1

Yuto-Nahua 1 11 2

Mondé 1 8 1

Guahibo 1 7 2

Tupari 1 6 1

Enlhet-Enenlhet 1 6 1

Guaycurú 1 6 3

Mixe-Zoque 1 6 1

Jívaro 1 5 2

Takana 1 5 2

Barbacoa 1 4 2

Sáliba 1 4 2

Ocaña 1 4 1

Misumalpa 1 4 1

Familias con 3 lenguas 8 24 1 - 3

Familias con 2 lenguas 13 26 1 - 3

Familias con 1 lengua 27 27 1 - 6

Lenguas independientes 29 29 1 - 2

Total 99 familias 420 lenguas



tes de una lengua son mejor que 5.000, una lengua con más de 10.000 hablantes goza
de relativa mejor salud que una lengua con 5.000 hablantes. Es este el peligro que
está con mucha fuerza mostrándose en los censos. 
Hemos reconocido a 21 lenguas en grave peligro, la mitad de éstas, 10, son justa-

mente independientes o aisladas. El registro en el Atlas de las lenguas en peligro no
se puede basar, evidentemente, en el censo. Hemos recogido, para el tema de lenguas,
información complementaria de académicos, de hablantes, de instituciones que re-
gistran la existencia de lenguas con herramientas locales, de otra forma es imposible
llegar a este grado de exactitud. 
En el Mapa 5, hecho por Francisco Queixalós, vemos la ubicación de los pueblos

con lenguas no clasificadas o independientes en la región amazónica. 

Mapa 5. Lenguas independientes en el área Amazonía

Fuente: F. Queixalós, en Atlas sociolingüístico de pueblos indígenas en América Latina,
2009, Cap. V.
Cada número corresponde a un nombre de lengua identificado en el texto del Atlas. 

El mapa muestra la concentración de estas lenguas vulnerables en ciertas regiones
y nos indica dónde es más necesario implementar acciones para evitar la pérdida de las
mismas. Se observa la alta concentración de lenguas independientes en Bolivia, lo que
expresa que es una zona de poca influencia de la cultura occidental, bastante tardía-
mente “descubierta” por el Estado boliviano y por otros Estados. Situación que está en
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absoluto y rápido cambio por el ingreso de las transnacionales, de las petroleras y de la
explotación de los recursos naturales que en estos últimos años ha hecho estragos. 
Respecto al mantenimiento de las lenguas de los 108 pueblos transfronterizos, 103

pueblos conservan la lengua, 4 pueblos dejaron de usar su lengua (Atacama, Kolla,
Cacaopera, Diaguita), y 1 pueblo utiliza su lengua solamente en un país (Lenca en
Honduras, no en El Salvador).
Pasamos finalmente a rozar el tercer tema, los censos. Se nos puede objetar recu-

rrir a los censos a pesar de ser generalmente cuestionados, a que en muchos países
son de plano rechazados por las organizaciones indígenas (“mienten los censos”) y
a sabiendas de que muestran información sesgada, incompleta, desactualizada y, ade-
más, organizada con categorías debatibles en la mayoría de los casos. Sin embargo,
brindar un panorama latinoamericano requiere tener un punto de comparación ac-
cesible y reconstruible entre los países.  El acceso público en línea a las bases de datos
censales de casi todos los países latinoamericanos (REDATAM) permite siquiera
imaginar la magnitud de la
diversidad y presencia de
pueblos y lenguas indígenas
en la región, aún cuando –
sorpresa para quienes se
aventuran a la búsqueda de
lo “oficialmente” recono-
cido y sancionado– esa in-
formación difiera de lo que
se difunde también oficial-
mente por otros medios en
los mismos países.
Valga la oportunidad

para detenernos en la con-
fiabilidad de nuestro “punto de comparación” (Cuadro 6). Una mirada a las catego-
rías utilizadas en los censos y a los grupos poblacionales a los que se dirigen las
preguntas para registrar a la población indígena exige cautela a la hora de generali-
zar y comparar cifras debido a la variedad de opciones.
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La mayor parte de los pueblos 
castellanohablantes sin lengua 
indígena está concentrada en 
el área geocultural Andes. Esto es 
muy significativo y tiene que ver 
con el muy temprano contacto 
con los colonizadores y una muy 
prolongada relación con los 
Estados en esta área.



Cuadro 6. Variedad de criterios censales para el relevamiento de población
indígena en América Latina

Fuente: Elaboración propia.

Como se puede apreciar, en los censos se registra la población indígena a través de
diversos criterios (no necesariamente excluyentes) referidos a lo étnico, lo racial, lo
cultural y lo lingüístico. El criterio étnico incluido en las preguntas de los censos en

108

Sectores de la

población

1

Auto-identifica-

ción con un

pueblo 

indígena u 

originario, una

etnia, una etnia

indígena, un

grupo étnico, 

un grupo 

poblacional 

2

Auto-reconoci-

miento racial

(color o 

ascendencia o

raza indígena),

cultura 

indígena, etnia

amerindia 

3

Lengua que

habla y 

entiende, 

lengua que

habla, dialecto

que habla

4

Lengua más

usada en el

hogar

5

Primera lengua,

idioma o 

dialecto 

materno 

aprendido en 

la niñez 

4 años o más Belice Bolivia

5 años o más Perú

15 años o más Bolivia

Todas las 

edades

Chile, Colombia,

Costa Rica,

Ecuador, 

El Salvador, 

Guatemala,

Honduras, 

Nicaragua, 

Panamá, 

Paraguay, 

Venezuela

Brasil, Costa

Rica, Ecuador,

Guyana, Uru-

guay

Ecuador, Mé-

xico, Paraguay

Venezuela

Bolivia

Hogares Surinam

Proyección 

a partir de

muestra 

de hogares 

Argentina Argentina

(sólo registro 

genérico de

“lengua 

indígena”)

Argentina

(sólo registro 

genérico 

de “lengua

indígena” )

Argentina

(sólo registro 

genérico 

de “lengua 

indígena” )



la mayoría de los países se traduce en diversas formulaciones, como se puede ver en
el encabezamiento de la columna 1. Las respuestas, al menos en la concepción de los
censos, surgen de un ejercicio de autoatribución de identidad colectiva que le es su-
gerida a la persona censada (las preguntas contienen “se considera”, “considera ser”,
“cree ser”, “cree pertenecer”, “pertenece”, “es”, “se considera descendiente de”) y que
luego es calificada con una lista de opciones de pueblos previamente establecida. Se re-
coge de esta manera un sentimiento de pertenencia a una comunidad con caracterís-
ticas culturales, sociales, religiosas, territoriales, históricas que la distinguen de otras y
que se entiende como un acto de afirmación de conciencia étnica.
Algunos países incluyen el criterio racial o cultural (columna 2) por el cual se ave-

rigua genéricamente si el encuestado es indígena o amerindio por oposición a blanco,
amarillo, mestizo, afrodescendiente u otro. Una variación más sofisticada es indagar
por la ascendencia, concepto que remite a la herencia genética de las personas y que
involucra tanto lo biológico como lo cultural en tanto rasgo heredado de los ante-
pasados. Tres países, Brasil, Guyana y Uruguay, clasifican a la población indígena úni-
camente de esta manera –aunque ya no le corresponda al censador atribuirle a la
persona censada una de las identidades por cualquier rasgo sobresaliente o color de
piel (hetero-atribución)–.
La categoría lengua solamente es incorporada en algunos países y se presenta des-

doblada en las subcategorías “lengua hablada”, “lengua predominante en el hogar” y
“primera lengua”. En cuatro países se complementan las categorías de autoidentifi-
cación y autoreconocimiento con la de lengua (Argentina, Bolivia, Ecuador y Para-
guay). Sin embargo, en Argentina no se especifica de qué lengua indígena se trata.
En Surinam y México, ser contabilizado como indígena depende de la lengua que
se habla, y en Perú de la
lengua adquirida en la pri-
mera infancia. Huelga su-
brayar la importancia de la
información sobre domi-
nio, uso y adquisición de
lenguas a nivel nacional
que los censos deberían
proveer para la formula-
ción de políticas públicas
en tiempos de reconoci-
miento jurídico y constitucional de la diversidad cultural de los estados latinoame-
ricanos. Variables como la vitalidad de las lenguas indígenas, la transmisión
intergeneracional, el bilingüismo y monolingüismo serían conocidas a escala nacio-
nal y no dependerían de los escasos especialistas conocedores de la situación a nivel
local y cuya información por lo general no es difundida.
Guyana Francesa no está incluida en el cuadro porque en su censo (aplicado tam-

bién en Francia) se indaga solamente por la nacionalidad de los encuestados.
Sin intención de revisar en este lugar otros ángulos problemáticos de los censos

como fuente de información, nos hemos detenido aquí en aspectos que hacen a la
concepción de estas herramientas cuantitativas en los 21 países de América Latina por-
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Se sabe por fuentes históricas, 
por ejemplo, que la familia Arawak
constaba de 65 lenguas pero que 
hoy tiene 41; que la familia Caribe,
con 43 lenguas, fue reducida a 36; 
y que la familia Takana pasó de 
37 lenguas a 5 actualmente.



que creemos que se debe explotar un nivel adicional de información: la ideología es-
tatal frente a “su” población indígena. 
Los censos nacionales son la tarjeta de presentación de un país y reflejan el lugar

que ocupan los indígenas en la representación de los Estados. ¿Le interesa a los Es-
tados reconocer el protagonismo indígena, maximizar su número y mostrar la ri-
queza de la diversidad étnica enmarcada en la noción de autodeterminación de los
pueblos, con las implicancias políticas que eso conlleva? ¿O les conviene, desde una
postura de relevamiento de la cara “nativa” del país, o lo que queda de ella, reducir
a un valor mínimo las cifras que se contabilizan recurriendo únicamente a elemen-
tos culturales como la lengua hablada o la lengua adquirida a nivel de individuos o,
peor aún, a la raza? Consideramos que a través de los censos, desde su concepción
hasta su ejecución y obviamente también en la divulgación y accesibilidad de resul-
tados, se puede entender el espacio que se asigna a los indígenas en un país, ya sea
en tanto población o en tanto pueblos. 
No basta sentir el “malestar estadístico” y rechazar los censos. Es tiempo de actuar

aportando, desde los distintos sectores e instituciones en los que se inserta el lector,
para detectar los literales vacíos y las equivocaciones de estas herramientas de regis-
tro, llamar la atención y poner a disposición sus conocimientos y experiencia para
mejorar tanto la concepción como la realización y difusión de resultados de los cen-
sos nacionales. Las organizaciones indígenas que presentan cifras alternativas como
expresión de su oposición o rechazo a los resultados de los censos no explicitan por
lo general las fuentes ni modos de recolección de su información. Quizás tenga más
sentido ahora promover la aplicación de herramientas censales a nivel nacional de tal
manera que ya no sea posible negar la abrumadora diversidad, existencia, participa-
ción, actuación y reivindicación indígena.
Al cierre de esta exposición queremos destacar algunos tipos de situaciones socio-

lingüísticas que se evidencian en el Atlas:

• La lengua no identifica necesariamente al pueblo. Una lengua es hablada por
varios pueblos, por ejemplo, la lengua nahua en México, la lengua nam rik en
Colombia. 
• Variedades de una misma lengua son habladas por pueblos con identidad
diferenciada, como Guaymi y Ngöbere en Costa Rica.
• Hay pueblos que hablan una lengua indígena que no es su lengua ancestral,
por ejemplo, pueblos quechuizados en Argentina o guaranizados en Paraguay.
• Hay pueblos transfronterizos que mantienen su lengua a un lado de la frontera
mas no al otro, como es el caso del Pueblo Lenca en Honduras y El Salvador. 
• El multilingüismo no es la excepción en muchos pueblos en Paraguay, Be-
lice, en el área Amazonía y Orinoquía.
• Un quinto de los pueblos indígenas en América Latina ha adoptado el cas-
tellano o el portugués como únicas lenguas.

Como se puede ver, ¡hay mucho por delante! Recién estamos descubriendo la di-
versidad de lenguas y culturas indígenas, no tenemos tiempo que perder en la tarea
de reconocer y divulgar la Latinoamérica indígena. Los temas de las poblaciones in-
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dígenas urbanas, los pueblos en aislamiento voluntario, las migraciones temporales o
laborales a países de otros continentes, las políticas lingüísticas y de Educación In-
tercultural Bilingüe aún no están suficientemente registrados y presentados para co-
nocimiento general. ¡Recién estamos empezando!

Notas
1 - Fundación para la Educación en Contextos de Multilingüismo y Pluriculturalidad. 
2 - La Encuesta Complementaria de Pueblos Indígenas (INDEC, Censo 2001) con-
sideró 31 pueblos indígenas en Argentina y reconoció la existencia de otros 16 pue-
blos, con muy pocos casos relevados, que fueron agrupados en la categoría Otros.
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Sociolingüista austríaca con doctorado en la Universidad de Viena sobre la
vitalidad del quechua en dos provincias en Cochabamba, Bolivia. Desde
1986 dirigió en la organización no gubernamental CENDA (Bolivia) el
área de educación. Entre 1996 y 2007 fue asesora de PROEIB Andes, en
donde también coordinó dos maestrías, además de ser docente del área de
lenguaje y estar a cargo de la línea de investigación “Interculturalidad y bi-
lingüismo en áreas urbanas”. Ha dado cursos de capacitación docente para
ministerios de Educación y organizaciones indígenas en Argentina, Bolivia,
Colombia, Chile, Ecuador y Venezuela.
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1. En busca de las iniciativas de autogestión en la educación indígena
Cuando Eréndira, Iván y Juliana salen como todos los días de sus casas, se sobrepo-
nen al intenso frío y a la neblina de las mañanas invernales en una de las regiones más
altas de la meseta p’urhepecha michoacana. Marchan hacia la escuela, donde los es-
pera una jornada escolar que seguramente pintará menos hostil y traumática que la
de muchos otros niños indígenas mexicanos que se tendrán que enfrentar a la “cas-
tellanización”, es decir, a la imposición del español y a la discriminación de su len-
gua propia. 
En las escuelas de San Isidro y Uringuitiro, en cambio, el p’urhepecha es la lengua

legítima y normal de casi todas las interacciones escolares entre alumnos, maestros y
padres de familia. No tienen que pedir permiso para entrar, como en tantas otras es-
cuelas, y nadie discrimina a los niños porque utilizan, con mucha alegría y natura-
lidad, su lengua materna durante las clases y el recreo. Aprenden matemáticas, a leer
y escribir y la mayor parte de las materias en p’urhepecha, en un ambiente de res-
peto y cariño que caracteriza a esta cultura indígena. El español se introduce a tra-
vés de un programa específico como segunda lengua (L2), y los alumnos transfieren
rápidamente las competencias adquiridas en su propia lengua al español. 
Conocimos las escuelas p’urhepechas en 1998, cuando en un equipo de investiga-

dores de la Universidad Autónoma Metropolitana (UAM) y la Universidad Peda-
gógica Nacional (UPN)2 recorrimos varios estados de México, en particular Oaxaca,

HACIA LA CONSTRUCCIÓN 
DE UN PROYECTO ESCOLAR 
DE EIB. LA EXPERIENCIA 
P´URHEPECHA: INVESTIGACIÓN
Y ACCIÓN COLABORATIVA
ENTRE ESCUELAS 
E INVESTIGADORES1

Rainer Enrique Hamel
Universidad Autónoma Metropolitana, México
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Veracruz y Michoacán, para encontrar comunidades y escuelas donde realizar un
nuevo programa de investigación. Frente a una realidad generalizada de escuelas in-
dígenas que “castellanizaban”, con resultados escolares casi siempre desastrosos, no-
sotros buscábamos algo diferente: escuelas exitosas en algún aspecto de la educación
indígena, que idealmente hubieran desarrollado un proyecto escolar propio y que
ofrecieran un programa adecuado para las necesidades y aspiraciones de los alumnos
indígenas y sus comunidades. 
Como estrategia de investigación e intervención en el proceso educativo esta idea

venía de una larga experiencia de investigación y trabajo en escuelas indígenas. En pro-
yectos anteriores que se iniciaron a finales de los años 70 habíamos visto una y otra vez
que las propuestas de la Secretaría de Educación Publica (SEP) de México, y sobre todo
su deficiente implementación, junto con la burocratización y otros vicios del sistema
educativo, casi siempre llevaban a resultados poco satisfactorios (Hamel 1983, 1988)
desde un punto de vista educativo (rendimiento, calidad), lingüístico (los alumnos per-
dían muchas veces su lengua indígena, pero no aprendían bien el español) y antropo-
lógico-político (las escuelas contribuían a la subordinación, asimilación y disolución de
las comunidades indígenas). Desafortunadamente, esos resultados deficientes se repiten
hasta la fecha, como lo demuestran evaluaciones recientes (INEE 2007) donde el sis-
tema de la Dirección General de Estudios Indígenas (DGEI) queda incluso por debajo
de las escuelas del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), sin duda por-
que el CONAFE maneja su currículo propio y cuenta con jóvenes quizás no muy bien
formados, pero con gran entusiasmo y ganas de trabajar. 
La propia experiencia y otras investigaciones educativas nos habían mostrado que

en sistemas tan complejos y multifactoriales como las escuelas en sus contextos co-
munales y regionales, era casi imposible aislar factores específicos y demostrar su
efecto específico sobre el éxito o fracaso de los procesos educativos. Una mejor es-
trategia sería buscar escuelas “exitosas” y estudiar a qué se debían sus buenos resul-
tados. Habíamos visto, además, que más allá de otros elementos, la iniciativa de un
profesorado como desarrollo colectivo de un proyecto escolar propio, que tomara el
destino de la educación en sus propias manos y le diera identidad específica a los ac-
tores de una escuela, era un requisito casi ineludible para el éxito de un plantel, la
mejora de la enseñanza y el bienestar psíquico y social de sus miembros. 
Después de conocer una serie de experiencias escolares muy interesantes en Oa-

xaca, Veracruz y Michoacán, llegamos finalmente a las escuelas de San Isidro y Urin-
guitiro, en la meseta p’urhepecha. Cuando nos asomamos a las aulas y empezamos
a conversar con los maestros y maestras, de inmediato nos entusiasmamos y nos
dimos cuenta que estábamos frente a un caso excepcional. Aquí los fundadores del
proyecto escolar habían formado un equipo, analizaron la situación y tomaron de-
cisiones correctas para luego ponerlas en práctica. No esperaron que algún día, desde
arriba, desde algún lugar remoto del sistema de educación indígena, les llegaran las
soluciones perfectas, las que seguramente estarían esperando hasta el día de hoy. En
cambio, tomaron las cosas en sus manos y arrancaron su proyecto propio, con esca-
sos recursos y poca experiencia al comienzo. Pero se hace el camino al andar y todo
esto nos impresionó a los visitantes. 
Con enorme generosidad, los maestros y autoridades nos invitaron a quedarnos, a



conocer y estudiar su proyecto y a ayudar a mejorarlo. Habían comenzado en 1995,
tres años antes de nuestra visita, y ya habían superado muchas de las dificultades de
arranque, pero faltaba todavía mucho por hacer.
Evaluando todas las ventajas y desventajas de nuestro recorrido por varios estados,

decidimos finalmente realizar un estudio comparativo entre unas escuelas hñähñús
en el  Valle del Mezquital, Hidalgo, donde habíamos trabajado ya durante varios años,
y varias escuelas p’urhepechas en Michoacán, entre ellas a las que ya hemos hecho
referencia de San Isidro. En las escuelas hidalguenses se observaba ya un desplaza-
miento muy significativo de la lengua indígena entre los alumnos, quienes según sus
maestros ya casi no hablaban hñähñú. En contraste, las escuelas michoacanas se ca-
racterizaban por la alta vitalidad del p’urhepecha en todas las actividades en las co-
munidades y por que los alumnos eran prácticamente monolingües cuando llegaban
a la escuela. 
En este texto nos proponemos relatar la experiencia de más de siete años de in-

vestigación, colaboración, formación y cambio en el quehacer educativo de estas es-
cuelas, que desarrollamos entre el conjunto de los maestros y maestras y un equipo
externo de pedagogos, lingüistas y antropólogos que nos hemos organizado en el
Programa “Comunidad Indígena y Educación Intercultural Bilingüe” CIEIB3. Nos
referiremos a las etapas recorridas por el programa y sus proyectos y nos centrare-
mos en esbozar el trabajo de desarrollo curricular que realizamos conjuntamente. No
podemos detallar aquí otros resultados, como la evaluación mediante pruebas, la et-
nografía escolar, el desarrollo de un Programa de Español L2 y la elaboración de
módulos didácticos. Tampoco podemos relatar el intenso programa de formación
que comprende la realización de talleres intensos (los talleres-aula) en las escuelas para
la formación de los maestros y maestras en servicio, como también la formación de
maestros indígenas a nivel de maestría y la realización de las investigaciones de tesis
correspondientes como parte del proyecto colaborativo. 

2. El Programa “Comunidad Indígena y Educación Intercultural 
Bilingüe” CIEIB
2.1 Primera etapa 1999-2001: estudio comparativo Michoacán-Hidalgo
En una primera etapa nos dedicamos a estudiar el funcionamiento de las cinco es-
cuelas seleccionadas, dos en Hidalgo y tres en Michoacán, para conocer sus aciertos,
problemas y dinámicas4. Este estudio, que integró enfoques cuantitativos y cualitati-
vos, tenía la función de sistematizar el currículo específico de las escuelas, hacer ex-
plícito su funcionamiento y relacionar los resultados de nuestra investigación con
los parámetros teóricos y conceptuales del debate nacional e internacional sobre la
educación bilingüe. Las concepciones de los mismos docentes sobre su quehacer pe-
dagógico, como también su participación desde el inicio en la investigación, cons-
tituyeron pilares fundamentales de nuestro procedimiento científico. 
En las escuelas del proyecto escolar p´urhepecha desarrollamos un intenso trabajo

de campo durante un año escolar completo, que abarcó el estudio de las comuni-
dades y su realidad sociolingüística y cultural. Sobre todo la observación de clase nos
permitió conocer el proceso bastante novedoso de enseñar el conjunto de asignatu-
ras en la lengua indígena, y así llegar a esbozar una etnografía escolar5. Veíamos que
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los niños y las niñas p’urhepechas aprendían con mucha alegría y participación, en
un ambiente donde la cultura y lengua p’urhepechas tenían legitimidad y un claro
predominio como herramienta fundamental de enseñanza. La alfabetización, la en-
señanza de los contenidos programáticos y el desarrollo de las competencias fun-
cionaban mejor que en muchas otras escuelas. Sin embargo, había que mejorar la
metodología de enseñanza en todas las materias y desarrollar un programa especí-
fico para el español como segunda lengua. Como en muchas escuelas indígenas del
país (Hamel, 1988), los maestros usaban las dos lenguas intermitentemente, traducían
de una lengua a la otra y no desarrollaban realmente una enseñanza del español de
manera sistemática (Hamel e Ibáñez, 2000). 
Una de las principales actividades del proyecto en las dos zonas consistió en la elabora-

ción, aplicación y evaluación de una batería de 20 pruebas. Se aplicó un total de 3.426
pruebas en las tres lenguas (español, hñähñú y p´urhepecha) hasta septiembre de 2001.
En Michoacán se volvieron posteriormente a aplicar las pruebas de redacción de una na-

rrativa (EEE, EEP), que ha-
bían mostrado tener la
mayor confiabilidad (de
0.85 a 0.95 en la escala Alfa
de Cronbach), y se diseña-
ron nuevas pruebas para
evaluar las competencias y
los conocimientos en las dos
lenguas (CCLE, CCLP). Las
pruebas se aplicaron en

2004, 2005 y 2007 al terminar cada año escolar. Hoy el proyecto cuenta con una base de
datos de más de 8.000 pruebas individuales de redacción. 
Nos limitaremos aquí a resaltar un resultado sumamente llamativo del análisis cuan-

titativo y cualitativo de las pruebas que no podemos desarrollar en este texto6. La
comparación del aprendizaje y desarrollo de las dos lenguas entre las cinco escuelas
nos mostró de manera contundente que en las escuelas del proyecto escolar los alum-
nos llegan a un dominio significativamente más alto en la lectura y la escritura de
ambas lenguas que lo que logran los alumnos en escuelas castellanizadoras. Una vez
que estas habilidades se desarrollan en la lengua materna, los alumnos son capaces de
transferirlas con éxito a la segunda lengua. 
Algo similar sucedía en las escuelas hñähñús en Hidalgo. Como ahí la lengua “más

fuerte” de los alumnos ya era el español, los profesores alfabetizaban y enseñaban el
currículo de primaria en esa lengua con bastante éxito. Lo sorprendente fue el re-
sultado de la aplicación de las pruebas en la lengua indígena. Aunque el hñähñú es-
crito casi no se practicaba y la mayoría de los alumnos tenía un dominio oral precario
de su lengua ancestral, llegaron a resultados muy satisfactorios en la redacción en la
lengua indígena, seguramente porque habían pasado por una alfabetización exitosa
en su lengua más fuerte. Se reveló como un resultado científico sumamente origi-
nal, tanto en México como a nivel internacional, que el aprendizaje de habilidades
cognitivamente exigentes como la alfabetización en su L1 puede producir una trans-
ferencia exitosa de estas mismas habilidades en la L2, la lengua más débil. 
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El aprendizaje se ubica en el centro del
quehacer escolar, y no la enseñanza

misma, que debe estimular y promover
el aprendizaje. Así, los maestros y maestras

asumen el papel de facilitadores del 
proceso de aprendizaje.



2.2 Segunda etapa 2003-2005: ensayo y puesta en práctica 
de los fundamentos de un currículo EIB
En septiembre de 2003 regresamos a trabajar con dos escuelas, y desde entonces
hemos pasado del estudio y la observación participante a formular, junto con los
maestros y las maestras, un proyecto de acción e intervención basado en una cola-
boración sumamente particular y a la vez intensa. 
Nos propusimos intervenir en tres campos fundamentales de la Educación Inter-

cultural Bilingüe en las escuelas indígenas seleccionadas: en los métodos de ense-
ñanza en general (pedagogía, didáctica); en el desarrollo de la lecto-escritura en
lengua indígena; y en la enseñanza del español como segunda lengua, este último
como tema central del proyecto en su segunda etapa.
El objetivo principal del proyecto era desarrollar un modelo curricular y una meto-

dología de enseñanza del español como L2 que sean susceptibles a una aplicación en el
conjunto de las escuelas indígenas de México que presentan una situación sociolin-
güística similar (monolingüismo o bilingüismo incipiente en lengua indígena de los
alumnos al ingresar a la escuela) y que enseñan con un currículo basado en la lengua
indígena. Dado que en los principales países con población indígena masiva y progra-
mas de Educación Intercultural Bilingüe (Bolivia, Guatemala, Ecuador, Perú) se obser-
van problemas parecidos a los que identificamos en las escuelas p’urhepechas, la
propuesta elaborada podría ser útil también en esos países. El proyecto se desarrollaría
en estrecha colaboración con especialistas de algunos de los países mencionados.
Como muchos de los componentes del proyecto escolar ya estaban funcionando más

o menos satisfactoriamente, y de todos modos el funcionamiento de las escuelas tenía
que continuar, decidimos tomar algunas decisiones básicas y arreglar la carga en el ca-
mino. Lo más urgente fue establecer un ordenamiento que nos permitiera separar el fun-
cionamiento de las dos lenguas, como primer paso hacia un programa de enseñanza del
español. Arrancamos con una propuesta general que, poco a poco, fuimos especificando
y enriqueciendo: todos los grados continuaron enseñando la mayor parte de las asigna-
turas, incluyendo la lecto-escritura y las matemáticas, en lengua indígena durante tres
horas al día. Establecimos como elemento nuevo un espacio específico para enseñar
durante una hora al día diversos contenidos curriculares en español como L2, basán-
donos en el principio fundamental de la educación bilingüe moderna de “aprendizaje
integrado de contenidos curriculares y lenguas”. Durante esta hora, toda la clase debía
funcionar exclusivamente en español y no debían hacerse traducciones.
Al inicio del año escolar 2003-2004 les propusimos a las dos escuelas desarrollar

conjuntamente un currículo específico para el español como L2 y la metodología
de enseñanza correspondiente. A partir de septiembre de 2003, todos los maestros es-
tablecieron una clase de una hora en español todos los días, donde todos hablaron
solamente en español y se excluyeron las traducciones, que afectan muy negativa-
mente la adquisición de una L2. Como enfoque se determinó la enseñanza de la L2
a través de contenidos escolares necesarios y atractivos en contextos comunicativos
y significativos, que tiene hoy una aceptación prácticamente universal como el mé-
todo más apropiado para la enseñanza de una L2 en los más diversos contextos. 
Durante la hora de español diaria se puso énfasis en el desarrollo de las habilidades

audio-orales para el primer ciclo (1º-2º), en la transferencia de las habilidades de lec-
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tura y escritura de L1 a L2 en el segundo ciclo (3º-4º) y la enseñanza de contenidos
curriculares selectos en español en el tercer ciclo (5º-6º). 
La enseñanza del español como L2 ocupó el lugar principal. Se practicó una for-

mación intensa en la enseñanza de L2 basada en la práctica del aula-taller (ver más
adelante). Varios miembros del equipo CIEIB y también los maestros desarrollaron
clases modelo en los diferentes grados que luego se analizaron y mejoraron. 
Sin embargo, en el transcurso de los talleres nos dimos cuenta que no existía un plan

curricular como referente de la práctica docente. Esto se percibía sobre todo porque
no había ideas claras de perfiles o estándares que se querían alcanzar en cada grado.
Particularmente en las lenguas se notaba la ausencia de una progresión planeada, ya
que se usaban los mismos ejercicios, actividades y juegos en diferentes grados. En gran
medida los maestros se basaban en libros de texto cuyos contenidos enseñaban en
lengua indígena, elaboraban unidades temáticas mensuales propias o improvisaban la
enseñanza de las asignaturas.
Como resultado, nuestros talleres –que en el año 2003-2004 se centraban en el es-

pañol L2– resultaron relativamente exitosos en el micro-nivel de la planeación de cla-
ses o unidades semanales y las prácticas pedagógicas correspondientes. Sin embargo,
no logramos ubicar estas actividades en el marco de un plan curricular global por-
que éste no existía de manera explícita. Por esta razón decidimos cambiar los planes
de nuestro proyecto e incluir la planificación del currículo en su conjunto, con todas
las materias, en nuestro programa de trabajo.

2.3 Tercera etapa 2005-2008: del ajuste al diseño curricular 
y la elaboración de programas de lenguas EIB
En los años escolares siguientes retomamos el trabajo de planificación curricular de
una manera más sistemática. En una primera fase, los profesores desarrollaron una se-
lección sistemática y rigurosa de los contenidos curriculares de todas las asignaturas
del Plan y Programas de la Secretaría de Ecuación Pública (1993), el programa ofi-
cial que rige el currículo de todas las primarias. Esta selección se realizó en forma
colectiva por grado, con base en la muy rica experiencia de maestras y maestros,
quienes estaban impartiendo ese currículo en lengua indígena con sus grupos. Pos-
teriormente, una especialista del proyecto, Aurora Badillo Ochoa, revisó las planea-
ciones y las completó con la formulación de competencias e indicadores para cada
contenido, rubros que Plan y Programas de 1993 no contiene.
Paralelamente, también con base en las experiencias de talleres y observaciones de clase

previas, otra especialista del proyecto, Elin Emilsson (UNAM y UPN), elaboró un primer
programa de enseñanza del español como L2 para todos los grados. Ambos productos fue-
ron presentados y discutidos en un taller intensivo en agosto de 2006. También se inició
la elaboración de un programa anual de p’urhepecha como L1 para todos los grados.
Para organizar la puesta en práctica de los programas se desarrolló un esquema de pla-

nificación curricular que toma los programas anuales como punto de partida. Durante
el año escolar 2006-2007 los dos programas y los esquemas de planificación curricu-
lar se aplicaron en las escuelas del proyecto para probar su funcionamiento, y para me-
jorarlos y validarlos a través de la práctica en el aula. Observamos que una de las mayores
dificultades reside en la integración de las dos lenguas, sus contenidos y habilidades, con
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las asignaturas y sus respectivos contenidos y competencias en la perspectiva de un cu-
rrículo basado en el “desarrollo de las lenguas a través de los contenidos curriculares”,
que ya no enseña las lenguas como materias separadas. En el año escolar siguiente
(2007-2008) continuamos con el trabajo de desarrollo de los instrumentos que, al es-
cribir estas líneas, todavía no está concluido. En lo que sigue, esbozaremos el trabajo
de desarrollo curricular y la elaboración de uno de sus instrumentos.

3. El currículo de Educación Intercultural Bilingüe p’urhepecha y sus pro-
gramas: ajuste y diseño curricular
El currículo constituye el principal instrumento para implementar el proyecto de
educación y enseñanza EIB p’urhepecha esbozado en los capítulos anteriores. Tiene
que organizar la acción de los actores –maestros y maestras, alumnos y alumnas– y
el uso de los materiales didácticos para alcanzar el desarrollo óptimo de los proce-
sos de aprendizaje y desarrollo de competencias de alumnos y alumnas. En este sen-
tido, el aprendizaje se ubica en el centro del quehacer escolar, y no la enseñanza
misma, que debe estimular y promover el aprendizaje. Así, los maestros y maestras
asumen el papel de facilitadores del proceso de aprendizaje. 

3.1 El punto de partida: Plan y Programas de Primaria, currículo EIB de edu-
cación indígena y currículo EIB p’urhe
México no cuenta con un currículo propio para la educación indígena primaria, a di-
ferencia de la mayoría de los países latinoamericanos con población indígena. Tampoco
existe una propuesta clara para desarrollar el bilingüismo, ni programas que aclaren los
usos y funciones de L1 y L2 de acuerdo con las distintas situaciones sociolingüísticas
y psicolingüísticas que imperan en las regiones indígenas y en las ciudades con pobla-
ción indígena. Se implementa el currículo general, diseñado para niños no indígenas
y formulado exclusivamente en y para su desarrollo en español, junto con el libro de
texto nacional y los materiales que existen en las lenguas indígenas. 
Esta situación plantea una serie de retos particulares para el sistema mismo y para la

labor de los docentes, sobre todo si éstos se proponen alcanzar los objetivos de la EIB e
impartir una educación de calidad que sea adecuada para sus alumnos. En los hechos,
el sistema le transfiere a los maestros y maestros indígenas la principal responsabilidad
de adaptar programas, planes y materiales a las condiciones de sus estudiantes. 
Debido a estas circunstancias históricas particulares, el punto de partida del trabajo

en las escuelas del proyecto lo constituyeron el Plan y Programas de estudio Para la
Educación Básica, Primaria, en su versión de 1993, junto con los libros de texto y
demás instrumentos que provee la Secretaría de Educación Pública. Los maestros y
maestras se han formado con este currículo, en su mayoría en escuelas normales y
en la Universidad Pedagógica Nacional, cuando estas instituciones no contaban to-
davía con programas adecuados para la formación de maestros indígenas para el de-
sarrollo de la EIB. Conocen los contenidos y los asumen en general, dominan las
principales estrategias pedagógicas asociadas a ellos y su experiencia educativa es si-
milar a la de los demás maestros y maestras indígenas del país. 
A partir de estos instrumentos y la rica base de experiencia del profesorado, arrai-

gado al mismo tiempo en la cultura y lengua p’urhepecha, se realizaron las adecua-
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ciones y creaciones nuevas que pretenden cumplir con el mandato educativo de pro-
porcionarle a sus alumnos una educación apropiada y de calidad, y de abrirle el es-
pacio central que le corresponde a la cultura, la historia, la cosmovisión y la lengua
p’urhepecha en el seno de las escuelas indígenas. 
Las adecuaciones y transformaciones que se realizaron se ubican, junto con los nue-

vos instrumentos elaborados, en el marco de la normatividad establecida y corres-
ponden a las modificaciones legales vigentes. En este sentido, el currículo EIB p’urhe
atiende, quizás mucho más que las diversas prácticas de castellanización vigentes en
la educación indígena del país, a los lineamientos oficiales de la Secretaría de Edu-
cación Pública y de la Secretaría de Educación del Estado de Michoacán. 

3.2 Los componentes del currículo EIB p’urhe
El currículo EIB p´urhe elabora actualmente tres programas anuales integrados, que
constituyen en su conjunto los instrumentos principales del plan de estudio: el Pro-
grama de Asignaturas, el Programa de P’urhepecha como L1 y el Programa de Español como
L2. Tiene además varios instrumentos de planificación curricular y elabora otros ins-
trumentos pedagógicos de apoyo como los módulos didácticos sobre temas especí-
ficos, un programa de alfabetización en p’urhepecha y fichas didácticas.
Los tres instrumentos principales son programas anuales para cada grado y abarcan

en su conjunto los contenidos y competencias de la primaria EIB p’urhe. Se inte-
gran en el proceso de planificación curricular de cada maestro, basándose en el en-
foque del “aprendizaje integrado de contenidos y lenguas” (AICL). 

3.2.1 El Programa de Asignaturas
Este programa representa una modificación del Plan y Programas de Estudio de Pri-
maria, que atravesó las diversas etapas descritas en el apartado anterior. En un pri-
mer momento se realizaron las planificaciones correspondientes durante un año
escolar, junto con la producción de módulos de enseñanza-aprendizaje de temas es-
pecíficos, y el desarrollo de la enseñanza del español como L2. Este trabajo culminó
en la elaboración colectiva de un ajuste curricular del Plan y Programas por parte
de todo el cuerpo docente de las escuelas participantes. Durante el año escolar si-
guiente continuaron las planificaciones, para concluir con un Programa de Asigna-
turas mucho más elaborado que contiene una selección de contenidos y la
introducción de las competencias específicas e indicadores para cada contenido, que
el Plan y Programas 1993 no contiene en forma detallada. 
En el año escolar 2006-2007 ambos programas se pusieron en práctica y se monito-

reó su aplicación. La contribución más significativa consiste en una ampliación del Pro-
grama al integrar contenidos de la cultura p’urhepecha y los contenidos y conceptos de
la lengua p’urhepecha que cubren no sólo los contenidos propios, sino también la en-
señanza del conjunto de contenidos de la educación primaria en lengua indígena. En
este sentido, el equipo está elaborando el lenguaje académico p’urhepecha para el con-
junto de las asignaturas de la educación primaria intercultural bilingüe. La elaboración
curricular converge con los nuevos enfoques de educación primaria que la Secretaría
de Educación Básica está elaborando al momento en que se escriben estas líneas. 
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Cuadro 1. Programa de Asignaturas 
Historia (segunda parte) - Tercer grado
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COMPETENCIAS CONTENIDOS 
PROGRAMÁTICOS

CONCEPTOS 
Y VOCABULARIO
P’URHE

INDICADORES
Se observa
cuando:

Analizar hechos 
sociales o históricos.
Descubrir formas de
participación y opi-
niones diferentes.

El pasado de la 
entidad durante:
- México 
prehispánico
- Descubrimiento 
y conquista de 
México.
- La Colonia
- El movimiento de 
Independencia
- El primer Imperio
- Las primeras 
décadas de la
República
- La Reforma
… (continúa) 

Uandanskuecha:
Tua anapuechari.
Mjani anapu enkatsini 
urapinharhicha 
inchakuchipka.
Enkatsini 
urapinharhicha 
juramuchenha.
Enka uarhiperata
ukurhipka.
Enkasî juramujticha 
ixu anapuechapkia.
Uarhiperata 1910.
Iasi anapu irekurhiku.

Representa 
diferentes 
personajes que 
participaron en 
un hecho social 
o histórico.
Señala algunas
causas y 
consecuencias 
de hechos 
históricos del país.

Establecer 
relaciones entre 
el pasado y el 
presente de 
personas y hechos 
de su familia, 
comunidad y país.

Testimonios de la histo-
ria personal y familiar:
documentos (actas de
nacimiento, fotografías,
etc.), objetos 
familiares (artículos
domésticos, monedas,
ropa, juguetes, instru-
mentos de trabajo,
etc.) y testimonios
orales de los abuelos 
y otros familiares.

Tua anapu ambe
enga juchari ambe
uandanjka:
Karaakateecha ka
Pit’aakateecha 
ka tuminu ka 
anchitakuecha 
ka tak’usî ka ch’
anarakuecha. 
Sesi kut’urantani 
ma irekurhiku 
anapuechani. 

Recuerda cuando
sucedió un hecho al
relacionarlo con otros
ocurridos al mismo
tiempo.
Menciona 
parentescos cercanos
entre miembros 
de su familia.

Conocer y 
saber usar 
adecuadamente 
los saludos 
reverenciales. 

El pasado de la 
familia: el árbol 
genealógico 
familiar.

Los saludos 
reverenciales de la 
familia y su similitud 
el ámbito comunal

- Nandi / nana
- Tati / tata
- Nanita / nana k’eri
Tatita / tata k’eri

Establece semejanzas
y diferencias entre su
vida y las de sus
padres y abuelos
cuando tenían su
edad (por ejemplo,
juegos, transportes, 
escuelas, etc.).
Identifica en 
fotografías cómo eran
las personas, los 
lugares y los objetos.
Saluda en 
escenificaciones, 
explica el significado
de los saludos.



El Programa de Asignaturas tiene hoy la estructura que se expone en el Cuadro 1. El
punto de partida es la columna 2, con los contenidos programáticos que en este ejemplo
combinan contenidos del programa general de la asignatura “Historia” con contenidos lo-
cales, correspondientes a la cultura p’urhepecha. Se optó por no separar en apartados di-
ferentes, de manera dicotómica, los contenidos de los programas generales, que representan
la cultura mexicana y universal, de los contenidos de la cultura indígena propia, de acuerdo
con el enfoque intercultural que sustenta este currículo. Ambos tipos de contenidos, que
a menudo se integran o se traslapan, ocupan el mismo nivel de jerarquía en el programa
y se integran además en la planeación específica de las actividades. 
La segunda columna está directamente relacionada con la tercera, de conceptos y vo-

cabulario p’urhe. En ella se plasma el conjunto del vocabulario académico de la edu-
cación primaria con sus conceptos subyacentes, lo que refleja el producto de más de
diez años de experiencia en la enseñanza en lengua indígena. Representa una innova-
ción muy significativa en el campo de la educación indígena, ya que constituye una ela-
boración fundamental del lenguaje académico de primaria en una lengua indígena.
La primera y la última columna se relacionan entre sí y con la segunda, ya que con-

tienen las competencias y sus respectivos indicadores de evaluación.

4. El área de Comunicación y Lenguas: L1 y L2
Esta área contiene los dos programas de Lengua, del p’urhepecha como primera len-
gua (L1) y del español como segunda lengua (L2). Por razones conceptuales y tam-
bién prácticas, estos programas se han separado del Programa de Asignaturas para
poder satisfacer las necesidades de un currículo EIB moderno de acuerdo con las
orientaciones actuales a nivel nacional e internacional. El área tiene el objetivo de
alcanzar un bilingüismo coordinado óptimo: cuando egresan de la escuela primaria
los alumnos deben haber desarrollado una proficiencia en las cuatro habilidades en
ambas lenguas, que si bien probablemente no será del mismo nivel en L1 y en L2,
les permitirá comunicarse dentro de su comunidad lingüística y en la sociedad na-
cional en situaciones comunicativas relevantes para su edad. Además, deberán haber
desarrollado competencias comunicativas y académicas para poder continuar con
éxito sus estudios en la escuela secundaria. 

4.1 El repertorio comunicativo bilingüe
Las diferentes lenguas que un sujeto bi o multilingüe domina o aprende no existen de
manera aislada como se pensaba durante mucho tiempo; constituyen más bien un re-
pertorio comunicativo integrado donde las lenguas se relacionan de múltiples y complejas ma-
neras y pueden cumplir funciones diferenciadas. Se producen, por un lado,
interconexiones negativas (interferencias) que se reflejan cuando los alumnos usan es-
tructuras de una lengua de manera inapropiada en la otra o tienen dificultades en la L2
porque posee estructuras o gramaticalizaciones de las cuales su L1 carece (el género y
los tiempos verbales, determinado vocabulario, etc.). Estas interferencias ocurren sobre
todo en la superficie de las lenguas, es decir, en su estructura gramatical, vocabulario y
fonología, donde el p’urhepecha y el español difieren radicalmente. Por otro lado, se pro-
ducen transferencias7 positivas entre las lenguas. Éstas, que ocurren sobre todo en las áreas
de conocimiento más abstractas, fueron llamadas “proficiencia subyacente común (PSC)”
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(Cummins 2000) y abarcan aquellas habilidades y conocimientos que son compartidos por
las dos lenguas: la capacidad general de leer y escribir, el conocimiento de los tipos de
texto, el razonamiento lógico-matemático, la abstracción y la generalización. La transfe-
rencia entre las lenguas (o el acceso desde cualquiera de las lenguas a la PSC) constituye
uno de los instrumentos más poderosos en la organización eficiente de un currículo bi-
lingüe desde una perspectiva del enriquecimiento lingüístico. El currículo p’urhe procura
reducir las interferencias y fomentar al máximo las transferencias positivas.

4.2 La distinción y la interdependencia entre L1 y L2 
En el contexto sociolingüístico de las comunidades p’urhepechas del proyecto escolar
existe una clara diferencia entre el p’urhepecha, que es la lengua materna (L1), y el
español, que es la segunda lengua (L2), para casi todos los alumnos. En su gran ma-
yoría, llegan como hablantes monolingües en L1 o bilingües incipientes a la escuela.
De esta manera, el p’urhepecha es su lengua más “fuerte”, mientras el español pro-
bablemente será su lengua más “débil” durante la educación primaria. Por todas estas
razones, el currículo contiene programas diferenciados para L1 y L2.

4.3 Las funciones de las lenguas en el currículo EIB p’urhe
Gráfico 1. La lengua como motor del conocimiento escolar

Las dos lenguas cumplen una doble función en el currículo: son a la vez áreas de
aprendizaje e instrumentos transversales de comunicación didáctica que vehiculan y
construyen los contenidos y las competencias de las asignaturas. L1 y L2 se distri-
buyen a través del currículo de manera coordinada de acuerdo con el programa de
las lenguas. En principio, todos los contenidos se pueden enseñar a través de cual-
quiera de las lenguas, aunque existen contenidos de la cultura p’urhepecha que se ve-
hiculan preferentemente en la L1 y otros en la L2. Esta multifuncionalidad ayuda a
evitar una separación tajante entre las funciones de las lenguas y una reproducción
de una asimetría funcional no deseable: el p’urhepecha para contenidos étnicos, el
español para contenidos científicos. En los hechos, la mayor parte de los contenidos
científicos se vehicula a través de la lengua indígena. 
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L1
El p’urhe como lengua materna se encuentra en el centro del currículo EIB y de la
cosmovisión indígena (ver Gráfico 1)8. Constituye el punto de partida y el principal
instrumento para acceder a los conocimientos de la propia cultura y de la cultura na-
cional y universal. Desarrolla sobre todo la proficiencia común subyacente a los cono-
cimientos y competencias cognitivamente exigentes y descontextualizados como la
lectura y escritura, las matemáticas y los procesos de abstracción y generalización. 

Cuadro 2 La elaboración del p´urhepecha y el lenguaje académico

L2
El español se introduce desde el primer año como lengua de instrucción y como len-
gua de estudio. Al inicio, se podrán vehicular pocos contenidos curriculares, que tie-
nen que ser dosificados cuidadosamente, ya que el dominio de la L2 es todavía muy
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Usos establecidos y nuevas funciones para el p’urhepecha L1
Tareas para la sistematización y el equipamiento 
(Programa de P’urhepecha L1 para la Primaria IB)

1. El programa y sus componentes
1.1 Contenidos y prácticas culturales (la cultura material, social, 

lingüística y cognitiva): 

1.1.1 La lengua p’urhepecha en la comunidad, sus usos sociales en

situaciones comunicativas claves (interacción familiar, en la calle, 

la tienda, reuniones, asambleas, ceremonias, etc.). 

1.1.2 El p’urhepecha en su uso social y tradicional como base del 

lenguaje académico. 

1.1.3 Estrategias de fortalecimiento del uso social del p’urhepecha.

1.1.4 Recuperación y enseñanza de formas y vocabulario en 

riesgo de pérdida.

1.2 Lenguaje académico (lengua y discurso, LA): 

Sistematizar y ampliar el LA existente para poder cubrir 

la enseñanza de todas las asignaturas.

1.2.1 Lengua oral: sistematizar y ampliar las formas de interacción 

y enseñanza-aprendizaje en el aula.

1.2.2 Lengua escrita: alfabeto, alfabetización (métodos), desarrollo 

de la lectura y escritura. 

1.2.3 Sistematización y ampliación del vocabulario académico (glosarios).

1.2.5 Sistematización y avance en el desarrollo de una norma 

del p’urhepecha.

1.2.6 Sistematización y ampliación del metalenguaje (términos gramaticales).

1.2.7 Organización de la reflexión sobre el lenguaje (L1, L2, contrastiva).

1.2.8 Traducción.



limitado. En la medida que avanzan los conocimientos del español se pueden trans-
mitir conocimientos más complejos y se utilizarán materiales didácticos más varia-
dos (periódicos, emisiones de radio y televisión, etc.).

4.4 La adquisición, el aprendizaje y el desarrollo de L1 y L2
Para que las lenguas puedan cumplir su función como instrumento de instrucción y de
otras necesidades comunicativas, requieren de un proceso de desarrollo y equipamiento
que debe tomar en cuenta los procesos diferenciados y los ritmos de adquisición.
La adquisición, el aprendizaje y el desarrollo de L1 y L2 obedecen a procesos di-

ferentes, si bien éstos comparten algunas características. La L1 se adquiere primero
y de manera natural en la familia y en la comunidad, donde el p’urhepecha goza de
una alta vitalidad lingüística. En la escuela se ampliarán las competencias lingüísti-
cas, comunicativas y textuales de los alumnos al adquirir el lenguaje académico es-
pecífico de la escuela, incluyendo la extensión de dos habilidades (escuchar, hablar)
a cuatro (se suman leer y escribir). Esta combinación de funciones comunicativas
amplias en la comunidad y en la escuela les permite desarrollar un repertorio co-
municativo y académico relativamente extenso que se ve limitado, sin embargo, por
el uso restringido del p’urhepecha escrito en la comunidad. La escuela debe parti-
cipar en la extensión de la lengua indígena escrita a nuevos espacios en la comuni-
dad y región.
En cambio, el aprendizaje del español está limitado casi exclusivamente a la escuela,

ya que prácticamente todas las necesidades comunicativas en la comunidad se satis-
facen en la lengua vernácula. Solamente aquellos alumnos y alumnas que hablan es-
pañol en casa o salen frecuentemente de la comunidad a otras zonas hispanohablantes
(migración agrícola junto con sus padres), adquieren un dominio del español oral en
sus funciones comunicativas cotidianas con cierta rapidez. Para los demás, el input de
español no alcanza un umbral suficiente para que ellos puedan adquirirlo como otra
lengua materna, lo que en principio sería posible a la edad de ingreso a la escuela.
Por esta razón, se mantiene la distinción entre L1 y L2 para todos los seis grados, aun-
que esta distinción nunca debe ser tajante. La escuela tiene que hacerse cargo de
toda la enseñanza del español para una mayoría de alumnos.
Las funciones y los contenidos del p’urhepecha como L1 que se desarrollan en la

escuela incluyen los elementos presentados en el Cuadro 2.
La escuela, junto con otros actores p’urhepechas (escritores, profesionistas, investi-

gadores), tiene que crear el lenguaje académico necesario.
En el español, en cambio, el lenguaje académico ya existe. La escuela tiene que en-

señarles el conjunto de competencias y contenidos del español L2 a los alumnos, lo
que cubre tanto los usos cotidianos como los académicos. 

4.5 La naturaleza del desarrollo y la enseñanza de las lenguas a través de
los contenidos curriculares: el enfoque de aprendizaje integrado de con-
tenidos y lenguas (AICL)
Una de las mayores innovaciones del currículo EIB p’urhe consiste en su nueva con-
ceptualización de la relación entre las lenguas y las asignaturas temáticas como desarro-
llo integrado y recíproco. Este enfoque ya estaba enunciado en PyP (1993: 21-27) para
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la relación entre las asignaturas y el español. Nuestro currículo actualiza, explicita y en
cierto modo radicaliza los conceptos y los define para la EIB en general. Se trata de una
concepción que hasta la fecha cuenta con poco desarrollo en los programas y currícu-
los de EIB que conocemos de otros países latinoamericanos (Coyle 2007). 

Cuadro 3. La integración de las asignaturas y lenguas

Tradicionalmente, las lenguas (español, lengua indígena, lengua extranjera) se han
concebido como una asignatura más, generalmente desligadas de otras materias. La in-
vestigación, sobre todo en contextos de educación bilingüe, ha mostrado sin embargo
que el aislamiento de la enseñanza de las lenguas produce efectos negativos y lleva mu-
chas veces a una enseñanza estéril y centrada en la gramática. Los contenidos de los li-
bros y sus lecciones son aleatorios en relación con las demás asignaturas y se elaboran
con el propósito de enseñar y practicar determinados contenidos del lenguaje (voca-
bulario, gramática, géneros, etc.). 
Sabemos, en cambio, que una lengua se aprende mejor cuando se estudia a través de

contenidos significativos y atractivos. Cuando esto ocurre, los alumnos desarrollan
competencias y habilidades, aprenden estructuras y vocabulario casi sin darse cuenta
y en general de manera bastante eficaz, impulsados por el deseo de comprender los
contenidos (escuchando y leyendo), de expresar sus intenciones, puntos de vista, opi-
niones y dudas (hablando y escribiendo), como también formulando preguntas y so-
licitudes auténticas. Este enfoque de la enseñanza de las lenguas basada en contenidos
cuenta hoy con una aceptación prácticamente universal como uno de los métodos
más apropiados para la enseñanza y el desarrollo de la lengua materna y la enseñanza
de una segunda lengua o lengua extranjera en los más diversos contextos educativos
(Richard & Rodgers, 2001; Hall Haley & Austin, 2004; Coyle,  2007).

4.6 Reflexión sobre la lengua
Durante un largo tiempo, ciertas corrientes en la lingüística aplicada, sobre todo en

la educación bilingüe y en la enseñanza de lenguas extranjeras en el mundo anglo-
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L1 P’urhe

Reflexión
sobre la
lengua
gramática
léxico
ejercicios.

Transferencias de 
competencias y 
habilidades entre lenguas.

Reflexión contrastiva.

Transferencias de 
competencias y 
habilidades entre lenguas.

Reflexión contrastiva.

Desarrollo
de las 
competencias
comunicativas
y lingüísticas.

Desarrollo
de las 
competencias
comunicativas
y lingüísticas.

Reflexión
sobre la
lengua
gramática 
léxico
ejercicios.

Matemáticas … Historia Geografía  CN  L2 Español



sajón, sostenían que bastaba desarrollar el enfoque comunicativo en su versión más
amplia y rica y usar al mismo tiempo textos auténticos para aprender rápidamente
a comunicarse en otra lengua, sin la necesidad de trabajar la gramática o establecer
algún tipo de progresión lingüística, textual y comunicativa en los programas. 
Se ha visto, sin embargo, que esta versión del enfoque comunicativo no era sufi-

ciente porque sucedía exactamente lo que observamos en las escuelas p’urhepechas:
muchos niños y niñas llegan al 6º año sin saber usar las estructuras gramaticales del
español L2 con un mínimo de adecuación y corrección. Pero esto no sólo ocurre con
una segunda lengua, ya que con otras características también se observa, en contex-
tos de educación tanto monolingüe como bilingüe, un uso insuficiente y a veces in-
adecuado de la lengua materna en contextos académicos y formales, tanto orales
como escritos. Se ha observado, en cambio, que un trabajo con el sistema de la len-
gua, incorporado y contextualizado como parte del enfoque comunicativo, mejora
significativamente el dominio funcional de las lenguas y crea una conciencia lingüís-
tica que ayuda en mucho a las capacidades comunicativas de alumnos y alumnas. 
Por esta razón, PyP 1993 prevé muy correctamente un trabajo sistemático con la

gramática de la lengua. “Se ha utilizado la expresión ‘Reflexión sobre la lengua’, jus-
tamente para destacar que los contenidos gramaticales y lingüísticos difícilmente
pueden ser aprendidos como normas formales o como elementos teóricos, separa-
dos de su utilización en la lengua hablada y escrita, y que sólo adquieren pleno sen-
tido cuando se asocian a la práctica de las capacidades comunicativas” (PyP, 1993: 27).
Si esto vale para la educación monolingüe, con mayor razón lo debemos tomar en
cuenta en la educación bilingüe. Este eje se conserva, con algunas modificaciones, en
los planes y programas más recientes elaborados por la SEP. 
Nuestros programas de Lengua (L1 y L2) detallan un conjunto de temas de gra-

mática (morfología, sintaxis, texto), discurso y vocabulario que incluyen todos los
contenidos que PyP 1993 contempla para su materia de español como lengua única,
los actualiza y los asigna de manera funcional y diferenciada al p´urhepecha L1 y es-
pañol L2. Establece los parámetros gramaticales de discurso y vocabulario específi-
cos para cada lengua y define los estándares (perfiles de egreso) para los seis grados
de primaria. En este sentido, los programas establecen los contenidos lingüísticos y
comunicativos específicos que el currículo debe desarrollar al combinar tanto acti-
vidades centradas en las asignaturas como aquellas que focalizan el lenguaje mismo.
Así se explican las dobles columnas para L1 y L2, como también las flechas con doble punta

en el Cuadro 3: las dos lenguas constituyen columnas transversales del currículo que a) per-
miten el desarrollo de las asignaturas cuyos contenidos (conceptos y relaciones) están for-
mulados en forma discursiva; y b) integran el desarrollo de las competencias comunicativas
y lingüísticas a través de las asignaturas con el trabajo sobre la lengua como reflexión. 

4.7 La separación y combinación de las lenguas 
Uno de los primeros cambios que introdujimos en 2003 fue separar las lenguas

que se usaban de manera intermitente, no sistemática y con permanentes traduc-
ciones, como ya señalamos (véase Hamel et ál., 2004 para un mayor desarrollo del
tema). Había que crearle un espacio propio al español en el currículo, ya que como
L2 no llegaba sólo y tenía que ejercitarse muy intensamente. Ahora, todos los días los
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alumnos tienen una clase de español de aproximadamente una hora. Durante esta clase,
los maestros y maestras usan exclusivamente el español y estimulan a los alumnos para
que hagan lo mismo. La hora de español se marca específicamente con algún símbolo,
como algo diferente al resto de las clases que se desarrollan en la lengua indígena. 
La traducción permanente –una práctica muy común en la educación indígena–

para facilitar la comprensión de los contenidos es extremadamente nociva para apren-
der una segunda lengua. Al no explicar los textos en español y al cambiar a la len-
gua nativa, los maestros “destruyen” la tensión cognitiva muy positiva y necesaria
que se produce en los alumnos cuando intentan comprender las palabras y cons-
trucciones gramaticales desconocidas en el propio contexto lingüístico de la segunda len-
gua, haciendo uso activo del interlenguaje de L2 que ya poseen, por mínimo que sea,
y de todas las estrategias cognitivas a su disposición: descifrar apoyos visuales, producir
analogías, crear abstracciones, comparaciones, adivinar, etc. Por esta razón, tiene con-
secuencias fatales para el desarrollo de la L2 si en esos momentos se recurre a la tra-
ducción, sobre todo en los niveles iniciales. Cuando la traducción constituye una
práctica cotidiana, los alumnos ya no ponen atención a las explicaciones en L2 por-
que saben que en algún momento el maestro les va a traducir todo lo que es im-
portante y lo que no entienden. La traducción exime a los alumnos de la necesidad
de adquirir y practicar competencias cognitivas, comunicativas y culturales que re-
sultan fundamentales para su desarrollo académico, bilingüe e intercultural. 

Cuadro 4. Distribución de las lenguas en el currículo intercultural bilingüe 
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Lenguas LI Lengua indígena E Español
3 horas diarias 1 hora diaria

1º

2º

3º

4º

5º

6º

Alfabetización, oralidad en todas las
materias. Reflexión sobre la lengua.

Lectura, escritura,oralidad en todas
las materias. Reflexión sobre la lengua.

Lectura, escritura,oralidad en todas
las materias. Reflexión sobre la lengua.

Lectura, escritura,oralidad en todas
las materias. Reflexión sobre la lengua.

Lectura, escritura,oralidad en todas
las materias. Reflexión sobre la lengua.

Lectura, escritura,oralidad en todas
las materias. Reflexión sobre la lengua.

Español oral.Contenidos temáticos
escogidos. Reflexión sobre la lengua.

Español oral. Contenidos temáticos
escogidos. Reflexión sobre la lengua.

Español oral. Lectura y escritura 
en español; transferencia de LI a E,
partes de una materia. 
Reflexión sobre la lengua.

Español oral.Lectura y escritura 
en español; transferencia de LI a E,
partes de una materia. 
Reflexión sobre la lengua.

Español: 4. Habilidades: contenidos
de diferentes materias.
Reflexión sobre la lengua.

Español:4. Habilidades:contenidos 
de diferentes materias.
Reflexión sobre la lengua.



4.8 La distribución de las lenguas y la organización de las transferencias en
la estructuración del currículo
El Cuadro 4 ejemplifica la distribución de las lenguas a través del currículo para cada
día. La distribución y el tipo de actividades que se desarrollan en cada lengua se es-
tablecen en la planificación semanal.
En los dos primeros grados, la enseñanza del español se centra en la oralidad. Es ne-

cesario desarrollar niveles básicos de comprensión auditiva y de capacidad de ex-
presión oral en los alumnos para poder comunicarse en situaciones de interacción
cotidiana sencillas para trabajar los contenidos académicos previstos. La lengua escrita
no se excluye totalmente, pueden aparecer palabras y pequeños enunciados escritos
en español que los alumnos y alumnas descifran en la medida en que avanza su al-
fabetización en L1; sin embargo, no se trabaja sistemáticamente la lectura y menos
la escritura en español. 
La alfabetización se desarrolla íntegramente en p’urhepecha, que es la lengua

adecuada y perfectamente equipada para realizar esta función en el contexto so-
ciolingüístico de las comunidades. Una vez que se consolida el dominio básico de
la lectura y escritura hacia el final del segundo grado, pueden entrar a operar con
mucha fuerza y eficacia los mecanismos de transferencia de estas habilidades de la
L1 al español. Si los alumnos alcanzan el umbral mínimo requerido de dominio
del español como lengua en los primeros dos años, su proficiencia en la lectura y
escritura de la L2 avanza rápidamente; se afianza en las actividades combinadas de
desarrollo de los contenidos curriculares a través del español y el trabajo mismo
centrado en la lengua.   
Durante los seis grados se requiere de un trabajo muy intenso de la práctica del

español oral, ya que para la mayoría de los niños la escuela constituye casi el único
lugar donde entran en contacto con esta lengua nacional. En la medida en que los
alumnos y alumnas desenvuelven sus habilidades de lectura y escritura en L2, éstas
refuerzan las habilidades orales y, sobre todo, la corrección lingüística. Se produce
también una creciente transferencia de la proficiencia cognitivo-académica del es-
pañol hacia la L1. 

4.9 El desarrollo de los códigos estándar, los estándares del lenguaje y los
perfiles de egreso
El currículo tiene que llevar a los alumnos y alumnas a conocer las principales carac-
terísticas de la variación sociolingüística en cada lengua, sobre todo la variación dia-
lectal y la variación situacional, es decir, el cambio de lenguaje de acuerdo a las
situaciones comunicativas más relevantes de su entorno. Los alumnos y alumnas tienen
que conocer y dominar paulatinamente los códigos estándar en cada lengua, en parti-
cular el lenguaje y discurso académicos de acuerdo con los objetivos fijados. 
Los programas establecen estándares del lenguaje y perfiles de egreso claramente defi-

nidos en cada lengua, que les sirven a los maestros y maestras como objetivos de ense-
ñanza así como guían las expectativas educativas de alumnos, docentes y padres de familia.
Por esta razón se descarta el bilingüismo equilibrado como un objetivo alcanzable para
aquellos alumnos y alumnas que no tienen acceso al español fuera de la escuela. 
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4.10 La integración de las áreas y sus programas y la planificación 
escolar de los maestros y sus instrumentos
Los tres instrumentos principales del currículo, el Programa de Asignaturas, el Pro-
grama de L1 y el Programa de L2, se integran en el proceso de planificación del año
escolar, de los bimestres, semanas y clases.
Debido al carácter pionero del currículo EIB que están desarrollando las escuelas,

la planificación escolar colectiva e individual al interior de los centros docentes se
volvió la columna vertebral de la organización del proceso educativo y presenta ca-
racterísticas particulares. Una parte sustancial del proceso de planificación se realiza
de manera colectiva, como fruto del trabajo colegiado entre los profesores y profe-
soras que tienen a su cargo el mismo grado de primaria. 
El hecho de contar con un listado de competencias y no únicamente de conteni-

dos que los alumnos deben desarrollar en la actividad escolar, le otorga otro punto
de entrada a la planificación escolar colectiva, ya que centra a los profesores en fo-
calizar lo que el alumno deberá saber hacer como fruto de las actividades que los pro-
fesores coordinen para abordar los contenidos enlistados en el Plan y Programa
P’urhe.

130

PLAN ANUAL: PLAN Y PROGRAMAS (ajuste propio SI UR)

COMPETENCIAS CONTENIDOS PROGRAMÁTICOS INDICADORES. 
Se observan cuando:

PLAN BIMESTRAL: UNIDADES DIDÁCTICAS

PLAN SEMANAL:
ACTIVIDADES Y DISTRUBUCIÓN DE TIEMPO POR MATERIAS

PLAN DIARIO: CON DISTRIBUCIÓN DE LENGUAS Y TIEMPO POR ACTIVIDAD

Tiempo     Asig      L Actividades Competencias Contenidos Materiales
(maestro y alumnos) (del plan anual)

¿QUÉ VOY A ENSEÑAR? ¿CÓMO LO VAN A APRENDER?   h/se-mana Materiales
Competencias Contenidos   Actividades páginas de libros, otros: 

hojas, cintas, cubos,
colores

Función 
comunicativa

Lenguaje
Gramática y
vocabulario

Función 
comunicativa

Lenguaje
Gramática y
vocabulario

Asignaturas P’urhe L1  Español L2

Asignaturas  Competencias  Contenidos

Cuadro 5. Planificación en Educación Intercultural Bilingüe 



El trabajo de planeación de unidades didácticas para cada grado, donde se integran por
un lado los contenidos propios con los nacionales y por otro el desarrollo de contenidos
específicos de ambas lenguas con los contenidos de las asignaturas, se da en tres niveles:

1) Planeación bimestral.
2) Planeación semanal.
3) Plan diario. 

En el primer nivel los profesores seleccionan del Plan y Programas P’urhe anual las
competencias y contenidos curriculares por asignatura que consideran conveniente
desarrollar en un bimestre, así como los conceptos y vocabulario p’urhepecha nece-
sarios para abordarlos. También en este nivel eligen los contenidos generales de len-
gua L1 y L2 que resulten apropiados para el bimestre. Para ello, llevan a cabo un
proceso de decisión, basados en la relación que encuentran entre los contenidos de
lengua que recomiendan los programas de lenguas para el grado en cuestión y los
contenidos de asignatura seleccionados para el bimestre. Para hacer esto se recurre a
las siguientes vías complementarias:

a) Ponderar, a partir de los contenidos de las asignaturas y las nociones de-
sarrolladas en ellos, cuáles son los contenidos de lengua (presentes en los pro-
gramas de lengua) que sirven para vehicular el aprendizaje sobre esos temas. 
b) Elegir contenidos de lengua que de acuerdo a los programas de lenguas
son prioritarios para el grado en cuestión, encontrando los contenidos de
asignaturas de ese bimestre que muestren ser más propicios para abordarlos.

En el segundo nivel, los profesores especifican la distribución de los contenidos y
competencias por asignatura que se abordarán en cada semana del bimestre. Enlis-
tan para cada asignatura las actividades que consideran necesarias para el desarrollo
de una secuencia didáctica que permita a los niños ir obteniendo la competencia de-
seada. Es éste el nivel en que se determina la complementariedad del trabajo en cada
una de las lenguas en la construcción de las secuencias didácticas que abordan los
contenidos curriculares de las asignaturas. Para cada actividad se establece la lengua
en que ésta se debe realizar y el tiempo aproximado que se piensa dedicarle en la se-
mana. Por último, se enlistan los materiales bibliográficos y didácticos que se re-
quieren para preparar y realizar las actividades anotadas. 
El tercer nivel corresponde a la estimación de las actividades que deben realizarse

durante cada día de la semana para poder agotar lo esbozado en el plan semanal.
Aquí se plasma el orden al interior del día y la progresión semanal en que deben re-
alizarse las actividades que relacionan los contenidos de una o más asignaturas con
los contenidos de lengua previstos.
Con la ayuda del conjunto de instrumentos y una intensa formación, suponemos

que los docentes estarán en condiciones de desarrollar una auténtica Educación In-
tercultural Bilingüe. 
5. Conclusiones
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En este texto hemos intentado esbozar algunos de los resultados de una ardua y pro-
longada labor de colaboración entre dos escuelas indígenas que tuvieron la audacia
y el aplomo para desarrollar su propio proyecto escolar, y un equipo externo de ob-
servadores, facilitadores, investigadores y maestros con especialidades como la an-
tropología, la pedagogía y la lingüística. Quizás la contribución más significativa que
aporta el Programa CIEIB –en el contexto de un número grande y diverso de ex-
periencias innovadoras, como también programas rutinarios, capacitaciones, reformas
y estudios científicos en la educación indígena– consiste en la integración de un
equipo de trabajo entre maestros indígenas e investigadores que se ocupa del análi-
sis, discusión, mejoramiento y elaboración de planes y módulos como parte de una
experiencia significativa en un proyecto escolar indígena autogestionario. Explora de
manera experimental y documenta qué cosas son posibles hacer en el microcosmos
de dos escuelas para mejorar el funcionamiento de la educación indígena. Integra,
además, la investigación, la docencia universitaria y la formación de investigadores,
indígenas y no indígenas, a través de la investigación y la intervención mismas. Mu-
chos de los docentes se transformaron en genuinos investigadores a través de los años
de labor conjunta. Y los otros, los “externos”, dejamos de ser tan forasteros y apren-
dimos mucho de la perspectiva de maestros y maestras. 
Observamos en San Isidro y Uringuitiro un modelo sumamente original y total-

mente excepcional en el contexto de la educación indígena mexicana, aunque las ca-
rencias, las dificultades y retrocesos ciertamente no están ausentes. Se trata de un
modelo emergente que transita de una educación tradicional, claramente inadecuada,
hacia nuevos horizontes aún no definidos y experimentados en su totalidad. Apunta,
sin embargo, hacia un doble objetivo que se ha perfilado como crucial en toda Edu-
cación Intercultural Bilingüe: por un lado, impulsa la apropiación de la escuela por
sus actores, los alumnos y maestros, la comunidad y el pueblo indígena, para que la
educación contribuya al fortalecimiento de la cultura y lengua p’urhepecha; por el
otro –y este objetivo no está reñido con el primero– se propone ofrecer un currí-
culo mucho más adecuado a las necesidades de la población escolar que promete una
mayor calidad y un éxito escolar para lograr el objetivo declarado de un desarrollo
intercultural y un bilingüismo enriquecedor. Para lograr este fin reelabora, activa y
sistematiza la propia cultura ancestral, sus valores, prácticas, saberes y, como núcleo,
su lengua. Al mismo tiempo aprovecha críticamente lo mejor del currículo existente
y de los instrumentos y libros que provee la SEP; integra de manera creativa los más
avanzados instrumentos tecnológicos como la Enciclomedia, que pone al servicio de
la propia educación y de su lengua p’urhepecha. Como lo expresa Gerardo Alonso
Méndez, maestro fundador del proyecto escolar: “Nuestra intención es que el niño
logre comprender la vida en su idioma. Estamos creando alumnos con la seguridad
y autoestima que merecen tener. Les estamos dando rostro a los niños”. 
Esperamos que las experiencias y los resultados finales de este proceso le puedan

servir a otras escuelas, zonas escolares, estados y países.

Notas
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1 - El Programa “Comunidad Indígena y Educación Intercultural Bilingüe” agradece el financiamiento

recibido de CONACYT, Investigación Básica, de 1998 a 2001 (Proyecto 25697), de CONACYT, Pro-

yecto sectoriales SEP-SEByN, de 2005 a 2008, SEP-Conacyt 2008-2010 y de la Fundación Ford, de

2003 a 2008 (Grant No. 1010-0731-2). 

2 - Ambas de México.

3 - El Programa “Comunidad Indígena y Educación Intercultural Bilingüe” (CIEIB) existe desde 1999;

comprende un conjunto interdisciplinario de investigadores y especialistas técnicos en diversos cam-

pos de la Educación Intercultural Bilingüe provenientes de varias instituciones como la UAM, la UPN,

la Universidad Nacional Autónoma de México, la DGEI y otras. Su sede es el Departamento de An-

tropología de la UAM Iztapalapa (ver www.cieib.org ).

4 - En este trabajo nos concentraremos en los resultados de la última etapa de la investigación que se

centra en las dos escuelas p’urhepechas mencionadas. Los trabajos sobre Hidalgo se reflejan sobre todo

en una tesis de doctorado (Carrillo Avelar, 2005, en proceso de publicación) y en varias tesis de maes-

tría presentadas por maestros del sistema. 

5 - Algunos resultados de la investigación del aula en Michoacán se encuentran en Hamel e Ibáñez

(2000), Hamel (2006) y dos tesis de maestría presentadas por maestros p’urhepechas.  

6 - Un análisis más detallado que expone los resultados estadísticos y muestra con diversas gráficas el

desarrollo de las competencias se encuentra en Hamel (2008). 

7 - Existe un debate científico (ver Francis 2003) en el campo de la psicolingüística referida a la edu-

cación bilingüe: acaso se puede hablar de “transferencia” de habilidades cognitivas de una lengua a otra

o más bien se trata de un “acceso” desde cada una de las lenguas a un espacio común (PSC) creado a

partir de uso de ambas lenguas. Para los efectos de nuestra discusión, esta distinción no es relevante ya

que ambos enfoques comparten la diferenciación entre distintos módulos del lenguaje. 

8 - Este gráfico fue elaborada por los maestros y las maestras de las escuelas. 
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Después de escuchar a los jóvenes y conversar con otros aquí y allá a lo largo del día,
su frescura, claridad de convicciones y compromiso, además de producir profunda
alegría y esperanza, confirman algunos puntos básicos que han sustentado desde el
principio nuestro trabajo.
Por un lado, los protagonistas de este camino que estamos construyendo entre

todos son los pueblos originarios. No es posible pensar ni llevar adelante ningún
proyecto de documentación, preservación, fortalecimiento de la transmisión y re-
vitalización de las lenguas originarias sin el compromiso y participación activa de
las comunidades de habla en todas las instancias de la tarea. Otra propuesta condu-
ciría al fracaso. 
Por otro lado, la importancia de la lengua de origen para un pueblo va más allá de

los números que aparezcan en un censo, de los libros y artículos que publiquen los
académicos, de los avatares teóricos que han definido de modo opuesto la relación
entre lengua y cultura, y aun de las propias estrategias de supervivencia y oculta-
miento que tuvieron que ejercitar generaciones de indígenas, prácticas que incluye-
ron muchas veces la auto-represión en el uso y transmisión de la lengua de sus
mayores.
Como se ha dicho en este Congreso, la lengua de herencia provee no sólo la vía

para la comprensión y el conocimiento, sino que es la lengua en la que se ora, se
hacen chistes, se habla con los abuelos, se cura, se ama.
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LENGUAS EN PELIGRO, PUEBLOS
EN PELIGRO EN LA ARGENTINA:
APORTES A LA EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL BILINGÜE 
DESDE LA LINGÜÍSTICA 
DE LA DOCUMENTACIÓN
Lucía A. Golluscio
Universidad Nacional de Buenos Aires, Argentina



Entonces, ¿qué se pierde cuando se pierde una lengua? Algunos dirán: todo se puede
traducir; en cualquier lengua nos podemos comunicar, se puede hacer ciencia, se
puede hacer literatura. Pero: ¿es cierto que se puede hacer literatura? Otros dirán
que es justamente el discurso poético el más afectado por la retracción o desapari-
ción de una lengua. Pensemos, por ejemplo, la riqueza de matices que tienen algu-
nos sistemas de demostrativos y clasificadores de posición, distancia, forma,
movimiento y dirección en muchas de nuestras lenguas originarias y compárenlos
con el sistema de tres demostrativos (“este-ese-aquel”) del español o la oposición bi-
naria “this-that” del inglés. Respecto justamente de los demostrativos, Anthony Wo-
odbury, lingüista que ha trabajado con las lenguas yupik de Alaska, afirmaba que
quizás un hablante que recordara cómo lo decía su abuelo iba a tratar en la primera
generación de encontrar formas en inglés que expresaran esas diferencias, pero las ge-
neraciones siguientes, que ya no contarían con la memoria oral de la lengua, no iban
a poder hacerlo (Woodbury, 1993).
La lengua es, entonces, un fuerte componente constituyente y constitutivo de las

identidades personales y sociales. En algunos casos, como el del Pueblo Mapuche, la
relación profunda entre la lengua, las personas y la tierra ha quedado cristalizada en
el léxico: el sustantivo “mapu” (“tierra” en castellano) forma parte tanto del nom-
bre que ellos mismos dan a su pueblo (mapuche: “gente de la tierra” –mapu “tierra”,
che “gente”–) como del que dan a su lengua (mapudungun: “hablar de la tierra” –
mapu“tierra”, dungun“lengua, hablar”–) (Golluscio, 2006). Estoy segura de que debe
haber otros casos semejantes entre las lenguas que circulan en este Congreso. 
Por ese profundo poder que porta cada lengua del mundo para sus hablantes es

que los pueblos conquistadores no se equivocaron: “La lengua es compañera del Im-
perio”, afirmó Nebrija en la primera Gramática de la lengua castellana, que no por ca-
sualidad se publicó en 1492, el año de la conquista de América. El lingüicidio
(Hagège, 2000), entonces, acompañó al genocidio en América. Nada más que en el
Chaco argentino (el área de nuestro país donde los pueblos y las lenguas originarias
manifiestan el grado más alto de mantenimiento), donde se supone que se hablaban
alrededor de veintidós lenguas cuando llegaron los europeos (Braunstein 1992, 2005;
Braunstein y Miller, 1999), ahora se registran diez  –contando algunas llegadas más
recientemente a la región– de las cuales varias sufren importantes procesos  de re-
tracción y una, el vilela, está en extremo peligro (cf. §4). En Patagonia, el extermi-
nio imprimió sus huellas profundas en la situación sociolingüística actual: de todas
las lenguas vernáculas registradas por misioneros, estudiosos y viajeros, solo el ma-
pudungun se sigue hablando, con distintos grados de vitalidad (Gerzenstein y otros,
1998). 
Ahora bien, ¿que pasó con la Academia en nuestro país que, salvo algunos lingüistas

especialmente esclarecidos, conscientes y comprometidos con el tema, no intervino
oportunamente durante el siglo XX? Además de la subordinación socio-política de
los indígenas en la sociedad general, creo que hubo dos razones internas a la disciplina:
por un lado, la tendencia hispanizante de nuestros estudios y estudiosos en la Amé-
rica colonizada por España (los estudios sobre lenguas indígenas constituyen aún hoy
una orientación periférica dentro de las carreras de Letras y Lingüística en nuestras
universidades) y, por otro, el derrotero que siguió la lingüística como ciencia durante
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el siglo pasado. Veamos más de cerca algunos momentos de dicho desarrollo en los pa-
íses centrales, que son, sin duda, los lugares donde se gesta la ciencia occidental.1

En Estados Unidos, ya a principios del siglo XX Franz Boas había advertido sobre
el peligro de la extinción de las lenguas indígenas americanas y su reemplazo por las
lenguas de los colonizadores: el inglés en particular, en tanto su aseveración se refe-
ría particularmente a las lenguas nativas de Norteamérica (Boas, 1911); el español,
portugués y francés, agregamos a sus palabras, desde la perspectiva  de América La-
tina. Producto de la lúcida y eficaz intervención de Boas son las numerosas descrip-
ciones de lenguas norteamericanas –en el modelo triádico que abarcaba una
gramática, un diccionario y textos– hechas por sus discípulos como requisito de doc-
torado.
Años más tarde, Edward Sapir (1929) y Benjamin Whorf (1956), siguiendo la misma

tradición teórica, al poner el énfasis en lo distinto, en las diferencias en las estructu-
ras gramaticales y de léxico entre las lenguas del mundo, y relacionarlas con las di-
ferencias entre las culturas, contribuyeron a fortalecer el valor de la diversidad
lingüística y cultural como patrimonio humano universal (Fishman, 1982). 
Este énfasis epistemológico en lo diverso, sin embargo, se desdibuja en las décadas

siguientes, orientadas por un fuerte impulso teórico hacia lo universal. Y en ese mo-
vimiento que asume la corriente hegemónica de la lingüística resultaron ignorados
o silenciados los fenómenos de retracción y pérdida que estaban sufriendo muchas
“lenguas pequeñas” (Fishman 1982), algunas de manera irreversible. Sin embargo,
los lingüistas, antropólogos y sociólogos del lenguaje que acompañaron el devenir de
las lenguas y sus hablantes con el registro y archivo de las formas gramaticales, usos
de las lenguas y fenómenos de contacto lingüístico en las comunidades de habla
concretas, tomaron conciencia en esas décadas de los procesos –algunos ya avanza-
dos– de pérdida de dominios de uso y aun abandono de las lenguas de herencia,
pero también de los procesos creativos producto del contacto, desde los préstamos
hasta la fusión de lenguas (pidgin, criollos, lenguas mixtas o sincréticas).2

Sin embargo, el problema se comienza a difundir y asumir en su gravedad en los
últimos treinta años –Dorian (1981, 1989) y Dressler (1981, 1988), entre otros–. Un
hito en ese camino lo constituye la advertencia de Kenneth Hale, Michael Krauss y
otros autores, expresada en el dossier sobre Endangered Languages (lenguas en peli-
gro), publicado en Language en una fecha clave en la historia de la dominación, el
despojo y el genocidio en América (Hale y otros, 1992). A partir de esa visibilidad
en un órgano académico de reconocido prestigio internacional, la amenaza de la
desaparición de cientos de lenguas del mundo comenzó a tomar cada vez más rele-
vancia social y científica, convirtiéndose en los últimos años en tópico central de
publicaciones –Fishman (1991, 2001), Grenoble y Whaley (1998), Grinevald (1998),
Dorian (1998, 1999), Hagège (2001), Crystal (2000), Sakiyama y Endo (2004), entre
otros–  y foros especializados, como el Congreso Internacional de Lingüistas (París,
1998) y la International Conference on Endangered Languages (Tokio y Kyoto,
2002), entre otros. Asimismo, se ha incorporado en las agendas de instituciones gu-
bernamentales, no gubernamentales y académicas nacionales e internacionales (vé-
anse el Grupo de Expertos sobre Lenguas en Peligro y Patrimonio Humano
Intangible de la UNESCO y el comité sobre endangered languages de la Linguistic So-
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ciety of America, por ejemplo). Más aún, a partir de la preocupación de lingüistas de
distintos lugares del mundo comprometidos con las lenguas amenazadas y sus ha-
blantes, en la última década se han multiplicado los proyectos de registro, docu-
mentación y revitalización de muchas de dichas lenguas, se han establecido programas
internacionales de investigación, documentación y archivo digital de tales lenguas3

y se ha producido una vastísima bibliografía sobre los fenómenos relacionados con
la “muerte de lengua”.4

Los factores identificados como desencadenantes de estos procesos son múltiples,
pero sin duda las lenguas habladas por pueblos sociopolítica y económicamente sub-
ordinados son las más frágiles (Dorian, 1998), ya que la dominación ha estado acom-
pañada la mayor parte de las veces por la represión de su transmisión y uso y por la

imposición de la lengua
del conquistador (Gollus-
cio, 1990, 2006). 
Esa línea de trabajo y re-

flexión científica tiene una
relevancia particular en el
desarrollo de las ideas lin-
güísticas, ya que contri-
buye a la ruptura con el
ideal monolingüe y ho-

mogeneizador hegemónico desde la formación de los Estados Nacionales en Europa
y América, al reconocimiento del status de lengua de las lenguas subordinadas y a la
valoración de la diversidad lingüística y cultural en el mundo. Sin embargo, a pesar
del compromiso asumido con tales lenguas, esta orientación teórica no ha podido
escapar, muchas veces, de una concepción de la lengua y del pueblo que la habla
sesgada por ideas y creencias de fuerte tradición en Occidente, la misma que sostie-
nen aquellos a quienes se oponen (Dorian, 1998).
En esta exposición me propongo presentar algunos resultados de un proyecto in-

terdisciplinario de documentación de cuatro lenguas indígenas habladas en el Chaco
argentino en su contexto etnográfico y analizar la relevancia de la investigación co-
laborativa, centrándome en el caso particular del vilela, lengua chaqueña en extremo
peligro. El objetivo último de esta presentación es contribuir a nuevas perspectivas
que enfatizan el papel protagónico de los miembros de las comunidades, especial-
mente los jóvenes, en la documentación, preservación, revitalización y valoración de
las llamadas “lenguas amenazadas” (Grenoble y Whaley, 1998, Haviland y Farfán Flo-
res, 2007).
Ahora bien, ¿por qué hablar de las lenguas amenazadas en un Congreso de educa-

ción bilingüe e intercultural? Por un lado, estamos seguros de que la continuidad de
las lenguas indígenas de América está en riesgo siempre que la relación de los pue-
blos que las hablan con las sociedades nacionales y locales siga regida por la des-
igualdad, el desprecio, la coerción y hasta por las relaciones esclavas que se han
mencionado en este Congreso. Son sus hablantes quienes están en riesgo. Por otro
lado, estamos convencidos de que la educación, y en particular la especialidad bilin-
güe e intercultural, puede jugar un papel importante en el cuidado, transmisión y va-
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loración de la diversidad lingüística y cultural, no sólo a través de las políticas que se
diseñen, sino de la instrumentación sistemática y permanente de dichas políticas, a
través de la capacitación de recursos humanos (maestros y profesores de todo el sis-
tema nacional, no sólo auxiliares docentes aborígenes, que ya conocen y sufren el
tema en carne propia) y la implementación y seguimiento de acciones concretas que
fortalezcan el uso y transmisión de las lenguas originarias. No hablo de más discur-
sos, sino de acciones educativas –no sólo destinadas a poblaciones originarias o áreas
con alto porcentaje de población aborigen, sino también a la sociedad general– que
contribuyan a desarticular prejuicios; creen contextos interculturales propicios en el
aula y fuera de ella para la valoración de la diversidad lingüística y cultural; pro-
muevan la interacción de todas las lenguas circulantes en la comunidad; y estimulen
en niños y jóvenes el registro, documentación y archivo en formatos durables de la
mayor gama de géneros y modos de hablar aún vigentes en su comunidad. 

Las lenguas del Chaco en el contexto de los pueblos indígenas y sus
lenguas en Argentina
Como afirmamos en otro lugar (Golluscio y Hirsch 2006), la formación del Estado
Nacional en Argentina se basó en un proyecto económico agrícola-ganadero y en
una perspectiva ideológica monolingüe y mono-cultural, continuadora de la tradi-
ción de la instauración de los Estados Nacionales europeos del siglo XVIII y que ex-
cluía totalmente a los pueblos indígenas y a sus lenguas. Con ese trasfondo
fundacional, que incluía la necesidad de ampliar los territorios para cumplir los ob-
jetivos económicos, durante la segunda mitad del siglo XIX se instrumentó siste-
máticamente un programa nacional de campañas militares contra los pueblos
indígenas. Esta política de exterminio, junto con las enfermedades epidémicas y el
trabajo en condiciones esclavizantes, por un lado, y la subordinación social, cultural,
política y económica de los sobrevivientes, por el otro, explica: 

a) La desfavorable distribución geográfica actual de las poblaciones indíge-
nas en la Argentina (las áreas actualmente habitadas por los pueblos origina-
rios coinciden con aquellas que muestran el nivel más alto de necesidades
básicas insatisfechas)5 y la creciente migración a las ciudades, con la consi-
guiente fragmentación familiar, comunitaria e identitaria.
b) El bajo porcentaje de la población actualmente reconocida como aborigen.6

c) La seria situación de peligro de los pueblos indígenas y sus lenguas.

La dominación política estuvo acompañada desde el principio por la represión en el
uso y transmisión de las lenguas vernáculas y la imposición del español. Esa violencia
simbólica fue reforzada muchas veces por la represión física, tal como lo denuncian nu-
merosos testimonios registrados en el campo (Golluscio 1990 y Golluscio, 2006). 
La ideología lingüística hegemónica desde la fundación del Estado Nacional se cons-

truyó sobre la base de la valoración del castellano (especialmente, el dialecto del Río
de la Plata), en detrimento de las lenguas subordinadas y de las variedades regionales
del español. La homogeneización lingüística se instrumentó principalmente a través del
sistema educativo. La escuela primaria, cuya red se extendió durante la primera mitad
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del siglo XX a lo largo de todo el país, fue un eficaz agente de castellanización –no sólo
en el caso de los indígenas, sino también en el de los inmigrantes–, con un claro ob-
jetivo de asimilación de tales comunidades a la sociedad nacional.
En las últimas décadas, sin embargo, después de aquellos largos y oscuros años de

silenciamiento, los pueblos indígenas de Argentina han encarado permanentemente
luchas y reclamos para que se reconozcan en la práctica sus derechos como “pueblos
pre-existentes”, un título concedido por primera vez en la Reforma Constitucional
de 1994.
La región del Chaco –elegida para nuestro estudio– es el área más rica de nuestro

país en términos de diversidad lingüística y cultural. El Gran Chaco (que abarca te-
rritorios de Paraguay, Bolivia, Argentina y Brasil) constituye un área cultural en la que
la interacción permanente entre distintos grupos humanos desde antes de la Con-
quista, en parte fomentada por el nomadismo, ha generado rasgos compartidos en la
organización sociopolítica, prácticas de subsistencia, rituales, música y cosmología
(Citro, Golluscio y Vidal, 2006). Exhibe, además, características propias de un área lin-
güística: es una región geográfica continua, bi o multilingüe, con contacto prolon-
gado entre pueblos diversos y lenguas pertenecientes a familias diferentes (guaycurú,
tupí-guaraní, lule-vilela, mataco-mataguayo, zamuco y maskoy) (Comrie, Golluscio,
González y Vidal en prensa). Bajo las reglas españolas y la dominación subsiguiente
del gobierno argentino, las misiones, los ingenios de azúcar, las plantaciones de al-
godón, las manufacturas y, más recientemente, las poblaciones urbanas y semiurba-
nas han provisto los espacios para la continuidad de tal interacción, presente desde
tiempos pre-coloniales. 
Durante nuestra investigación de campo hemos registrado diez lenguas indígenas

americanas pertenecientes a cuatro familias lingüísticas dentro del vasto territorio que
se extiende a lo largo de las provincias de Salta, Formosa, Chaco y el norte de Santa
Fe, Argentina. Las lenguas habladas en esta región muestran diferentes grados de vi-
talidad, e incluyen: wichi, chorote y chulupí o nivaklé (familia mataco-mataguaya);
toba, mocoví y pilagá (familia guaycurú) y vilela (familia lule-vilela), esta última en
extremo peligro. Asimismo, se hablan tres lenguas de la familia tupí-guaraní: tapiete
y avá-guaraní (conocido en la literatura como chiriguano) en el Chaco occidental
y guaraní correntino/paraguayo en Chaco oriental.

El proyecto “Lenguas en peligro, pueblos en peligro en la Argentina”, 
una iniciativa de documentación lingüística y cultural interdisciplinaria
y colaborativa7

El proyecto “Lenguas en peligro, pueblos en peligro en la Argentina” (2002-2006)
de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires, bajo la di-
rección de la que suscribe esta presentación y en colaboración académica con el De-
partamento de Lingüística del Instituto Max Planck para Antropología Evolutiva
(Leipzig, Alemania), se propuso la documentación de cuatro lenguas chaqueñas –
mocoví, tapiete, vilela y wichi– en su contexto etnográfico. Llevado adelante por un
equipo interdisciplinario integrado por lingüistas, antropólogos, músicos, estudian-
tes y miembros de comunidades, este proyecto forma parte del Programa de Docu-
mentación de Lenguas en Peligro, DoBeS (véase n. 3) cuya idea rectora es que los
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datos obtenidos deben estar al servicio del conocimiento, promoción y preservación
actual y futura de las lenguas y culturas de los pueblos del mundo, así como de la
comprensión y valoración de la diversidad lingüística y cultural como patrimonio
universal. 
Para la preservación de los recursos lingüísticos este programa cuenta con un im-

portante archivo digital localizado en el Instituto Max Planck para Psicolingüística,
Nijmegen8. En octubre de 2007 se firmó un convenio entre el citado Instituto Max
Planck (MPI) y el Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas de
Argentina (CONICET) por el cual se ha instalado en el Centro Argentino de In-
formación Científica y Técnica (CAICYT), dependiente del CONICET, un Labo-
ratorio de Documentación e Investigación en Lingüística y Antropología que alberga
un archivo digital con una copia del Archivo DoBeS de Lenguas del Chaco y nue-
vos materiales de otras lenguas indígenas y de migración habladas en nuestro país, do-
nadas por investigadores argentinos9.
La documentación lingüística y etnográfica de las áreas con población aborigen de

la Argentina, en compromiso compartido con las comunidades, resulta una tarea im-
periosa. Muchas de las lenguas indígenas que se hablan en nuestro país están entre
las menos conocidas de Sudamérica. Por otro lado, la posición subalterna de los pue-
blos aborígenes locales –agravada en los últimos años hasta niveles críticos de mar-
ginación e indigencia10–, la presión intensa y continua del español y la influencia
creciente de los medios de comunicación, entre otros factores, han dado como re-
sultado un proceso avanzado de riesgo que afecta a estos pueblos y sus lenguas. Desde
hace años, las mismas comunidades vienen advirtiendo a la sociedad nacional del
avance acelerado de los procesos de retracción lingüística. Dentro de ese panorama
general, el vilela (última lengua de la familia lule-vilela) presenta un caso extremo de
severo peligro. 
Nuestra propuesta para la documentación lingüística y cultural se diseñó como una

investigación de campo. Además, asumimos una perspectiva dialógica y participativa que
desafía la relación tradicional asimétrica entre “investigador” e “informante”. Así,
nuestro proyecto promovió la participación activa de los miembros de las comuni-
dades indígenas en diferentes etapas del proceso de documentación, ya sea como
consultores lingüísticos y culturales, como trabajadores de campo o como partici-
pantes en talleres. El programa de trabajo incluyó el entrenamiento de jóvenes de las
comunidades en técnicas de campo lingüísticas y etnográficas, así como en la docu-
mentación en video, audio y fotografía.  

Documentación lingüística11

Las lenguas elegidas pertenecen a diferentes familias lingüísticas: wichi (mataco-ma-
taguayo), tapiete (tupí-guaraní), mocoví (guaycurú) y vilela (lule-vilela). El criterio
más importante para su selección fue la urgencia con que una lengua clama por su
documentación. Se tomaron en cuenta los siguientes factores: 

1) situación de riesgo/amenaza sobre la lengua; 
2) cantidad y tipo de documentación existente; 
3) compromiso de los hablantes con el futuro de sus lenguas y 
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4) el papel que se le atribuye a la lengua en cada cultura (Golluscio y otros, 2001).

En cuanto a la situación de riesgo de las lenguas vernáculas, además de las causas
estructurales referidas a la condición extrema de subordinación socioeconómica y
política de las poblaciones indígenas en las cuatro provincias en las cuales se locali-
zan los grupos elegidos (Salta, Formosa, Chaco y Santa Fe), en nuestra propuesta
inicial hemos identificado otras razones fuertemente amenazantes, entre ellas:

1) La presión constante y prolongada del castellano, su prestigio y la casi diaria ne-
cesidad de utilizarlo en distintos ámbitos interétnicos de interacción social: el lugar
de trabajo, el hospital, la escuela, las instituciones gubernamentales locales y nacio-
nales, las instituciones políticas indígenas, los partidos políticos.  
2) La acción de control social que han ejercido las instituciones nacionales o pro-

vinciales sobre las poblaciones indígenas, en el pasado y en el presente. Esta acción
ha tomado distintas modalidades, desde la prohibición de la transmisión y uso de las

lenguas aborígenes y la
imposición del español
como única lengua de en-
señanza y comunicación a
niños que llegaban –y aún
llegan– a la escuela mono-
lingües en una lengua in-
dígena, hasta los episodios
de persecución, represión
y masacre llevados a cabo
por las fuerzas armadas y
de seguridad sobre pobla-
ción indígena civil du-
rante el siglo XX y
tristemente repetidos en

nuestros días12. La consecuencia de esto ha sido, en muchos casos, la elaboración de
una estrategia social de supervivencia basada en el ocultamiento y la negación de la
lengua y la identidad étnica.   
3) La influencia de otras instituciones, especialmente iglesias con ideologías extra-

ñas a las religiosidades originarias, que trabajan en muchos casos desde hace décadas
con las comunidades indígenas.
4) La influencia creciente de los medios.
5) Políticas educacionales y lingüísticas nacionales y locales casi inexistentes o al-

tamente dependientes de decisiones políticas. Por ello, los programas de educación
bilingüe no están bien establecidos o sufren interrupciones o cortes de presupuesto
que afectan significativamente los resultados obtenidos.
6) La carencia significativa de documentación lingüística para usar como dato para

la elaboración de materiales didácticos bilingües o en las lenguas vernáculas.
7) La escala incipiente de estandarización de las lenguas mencionadas.
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Sobre la situación particular en el proceso de mantenimiento-cambio lingüístico de
cada una de las lenguas seleccionadas para este proyecto de investigación, véanse Go-
lluscio y otros (2001) y Golluscio (2004 y 2008). Con respecto al compromiso de los
hablantes con el futuro de sus lenguas y el papel de la lengua original en cada cultura,
hemos hallado actitudes opuestas, ambas igualmente estimulantes para nuestro trabajo. 
Mientras la población vilela sobreviviente se caracteriza por mantener actitudes de

silencio y ocultamiento, producto del proceso de “borramiento” a que ha sido so-
metida por siglos de contacto, en los casos del mocoví, tapiete y wichi, las lenguas
respectivas son explícitamente diacríticos importantes para la identidad étnica. Así,
el uso y revitalización de la lengua nativa importan para el estudio de la cultura en
la escuela, lo que constituye una de las demandas permanentes de los miembros de
las comunidades. En este marco, la instrumentación de programas bilingües plantea
necesidades prácticas como lo es la elaboración de material didáctico adecuado. Para
ello, los textos y las listas de palabras y emisiones recogidas, así como las descripcio-
nes etnográficas producidas en el marco de este proyecto, se constituyen en aportes
significativos. 
Este proyecto produjo más de diez libros pedagógicas y de difusión de conoci-

mientos lingüísticos, antropológicos e históricos para maestros y público general in-
teresado (publicados por el Instituto de Lingüística de la Facultad de Filosofía y
Letras de la Universidad de Buenos Aires), diez videos sobre mocovíes, vilelas y ta-
pietes (dirigidos por Carlos Masotta) y un video (dirigido por Miguel Angel Gar-
cía) que registró el curso de lengua wichi que llevó a cabo Francisco López, líder de
su comunidad, en Formosa. Todos los materiales citados se distribuyeron en las co-
munidades e instituciones involucradas en la iniciativa.   

Aproximación a una de las lenguas documentadas: el vilela, una lengua
en extremo peligro
La lengua vilela es una de las lenguas indígenas menos documentadas y estudiadas de
la Argentina. La única información disponible cuando comenzamos nuestro trabajo
había sido recogida en Chaco y Buenos Aires por Clemente Balmori (1959; 1967 y
publicados en Balmori D., 1998) y Elena Lozano (1970, 1977), de la Universidad Na-
cional de La Plata. El importante trabajo de Lozano consistió en la recolección en el
terreno, transcripción, traducción y anotación de textos vilelas pertenecientes a distintos
géneros, además de importantes notas fonológicas y gramaticales, material que hemos
reeditado en el marco de nuestro proyecto (Lozano, 2006). Existen, además, materia-
les escritos a fines del siglo XIX y principios del XX (Furlong, 1939 y Llamas, 1910,
entre otros), narrativas y vocabularios (en vilela y español), alguna información etno-
gráfica y observaciones fragmentadas y no especializadas acerca de la lengua.
La lengua y el pueblo vilelas han sido considerados extintos o casi extintos por la

bibliografía especializada. Más aún, curiosamente, ni la lengua ni la cultura de este
pueblo han sido tema relevante para la mayoría de los lingüistas, etnógrafos e histo-
riadores interesados en el Chaco. Resulta asimismo significativa la ausencia de reco-
nocimiento político y legal de la identidad cultural vilela en el panorama oficial de
los pueblos y las lenguas originarios de la Argentina.
En este caso particular, es evidente que el proceso de “invisibilización” social es
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multicausal. Por un lado, desde los “otros”, a la vez que los vilelas están ausentes del
discurso académico –que, o bien los ignora, o tiende a considerarlos (casi) extintos–
han sido “borrados” del aparato legal indígena vigente y de la vida político-institu-
cional regional y nacional y carecen de presencia demográfica y de personería jurí-
dica alguna.13 Hablamos de “otros”, porque este proceso social  de “borramiento” que
afecta a los vilelas aparece –en los testimonios recogidos en el campo– no sólo vin-
culado a las relaciones con la sociedad blanca, sino a procesos históricos de alianzas
y exclusiones entre grupos indígenas del área.
Frente al discurso de la “desaparición”, nuestro trabajo de campo permitió la loca-

lización de 45 unidades domésticas donde al menos uno de los miembros se identi-
ficó como vilela (Domínguez y otros, 2006). 
El proceso de “invisibilización” social sufrido por el Pueblo Vilela del Chaco y su

lengua, se caracteriza por los siguientes rasgos, entre otros:

• una población significativamente baja, no reconocida política 
ni jurídicamente;
• una actitud manifiesta y extendida de ocultamiento de la identidad étnica 
y lingüística;
• carencia de “territorio”;
• ausencia de comunidad y de comunidad de habla; 
• una pauta poblacional caracterizada por la disgregación y dispersión, por
un lado, y por la incorporación a la sociedad criolla o a comunidades tobas
y mocovíes, por el otro;
• cambio de lengua al español y el toba, mocoví, quichua, y aun guaraní en
la comunicación cotidiana. 

Esta situación determinó que nuestra propuesta incluyera una primera fase explo-
ratoria, con el fin de localizar hablantes y miembros del Pueblo Vilela. Más que de
una absoluta e irreversible extinción del “mundo vilela”, nuestra investigación de
campo dio cuenta de complejos fenómenos de “invisibilización” social resultantes de
procesos históricos de desestructuración cultural, dispersión geográfica y relaciones
interétnicas conflictivas de larga data (Golluscio y otros, 2004 y 2005, Domínguez y
otros, 2006). 
Nuestra investigación de campo nos permitió identificar en el Chaco a un grupo de

familias vilelas que habían rechazado su integración con otros pueblos indígenas del área
y que conservaron algunas pautas culturales propias. Hasta el momento, sólo dos miem-
bros de ese grupo, hermanos, ambos ya ancianos, han manifestado competencia en la
lengua originaria, además de voluntad para colaborar en el trabajo de documentación lin-
güística. Sin embargo, aun para ellos, el vilela, más que cumplir las funciones de una len-
gua de comunicación cotidiana, es la lengua asociada con la niñez y la juventud. 
Es importante destacar también que recientemente un grupo de comunidades cam-

pesinas de Santiago del Estero están luchando por su reconocimiento legal como vile-
las. Su memoria identitaria se remonta a experiencias de sus ancestros en reducciones
coloniales. Sin embargo, no guardan memoria de otra lengua ancestral: hablan quichua. 
A partir de esta situación de urgencia extrema hemos centrado nuestra actividad en
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la documentación lingüística y cultural, instrumentando una rutina semanal de tra-
bajo con Mario López (hablante de vilela), que vive en el Gran Buenos Aires, du-
rante los últimos dos años. 
En cuanto a la lengua, el vilela ya no cumple las funciones de una lengua de co-

municación cotidiana. En realidad, aquellos individuos que se autodefinen como vi-
lelas están sufriendo desde hace años un proceso de sustitución de su lengua
originaria por el toba, el mocoví y/o el español. En la memoria de todos ellos y en
sus testimonios personales, aparece claramente el mandato de los padres y ancianos
de su comunidad hacia el abandono de la lengua y las prácticas culturales y la nega-
tiva a transmitirles la lengua ancestral. 
En ese contexto, nuestros consultantes han asumido la ardua y valiosa tarea de evo-

car, activar y actualizar una lengua cuyo uso y transmisión fueron reprimidos, no
sólo por la sociedad dominante, sino por sus propios padres y abuelos, como estra-
tegia de supervivencia. De modo que registrar y documentar la lengua significa
mucho más que eso. El trabajo en el que están comprometidos estos hablantes y sus
familias es mucho más profundo, ya que al mismo tiempo que actualiza muchos re-
cuerdos de una infancia y juventud de persecución y exclusión, moviliza aspectos
muy hondos y primeros de la conformación de la identidad, esos lugares primige-
nios donde se inscribe la lengua materna. Nuestra tarea como lingüistas es acompa-
ñar delicadamente este proceso, hasta donde sus protagonistas quieran llegar.  
En otro lugar hemos registrado los momentos del trabajo colaborativo no sólo con

don Mario López sino también con su hermana Gervasia Casal en la documenta-
ción, descripción y preservación de su lengua y su cultura (Golluscio y López, 2007,
Golluscio y González, 2008). Las tareas en las que estamos comprometidos actual-
mente se relacionan con el registro y archivo de la mayor cantidad de textos, emi-
siones y listas de palabras; la transcripción, grabación y traducción del relato
mítico-histórico del Pueblo Vilela recogido en el Chaco a fines del siglo XIX (Lla-
mas 1910); el estudio sistemático de los procesos de olvido y recuerdo de la lengua
que han ido experimentando los dos hablantes; y la redacción y publicación de un
esbozo gramatical de la lengua vilela y un léxico bilingüe vilela-español.  
En todas las instancias, la participación de los hablantes en la documentación de su

lengua ha sido una pieza clave, ya que a través del desencadenamiento del recuerdo lin-
güístico como proceso dinámico y creativo ha permitido transformar lo que hubiera sido
una investigación filológica casi imposible de llevar adelante por la falta de documen-
tación previa en una investigación de campo productiva sobre una lengua viva.  

Logros y proyecciones del Proyecto “Lenguas en peligro, pueblos 
en peligro en la Argentina”
El proyecto de documentación lingüística y cultural presentado en esta oportunidad
ha sido sólo una experiencia, que se puede multiplicar. Las siguientes características
de su diseño y puesta en práctica resultaron especialmente favorables para el logro
de los objetivos: 

1) La interdisciplinariedad.
2) Su modalidad de investigación de campo participativa, con protagonismo de los
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miembros de las comunidades involucradas en el diseño y ejecución de las acciones.
3) La amplitud y diversidad del campo de estudio, constante desafío para el equipo.
4) El énfasis en la formación simultánea de recursos humanos universitarios y locales.
5) La práctica de nuevas estrategias de campo de acercamiento a las lenguas ame-

nazadas y sus hablantes.
6) La exploración de nuevos programas de computación para la transcripción, re-

presentación, anotación, catalogación y archivo de textos y materiales lingüísticos y
etnográficos en audio, video y fotografía.
7) La producción de materiales escritos y en video para su aplicación pedagógica

y de fortalecimiento de la identidad.
8) La interrelación con otros proyectos y programas sobre temas afines, a nivel na-

cional e internacional.

Varias han sido las líneas a seguir de ese proyecto, algunas todavía en marcha, otras,
recientemente concluidas.
Primero, se realizó la gestión y firma del convenio (octubre de 2007) entre el CO-

NICET y el Instituto Max Planck (MPI) para Psicolingüística (Nijmegen, Holanda)
a fin de iniciar en la Argentina un archivo digital de lenguas indígenas y repatriar los
materiales lingüísticos de las cuatro lenguas del Chaco depositados en el archivo del
Programa DoBeS, alojado en el Instituto Max Planck arriba citado.  
Segundo, en ese contexto se concretó la creación del Laboratorio de Documenta-

ción e Investigación en Lingüística y Antropología (CAICYT-CONICET) que al-
berga el archivo digital creado por el convenio CONICET-MPI, ya en
funcionamiento desde 2007 y abierto para consultas y donaciones de materiales de
lenguas indígenas y de migración (www.caicyt.gov.ar/DILA). 
Tercero, hemos realizado avances concretos en el convenio hacia una Red de Ar-

chivos Regionales de Recursos del Lenguaje de América del Sur, con los archivos
del Instituto de Investiga-
ciones para la Amazonía
Peruana (Iquitos, Perú) y
del Museo del Indio (Río
de Janeiro, Brasil). 
Cuarto, en 2008 realiza-

mos el Curso de Forma-
ción de Lingüistas
Indígenas, con cinco talle-
res (en Tartagal, Salta, Ba-
riloche, Río Negro y
Buenos Aires) durante un
año, con asistencia de más

de 30 jóvenes y adultos miembros de nueve pueblos originarios en Argentina (que
ya han quedado en contacto entre sí, más allá de nuestra intervención futura), en el
marco del Programa “Puente entre la Universidad y la Sociedad”, Ministerio de Edu-
cación de la Nación-Universidad de Buenos Aires. 
Quinto, algunas consecuencias de esta investigación con participación de las co-

148

A pesar de no poderse medir 
cuantitativamente, las acciones 

orientadas hacia la documentación,
preservación y transmisión de las 

lenguas de origen han mostrado ser 
relevantes para el fortalecimiento de 

la autoestima de las comunidades 
y los sujetos involucrados.



munidades han ido más allá de lo esperado, y mucho más allá de nuestra interven-
ción. Este es el caso de la importancia otorgada por los miembros de los cuatro pue-
blos involucrados en el proyecto a la discusión y búsqueda de consenso sobre un
sistema de escritura, su puesta en práctica en experiencias de enseñanza-aprendizaje
de la lectura y la escritura desarrolladas por líderes locales, y su compromiso apasio-
nado con la producción y uso de libros en la lengua y sobre la lengua y la cultura.
Más aún, a pesar de no poderse medir cuantitativamente, las acciones orientadas
hacia la documentación, preservación y transmisión de las lenguas de origen han
mostrado ser relevantes para el fortalecimiento de la autoestima de las comunidades
y los sujetos involucrados.
En suma, la documentación, preservación, transmisión y revitalización de las len-

guas indígenas y minoritarias habladas en América Latina es una tarea urgente y
prioritaria, no sólo por el acelerado proceso de desaparición de lenguas en el mundo
y la necesidad de mantener y proteger la diversidad lingüística y cultural de los seres
humanos –idea que impulsó el desarrollo de la lingüística de la documentación en
estos últimos años–, sino por el valor insustituible de cada lengua como parte del pa-
trimonio de la humanidad y componente constitutivo y constituyente de las iden-
tidades personales y sociales. 

Reflexiones finales
En resumen, la diversidad lingüística y cultural como patrimonio humano universal
y de América está en riesgo. Ante esa situación, urge asumir una responsabilidad
compartida entre instituciones del Estado e instituciones no gubernamentales, edu-
cadores, científicos y comunidades. Es necesario encarar acciones coordinadas, con-
tinuas, interdisciplinarias e interinstitucionales, con protagonismo indígena. 
La Educación Intercultural Bilingüe puede cumplir un papel importante en este

tema. Puede contribuir a la desarticulación del prejuicio lingüístico, difundir el co-
nocimiento científico sobre las posibilidades del bi o multilingüismo como capital
cultural, prevenir y alertar sobre situaciones de riesgo lingüístico y contribuir a re-
vertir procesos de retracción en el uso. 
Sin embargo, para que las iniciativas tengan frutos, deseo señalar algunos puntos en

los que creo representar otras voces.
En primer lugar aparece la necesidad de garantizar la continuidad de los proyectos

entre las distintas gestiones políticas. Debemos luchar en América Latina contra la prác-
tica extendida de destruir lo que hizo la gestión anterior, cambiar los integrantes de los
equipos técnico-científicos, discontinuar los programas y proyectos planificados por los
equipos anteriores, apoyar con fondos a aquellos gobiernos provinciales o municipales
que pertenecen al mismo partido o sector del partido dominante o, peor aún, no en-
viar fondos ni aprobar proyectos de aquellos gobiernos provinciales o municipales de
otros partidos políticos. En el caso de los pueblos indígenas, no estamos trabajando con
una población con margen para la equivocación; estamos ante un amplio sector de las
sociedades nacionales o locales en altísimo riesgo, no sólo de la pérdida de su lengua,
identidad e historia, sino de la pérdida de su vida y la de sus hijos.
Segundo, destaco la necesidad de trabajar interdisciplinariamente y en colabora-

ción sobre la desarticulación del racismo, el prejuicio hacia el “otro” y la ideología
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del desprecio hacia las lenguas minorizadas y sus hablantes en la sociedad general. El
futuro de los pueblos originarios –la posibilidad de que exista un futuro digno– de-
pende de una transformación en las relaciones de subordinación socio-política, eco-
nómica y cultural que siguen sufriendo desde hace siglos. Su destino está ligado a ese
cambio.  
Y por último, la educación, y en particular la Educación Intercultural Bilingüe,

debe estar al servicio de la gestación de ese futuro digno, humanamente digno, para
los pueblos originarios. Para lograr ese objetivo fundamental se deben instrumentar,
en todos los institutos de formación docente de cada uno de nuestros países, conte-
nidos teóricos y actividades que contribuyan a formar maestros y profesores con
conciencia y sensibilidad ante la existencia –muchas veces vuelta invisible– y el valor
de la diversidad lingüística y cultural. En lo particular, para el trabajo en áreas con po-
blación aborigen, sugerimos que la formación sistemática de los docentes incluya: 

a) Contenidos teóricos y actividades de reflexión sobre las relaciones entre
lengua, cultura y sociedad; ideologías lingüísticas y prejuicio; estructuras lin-
güísticas comparadas (con ejemplos de lenguas indígenas y español); arte ver-
bal de nuestros pueblos originarios.
b) Contenidos metodológicos que provean herramientas a los docentes abo-
rígenes y no aborígenes para instrumentar acciones colaborativas que otor-
guen inclusión y protagonismo a los miembros de las comunidades. 

Entre estas acciones, resulta de vital importancia promover en sus alumnos activi-
dades con padres y abuelos para la documentación en audio y video de textos de dis-
tintos géneros en las lenguas originarias; su preservación en formatos durables (en este
momento, la digitalización, siempre acompañada del papel, que resiste siglos); la trans-
cripción ortográfica de esos textos y la traducción a una lengua general del país, de
modo que no sólo los sonidos sino también los significados sean accesibles para las
generaciones presentes y venideras. Estos recursos resultan insumos insustituibles
para la producción de materiales pedagógicos de distintos niveles. Todos sabemos
que la alfabetización inicial se debe sostener con materiales avanzados de mayor
complejidad. Finalmente, los educadores comprometidos en experiencias de Edu-
cación Intercultural Bilingüe deben motivar y apoyar la creación de redes de refle-
xión y trabajo entre los miembros de las comunidades, que serán –más allá de las
intervenciones externas– las que sostengan en el futuro no sólo la valoración, docu-
mentación y preservación de su lengua de origen para las generaciones futuras, sino,
lo más importante, la continuidad de su uso y transmisión. 

Notas
1 - A continuación, sintetizo contenidos tratados con más amplitud en Golluscio (2002 y 2008).

2 - Véase en este campo la obra de los antropólogos lingüistas Dell Hymes, John Gumperz, Joel Sher-

zer y Richard Bauman; de sociólogos del lenguaje como Joshua Fishman; y de lingüistas de campo,

como Anthony Woodbury, entre otros. En la Argentina, véase la relevancia de la obra de Emma Gre-

gores y Jorge Suárez en Golluscio (2002).

3 - Entre esos archivos, merecen citarse el Archivo de Lenguas Indígenas de América Latina (AILLA),
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University of Texas en Austin; el Archivo del Hans Rausing Endangered Languages Programme,  ad-

ministrado por la School of Oriental and African Studies (SOAS) de la University of London; el Ar-

chivo del Programa de Documentación de Lenguas en Peligro (Dokumentation Bedrohter Sprachen)

(DoBeS) auspiciado por la Fundación Volkswagen; el Archivo de Lenguas Aborígenes PARADISEC en

Australia, entre otros. En la Argentina, funciona en el CONICET el Laboratorio de Documentación

e Investigación en Lingüística y Antropología que alberga un Archivo Digital de lenguas indígenas y

de migración (véase www.caicyt.gov.ar/DILA). Todos los archivos citados conforman la Red de Ar-

chivos DELAMAN. Entre las instituciones que apoyan proyectos sobre lenguas amenazadas, además de

las citadas más arriba, merecen mencionarse el Endangered Languages Fund, en los Estados Unidos y

la Foundation for Endangered Languages en el Reino Unido. 

4 - Este campo semántico se ha desplegado en una abundante gama de componentes, muchos de ellos

traspuestos desde otros dominios, especialmente la salud y la biología, que va desde “retracción” y

“merma (attrition)” hasta “obsolescencia”, “pérdida”, “extinción” y “cambio” –gradual (shift) o súbito

(tip)–  de la lengua. Los semas negativos y/o el borramiento de agencia en el proceso de retracción y

cambio de lengua se manifiestan, asimismo, en los atributos que reciben no sólo tales lenguas (desde

“lenguas en peligro” o “en riesgo” y “lenguas amenazadas”, hasta “lenguas moribundas” y “en extin-

ción”), sino sus hablantes (“hablantes terminales”, “últimos hablantes”, “semi-hablantes”, “recordado-

res”)  (Dorian, 1989; Golluscio y otros, 1998; Courtis y Vidal, 2007).

5 - Cf. Informes del Instituto Nacional de Asuntos Indígenas sobre el Proyecto DIRLI, patrocinado por

la Unión Europea, que se desarrolló en Ramón Lista, Formosa, el departamento más pobre del país, con

un 87% de su población aborigen.

6 - Véase los resultados de la Encuesta Complementaria de Pueblos Aborígenes, Instituto Nacional de

Estadísticas y Censos, 2004/05. 

7 - Para esta sección, he seguido los lineamientos de la propuesta interdisciplinaria presentada por nues-

tro equipo de investigación ante el Programa DoBeS (Golluscio y otros 2001).

8 - Véase Chaco Languages Project en la página Web del Programa DoBeS (http://www.mpi.nl/DOBES).

9 - Véase www.caicyt.gov.ar/DILA.

10 - En la Argentina, según el Instituto Nacional de Estadísticas y Censos, el ingreso promedio de los

hogares indigentes durante 2006 fue de 218 pesos mensuales, mientras que el valor de la Canasta Bá-

sica Alimentaria era de 408 pesos, lo que marca un desfase del 47 por ciento. 

11 - Agradezco a las lingüistas Hebe González, Beatriz Gualdieri y Alejandra Vidal por su importante

aporte para el diseño y ejecución del proyecto de documentación lingüística, y a los antropólogos Sil-

via Citro, Marcelo Domínguez, Miguel Angel García, Silvia Hirsch, Carlos Masotta y Pablo Wright por

el diseño y ejecución del proyecto de documentación cultural. Una versión preliminar (Golluscio,

2004) anticipa algunos contenidos incluidos en esta sección.

12 - En el momento de esta presentación me refería a los episodios de represión a los tobas en Formosa

en los últimos meses de 2002 y del encarcelamiento y golpiza policial a dos jóvenes tapietes de Misión Ta-

piete en Tartagal, a principios del 2003 (Silvia Hirsch, comunicación personal). Lamentablemente, todos los

días nos enteramos de nuevos episodios, no sólo de violencia y agresión sino de amenaza a la salud de las

poblaciones, especialmente los niños, por la devastación de los montes (lugar tradicional de búsqueda de

alimentos para las poblaciones) y el envenenamiento progresivo de las poblaciones y animales con las fu-

migaciones para la siembra de soja que se realizan sobre casas, escuelas, ríos y terrenos comunes.  

13 - En el mapa de “Distribución de los pueblos indígenas de la Argentina”, del Instituto Nacional de

Asuntos Indígenas, se consigna sólo su presencia en el centro de Santiago del Estero. No son conside-

rados en la Encuesta Complementaria de Pueblos Indígenas y no existen para la Ley del Aborigen

Chaqueño (1985) y para el Instituto del Aborigen Chaqueño, que sólo reconoce a las etnias toba, mo-
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coví y wichi en la provincia del Chaco. Véase el Episodio “Vilelas” realizado por el Canal Encuentro,

del Ministerio de Educación de la Nación, para su serie “Pueblos Originarios”, 2009. 
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CAPÍTULO 4
NUEVOS DESAFÍOS DE LA 
EDUCACIÓN INTERCULTURAL BILINGÜE

Ideas y experiencias para repensar y promover 
el desarrollo de la EIB



Sobre la cultura indígena 
América Latina se caracteriza por una gran diversidad humana. A modo de ejemplo,
en la Amazonía existen 390 pueblos indígenas, se hablan 240 idiomas que pertene-
cen a 49 familias lingüísticas y hay una población de 2.779.478 habitantes de un
mundo imaginario, místico y diverso, pero real, vivo y presente.
Para los que habitamos en ese mundo, ¡nuestra universidad es la naturaleza, nues-

tros maestros son los sabios, los ríos, las lagunas, el bosque, el fuego, el viento, los ani-
males! Ponemos la mirada en el tiempo próximo, sin destruir la naturaleza, sus seres,
el medio ambiente y sin poner en peligro de existencia a sus futuras generaciones.
Hablar de 500 años es intentar ocultar un pasado y pretender imponer una versión

incompleta de la historia, pues las pruebas arqueológicas dan cuenta de nuestra exis-
tencia y presencia desde hace más de 12.000 años atrás. Como constancia de nues-
tra sabiduría milenaria, queda registro en las rocas, en las cerámicas, en los mitos, en
las canciones, en el manejo de los seres del universo material y espiritual.
Así, lo que sabemos, somos y seremos, depende de lo que construimos colectiva-

mente entre las generaciones a lo largo de los tiempos, conjugando la vida material
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y las enseñanzas espirituales.
En nuestro mundo, el hombre y la mujer tenemos en el seno de la colectividad

atribuciones específicas, complementarias y colectivas en función de suplir las de-
mandas emanadas del grupo social al cual pertenecemos. La mujer representa lo más
íntimo y primordial de la humanidad, comenzando por su relación con la natura-
leza, la tierra, el agua, los productos, la alimentación, y también con la salud, la pro-
ducción y la afectividad entre madre e hijos. El hombre, por su parte, tiene la
responsabilidad de la conducción existencial, la seguridad y la transferencia de sabe-
res, entre ellos la espiritualidad. Y junto a la mujer debe transmitir las enseñanzas
para que no haya hambre ni violencia, y para que se mantenga el equilibrio de la fa-
milia, del pueblo y de la persona.
Antes de seguir adelante exponiendo las características y los desafíos de la educa-

ción indígena, quiero destacar que la vida, en la filosofía de la sabiduría del ser yine
(gente), comprende tres
grandes principios o códi-
gos propios.
La vida en plenitud, ín-

tegra, sana en lo espiritual,
físico, ético, moral e inte-
lectual. Esto permite que
existan las presentes y fu-
turas generaciones.
El conocimiento, la sabi-

duría y el aprendizaje. Se
trata del tiempo que transcurre para entender, comprender y aprender lo propio y
lo ajeno, y que nos permite ver en la oscuridad, escuchar en medio del ruido y ha-
blar cuando no hay voz.
El territorio no es sólo la relación sagrada con la Madre Tierra; el todo que inte-

gra lo esencial de estos principios es la renovación. La naturaleza en su conjunto
nace, crece, se expande, se enferma, se reproduce, se muere y se renueva, y éste es el
ciclo permanente de la tierra.

La necesidad de una educación indígena
A lo largo de los contactos con la cultura occidental incorporamos muchos con-
ceptos, como desarrollo, sustentabilidad, pobreza, miseria, cambio climático, inci-
dencia, control social, gobernabilidad y derechos, entre otros, que en realidad son
formas de confundir y dividir aún más a los pueblos indígenas y eliminarlos lenta-
mente. Por eso ahora estamos viviendo la descapitalización de nuestro acervo socio-
ambiental, cultural y espiritual y estamos cambiando los valores. Esto nos lleva a una
situación de dependencia y aislamiento, con la incertidumbre de protagonizar un
“desarrollo sostenible” pero respondiendo a necesidades ajenas. Para nosotros es el
nuevo modelo del colonialismo e implica la apropiación de nuestros recursos.
En vista de estos y otros factores, y en busca de nuevos conocimientos, muchas

veces debido a la presión ejercida por la ampliación demográfica, urge encontrar
nuevas formas de adquirir otros saberes, tal como lo han propuesto organizaciones
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como la COICA (Coordinadora de las Organizaciones Indígenas de la Cuenca Ama-
zónica, en la Agenda Indígena Amazónica) en el ítem de formación académica y
científica1, la COIAB (Coordinadora de las Organizaciones Indígenas de la Amazo-
nia Brasileña), y el CAFI (Centro Amazónico de Formación Indígena)2, entre otras
iniciativas de organizaciones indígenas, universidades y otras instituciones de ense-
ñanza.
Estas iniciativas –que nos dotarán de nuevos conocimientos en conjunto con nues-

tra sapiencia– posibilitarán tomar decisiones sobre nuestros sistemas organizaciona-
les, políticos, económicos, sociales, culturales y espirituales, y fomentarán el
mantenimiento de nuestros territorios al igual que el cuidado de la naturaleza, nues-
tro lar, el verde bosque.
Por todo ello, una educación indígena es garantía de nuestra existencia física, cul-

tural, espiritual, económica, social, organizacional y territorial. Esto se debe a que está
basada en nuestras sabidurías ancestrales colectivas y a que está fundamentada en
nuestras sapiencias materiales y espirituales, que junto a la tecnología y a la ciencia
servirán para enfrentar las situaciones concretas surgidas de las necesidades humanas.
Además, la educación indígena transmite los conocimientos colectivos que son pro-

piedad cultural e intelectual de la comunidad y que están protegidos bajo nuestros
sistemas jurídicos y organizacionales. Y por supuesto, como en todas las generacio-
nes, la educación es parte de la esencia de las personas –ya que ayuda a formar su per-
sonalidad, acumulando bienes, conocimientos y valores– y nos sirve para ser
valorados. 
En cuanto a la eficaz evolución del aprendizaje, ésta pasa por un sistema compren-

sivo y societario, y también depende del papel que uno desempeñe en el seno de la
colectividad pasada, presente y futura.

Los desafíos de la educación indígena
Según estudios y análisis de distintas organizaciones, una de las causas que incide en
las dificultades que experimentan los estudiantes indígenas para acceder a la forma-
ción profesional reside en que no están dadas las condiciones básicas que les permi-
tan lograr los resultados que establecen los exámenes de ingreso. Y esto se atribuye
a una deficiente educación básica y media.
Para quienes logran ingresar, tales carencias limitan su posibilidad de acceso a los

contenidos disciplinares propios de las carreras, generando reprobación y deserción.
Además, debido a su restringida capacidad económica, muchos alumnos no tienen
la posibilidad de sostener los estudios.
Numerosos estudiantes indígenas de los diferentes pueblos presentan, además de lo

señalado, dificultades de comunicación y problemas de contacto y comprensión de
las situaciones en las que se desarrolla la educación escolar. No hay que olvidar el am-
biente de aprendizaje, particularmente la interacción con otros sujetos, como profe-
sores o colegas, que expresan actitudes poco favorables hacia estos estudiantes.
Por ello, nuevos procesos formativos deben ser diseñados, ya que la construcción de

las propuestas educativas se expresa tanto en las intenciones como en las formas de
hacer en este campo. El currículo, en consecuencia, desempeña un papel funda-
mental en el funcionamiento de las instituciones educativas, ya que es a partir de él
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que se define la orientación y las formas de hacer, incidiendo tanto en los conteni-
dos de formación y práctica docente como en la estructura organizativa y en las
interacciones con el entorno que se llevan a cabo. 
Igualmente, es fundamental tomar en cuenta el espacio en el cual, de manera im-

plícita, se trasmiten, consolidan y modifican actitudes, valores y visiones de com-
portamiento.
El sistema educacional indígena, en sus dimensiones ideológico-políticas, desem-

peña un papel básico en las condiciones en que los planes de estudio de todos los
niveles, primarios y secundarios, son desarrollados en las aldeas. Este sistema tiene sus
particularidades sociales, geográficas, políticas y organizacionales. Acá se incluye tam-
bién a la educación superior, donde los estudiantes son sujetos sumamente depen-
dientes de la modalidad de instrucción y de conceptos disciplinares muy diversos, a
veces inconexos entre sí.
Además, carecen de estrategias que les permitan un desempeño autónomo o más

independiente, con más posibilidades de autorregulación, a fin de insertarse en nue-
vos programas académicos.  
Por otro lado, cuando hablamos de educación indígena nos referimos también a una

formación académica y científica. En ese sentido, es importante considerar algunos
retos que responden a nuestras necesidades, demandas y visones, como lo son el lo-
grar el perfeccionamiento de recursos humanos; fortalecer los pueblos y sus comu-
nidades; y garantizar los territorios, el ambiente, la naturaleza y la cosmovisión.
Formar profesionales en educación superior significa, por consiguiente, promover

nuestros derechos individuales y colectivos y lograr que se atiendan nuestras de-
mandas. Además, resulta fundamental en una estrategia de desarrollo individual y
colectivo, ya que incrementa nuestra capacidad para acompañar y participar efecti-
vamente en las decisiones políticas. A su vez, mejora nuestra presencia en los cam-
bios sociales.
Así, la educación y los derechos de los pueblos indígenas son dos dimensiones es-

trechamente vinculadas. Reconocemos los avances realizados en la ampliación de la
cobertura del servicio en primaria o educación básica de niños y adultos. Sin em-
bargo, vemos que se han hecho pocos intentos por responder a las necesidades y de-
mandas que surgen a partir de los contextos multilingües y multiculturales en los que
se desarrolla la tarea educativa.
A pesar de esto, las organizaciones y los pueblos indígenas concebimos a la Educación

Intercultural Bilingüe como un medio para desarrollar nuestra libre determinación.
En ese sentido, el fortalecimiento de esta educación busca que el movimiento in-

dígena en todos los niveles se constituya en un actor importante de la implementa-
ción de políticas y acciones educativas.

La interculturalidad
Cada uno de nosotros, como pueblos, tenemos muchísimas particularidades, no sólo
en nuestro desarrollo sino en las condiciones al interior de cada país. Por ello es
arduo formular estrategias comunes. Sin embargo, compartimos grandes problemas,
que deben ser abordados desde nuestra identidad y desde la relación que se esta-
blece entre nuestra cosmovisión y la cultura occidental. 
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Por eso, en este proceso de formación académica y científica –que en los próximos
años será decisivo para alcanzar con éxito los objetivos estratégicos planteados– la
participación de los sabios y de los ancianos, portadores de los conocimientos co-
lectivos y sobre todo de las sabidurías ancestrales, es fundamental.
A lo largo de los últimos años se ha enriquecido el concepto de interculturalidad

como fruto del debate dado en la región y en otros continentes. Inicialmente, éste
se centró en el aspecto curricular y, en particular, en la inclusión de saberes indíge-
nas a través de la incorporación de la dimensión social, vivencial y afectiva y de la
importancia que se le da al conocimiento del “otro”.
De esta manera, la conceptualización sobre la interculturalidad ha avanzado signi-

ficativamente en algunos de nuestros países, en donde se asume la diversidad cultu-
ral como un potencial para la construcción de sociedades realmente democráticas y
como la base sobre la cual se sustenta el desarrollo de los procesos educativos.
Sin embargo, en la región el aprendizaje de y en idiomas indígenas está limitado a con-

textos indígenas y, particularmente, a aquellos con población vernácula hablante, salvo al-
gunas excepciones promovidas por programas de Educación Intercultural Bilingüe.

Educación superior indígena
Para nosotros, la educación superior implica una reflexión tanto en torno al propio tér-
mino como en cuanto a su contenido. Así como se inscribe en la necesidad de formu-
lar políticas que en un contexto macro se entienden como una acción de Estado.
Como es conocido, la experiencia latinoamericana en cuanto a la educación su-

perior en general es y ha sido limitada debido a la falta de compromisos guberna-
mentales con los temas sociales. Y cuando a esto se suma la educación indígena, la
situación se complica aún más, ya sea por factores discriminatorios como por los
conceptos de inferioridad que nos impuso la civilización.
La educación no es simplemente un título para nosotros; es también la forma de vi-

sualizar, aceptar y respetarnos entre humanos y con la naturaleza, y es también un
modo de consolidar nues-
tros valores y principios.
Pero en la educación clá-
sica lo que nos han ense-
ñado es a ser cristianos,
civilizados, educados; nos
crean y nos reducen a una
educación diferenciada,
intercultural bilingüe o
también denominada
“etno-educación”. Además, se nos impone un sistema de educación rural, que es una
forma de eliminar nuestros idiomas, cultura, espiritualidad e incluso nuestra existencia.
Ninguno de los conductores de este sistema se ha preocupado por los contenidos

y calidad de la enseñanza. En estas condiciones de acceso restringido a la educación
básica, media y superior, no acordes a las necesidades socioculturales de los pueblos
indígenas, nos están llevando a que nos consolidemos como inferiores y no nos ofre-
cen las condiciones para compartir el mundo real. 
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Numerosos estudiantes indígenas 
de los diferentes pueblos presentan  
dificultades de comunicación y 
problemas de contacto y comprensión
de las situaciones en las que se 
desarrolla la educación escolar.



A pesar de los logros legales obtenidos en el campo nacional e internacional, hemos
sufrido varios tipos de amenazas: territoriales y físicas; políticas integracionistas, de
cooptaciones, manipulación y división; criminalización de la lucha, con persecucio-
nes políticas a los líderes y demandas judiciales; robo de nuestros conocimientos por
parte de algunas instituciones y de “expertos” sobre temas indígenas. También somos
víctimas del desconocimiento de los pueblos indígenas tanto en el Congreso nacio-
nal como en los medios de comunicación, lo que influencia a la población en ge-
neral y aumenta la discriminación y el racismo.
En este escenario, hay algunas buena noticias, como la escuela Manxineru, de la

Aldea Alves Rodrigues – Tierra Indígena– Alto Río Yaco, Assis Brasil, en Acre, Bra-
sil. Tiene como misión valorar el ser Manxineru; reafirmar su origen, sus principios
y sus valores; transmitir su saber, abrir nuevos caminos y poder permanecer yine en
nuestro territorio.

Recomendaciones
Por todo lo expuesto, deseamos hacer las siguientes recomendaciones:

• Que los gobiernos garanticen la protección y continuidad de todos los
pueblos indígenas, principalmente los que viven en estado de aislamiento.
• Que los territorios indígenas sean garantizados y protegidos.
• Que se fortalezca a los pueblos indígenas, a través de sus formas organiza-
cionales y de manera no intervencionista.
• Que además de los temas académicos y científicos se desarrolle el sistema
de enseñanzas de cada pueblo, con materias curriculares específicas y propias.
Los actores externos deberán respetar los procesos internos de los pueblos in-
dígenas y no fomentar la división ni el cambio de valores espirituales.
• Que los organismos de cooperación apoyen las demandas propias de los
pueblos indígenas con sus programas y prioridades.
• Que exista una presencia permanente y plena de decisiones tomadas por
los pueblos indígenas en relación a todos los temas que les afectan.
• Que se respete y se reconozca a los sabios (chamanes, líderes) como cate-
dráticos, según el sistema de cada pueblo.
• Que la educación indígena, además de intercultural, sea de calidad y mul-
tilingüe.
• Que el sistema curricular se organice en primaria, secundaria, universidad,
posgrado y doctorado.
• Que se garantice un programa de compensación educacional a corto plazo.
• Que la educación así como los demás temas pertenezcan al ámbito fede-
ral en los respectivos países.

Aunque no tengo un certificado que me “autorice” a hablar científicamente, ex-
presé mi sentir y las palabras de mi corazón. Nuestra visión es que todos los pueblos
seamos libres, tengamos dignidad, justicia y nuestra propia organización social, cul-
tural, económica, política y espiritual. Para ello, nuestra misión es defender la natu-
raleza, y transmitir y promover nuestros saberes a las futuras generaciones.
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Condenamos los actos de manipulación, superioridad, división y utilización de la
miseria para fines individualistas y de apropiación de lo ajeno. Deseamos que los es-
píritus de nuestros ancestros limpien nuestros corazones y ayuden a sus hijos a tomar
sabias decisiones para el bien de una humanidad justa y colectiva.
Poyahnu, meu agradecimientos, gracias.

Twotwawhene Sar Haji Manxineru

Notas
1 - COICA, Contenido de la AIA – Agenda Indígena Amazónica, capitulo FAC – Formación Acadé-

mica y Científica, establecido en el periodo 2001-2005, que formó 90 dirigentes indígenas en la Ama-

zonia.

2 - CAFI – Centro Amazónico de Formación Indígena, creado en 2006, con formación de 140 indí-

genas en temas ambientales y de gestión de proyectos. 
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Sebastião Alves Rodrigues Manchinery es becario en el Alto Comisionado
para los Derechos Humanos de la ONU, Delegación Brasileña para GT
Artigo 8J/CDB y Comité Nacional para la Conferencia Mundial contra el
Racismo, Discriminación racial, Xenofobia e Intolerancia. También se de-
sempeña en diversas organizaciones (UNI – Acre – Unión de las Naciones
Indígenas; Coordinadora de las Organizaciones Indígena de la Amazonia
Brasileña – COIAB; Coordinadora de las Organizaciones Indígenas de la
Cuenca Amazónica – COICA; Fundación Chico Mendes; Grupo de Tra-
bajo Amazónico – GTA; FUNAI -  Acre). Cuenta también con un diploma
de formación de la Université d´été dês Droits de l´Homme et du Droit à
l´Éducation.

Sebastião Manchinery
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Este documento tiene como intención: 

1) Revisar la discusión en torno a la interculturalidad, precisar sus conceptos y ten-
dencias, y esclarecer las diferentes dimensiones a partir de las cuales las nociones de
interculturalidad desarrolladas en América Latina inciden en la vida social en gene-
ral.
2) Relacionar el concepto de interculturalidad con el desarrollo de la educación en

general y la Educación Intercultural Bilingüe en particular. 
3) Contribuir al posicionamiento respecto a los distintos sentidos asignados a esta

noción en las distintas sociedades nacionales, sus organizaciones y movimientos, así
como en sus instituciones. 

En ese sentido, los conceptos y posiciones asumidas en torno a la interculturalidad
inciden tanto en la toma de decisiones educativas como en las relaciones sociales, que
deberían expresarse en el incremento de la calidad de vida material y espiritual de
los pueblos indígenas, las comunidades afrodescendientes de América Latina y los
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LA INTERCULTURALIDAD
PARA TODOS
Ruth Moya
IBIS, Ecuador



sectores más vulnerables y excluidos de las respectivas sociedades nacionales.

Los posicionamientos frente a la interculturalidad en América Latina: sus
fuentes teóricas y sociales
La noción de interculturalidad puede examinarse tanto desde una dimensión teórica
como política. En América Latina, éstas a veces se superponen, se vuelven simultá-
neas y hasta se funcionalizan y contradicen, porque forman parte de los idearios so-
ciales y de las luchas políticas de los movimientos y organizaciones indígenas desde
al menos las dos últimas décadas. Ante la emergencia de las demandas indígenas los
Estados han respondido con una gama de mecanismos como el desarrollo de nor-
mas jurídicas, la creación de  instituciones y la incorporación de funcionarios indí-
genas en cargos de dichas instituciones. Por ejemplo, en Guatemala, Ecuador y
Bolivia existen funcionarios indígenas de alto nivel en entidades vinculadas al des-
arrollo de políticas sociales.
Como ocurre con otras nociones, la de interculturalidad no se ha desarrollado ni

asimilado de manera homogénea, y es precisamente en los núcleos de poder indí-
gena continental (Mesoamérica y los Andes) donde es más controversial y, simultá-
neamente, donde se proponen más soluciones y sentidos. 
En los prolegómenos de la colonia temprana, la diversidad geográfica, histórica,

cultural y lingüística de lo que hoy es  América Latina siempre fue reconocida y ad-
mitida por las instituciones de poder. Más aún, el mundo nuevo aparecía como des-
lumbrante y lleno de posibilidades infinitas de extracción de recursos naturales y de
fuerza de trabajo indígena. El punto esencial no era por tanto la admisión de la di-
versidad sino su utilización en función de un modelo único de relaciones sociales y
económicas, que configuraba la legitimidad “universal” de las relaciones coloniales. 
Las desigualdades en el orden económico y social se legitimaban a partir de las ide-

ologías de una igualdad supraterrenal y supranatural (la “igualdad ante los ojos de
Dios”). Así se creaba el imaginario de la homogeneidad; los seres podían ser porta-
dores de “humanidad” y, al mismo tiempo, ser desiguales como seres sociales. Esta des-
igualdad se expresaba jurídica y administrativamente con la creación de la República
de Blancos y la República de Indios en las colonias españolas. La figura del Protec-
torado de Indios, con variantes, también fue empleada por Inglaterra en sus colonias
americanas del llamado Caribe Inglés.
Luego, el liberalismo social propuso la igualdad de los seres en la ciudadanía, aun-

que la diferenciación social y económica no solo persistía sino que fundamentaba el
nuevo orden social en las nacientes repúblicas. De hecho, la “ciudadanía” en sí misma
no era accesible para todos, como de ello dan cuenta los requisitos exigidos para ser
ciudadano (tener ingresos económicos, ser católico, saber leer y escribir, tener la edad
necesaria). Estas diferencias, fundamentalmente desde los años sesenta y setenta del
siglo XX, fueron explicadas desde algunas vertientes del indigenismo como relacio-
nes de “dominación” (o relaciones “dominicales”) y de “colonialismo interno”.
Las luchas agrarias impulsadas por las comunidades indígenas dieron lugar, a nivel

ideológico, a concebir estas luchas como luchas campesinas y, por tanto, el concepto
de campesino se impuso sobre el de indígena. Así surgen procesos de “desindianiza-
ción” y de “ciudadanización”, que estimulan el concepto de que el campesino, en
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tanto ciudadano, tiene el legítimo derecho de convertirse en propietario de la tie-
rra. Así se expande un mercado de tierras, y las comunidades, fundamentalmente
aquellas que subsistían en las sedes civilizatorias indígenas, comienzan a perder sus
tierras colectivas. Este proceso continúa hasta el presente, ahora apelando al derecho
de los individuos indígenas o afrodescendientes a la tierra.1

Casi simultáneamente surgen y se debaten las ideas de relaciones “interétnicas”, alu-
diendo a veces y omitiendo la mayoría de las veces las relaciones interclasistas entre et-
nicidades. La etnicidad explica las peculiaridades culturales, pero no devela la imposición
de un orden civilizatorio supraétnico configurado desde las élites coloniales.
Desde los setenta, a la discusión de la interetnicidad le sigue la discusión de la inter-

culturalidad, casi confundida con la primera al inicio de su desarrollo. Más adelante,
pero casi simultáneamente, surgen los debates acerca de las relaciones entre etnia y clase.
Una de las conclusiones que arroja esta discusión es que las clases elitarias latinoameri-
canas coinciden con las etnias dominantes. Este es, por decir lo menos, un curioso re-
sultado, ya que si bien las élites se percibieron como “blancas”, nunca se percibieron
como “etnia”. Stavenhagen las llamó “etnocracias”. Las etnocracias, en este análisis, anu-
lan e invisibilizan las etnicidades y se arrogan la representación de los intereses de todos,
incluidos los sujetos colectivos cultural y socialmente diversos. 

Los elementos fundacionales de la nación en crisis 
o la nación inconclusa
Siguiendo la línea de reflexión sobre el rol de las etnocracias puede decirse que el
debate fundamental reside en la legitimidad de su representación política. Ocurre que
las clases gobernantes ejercen el poder a través de las leyes, las instituciones y las prác-
ticas que sustentan el Estado Nación. Gracias a las construcciones ideológicas que
tales aparatos generan se explica el temprano desarrollo de las identidades republi-
canas, por definición identidades supraétnicas. De allí que surja la “mexicanidad”, la
“guatemalidad”, la “peruanidad”, la “ecuatorianidad”, etc., como el ideal a seguir y
como el deber ser de todos los ciudadanos, más allá de toda diferencia étnica o so-
cioeconómica. Es por tanto “la” identidad “nacional” la que va a subsumir a las iden-
tidades étnicas y a servir de pivote para manipular las identidades de clase,
fundamentalmente a través de los partidos políticos. 
Sin embargo, como bien sabemos en América Latina, la constatación de que el lla-

mado “proyecto nacional” no logra proveer de bienestar a sus ciudadanos dio nue-
vamente paso a ideas de la “nación inconclusa”, es decir, de la nación que para
procurar el bienestar debía reordenar las relaciones sociales e incluso reindependi-
zarse o refundarse. Los movimientos sociales cuestionan los elementos fundaciona-
les del Estado Nación y, al mismo tiempo, evidencian la inoperancia y la ineficacia
de los partidos políticos tradicionales para lograr el prometido “bienestar común” o
“bienestar ciudadano”. 
Como se verá más adelante, los movimientos indígenas –en países donde los indí-

genas tienen un peso mayoritario o un peso político significativo–, desarrollan mo-
vimientos ideológicos de “indianización” no sólo de los servicios sociales sino de
aparato del Estado. Estas ideas van a competir o a complementarse con las de la nueva
ciudadanía intercultural. 
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En otro orden, para los países signatarios del Convenio l69 de la Organización In-
ternacional del Trabajo (OIT), en principio, los derechos colectivos se suman a los
derechos individuales. La cuestión está en que para ejercer los derechos colectivos se
requiere no sólo tener “conciencia de sí” sino “conciencia para sí”, proceso que
puede ocurrir a partir de la afirmación de la identidad. 
No pueden obviarse en este análisis los procesos de “guerra interna” que se des-

arrollaron en América Latina, fundamentalmente entre 1970 y 2000, en la región
centroamericana y en diversos países sudamericanos.
Los procesos de paz en Centroamérica abrieron disímiles espacios de negociación

en el seno de sus sociedades nacionales. El proceso de paz de Guatemala es uno de
los más paradigmáticos, fundamentalmente por haber terminado formalmente con
uno de los mayores genocidios contemporáneos del continente, cuyas víctimas eran
mayoritariamente mayas.
La paz y el tránsito a procesos de democracia representativa en Centroamérica hi-

cieron posible el reconocimiento de las diversidades étnicas. Las luchas autonómicas
en la costa del Caribe de Nicaragua y los acuerdos de paz en Guatemala dieron paso,

en ese país, a formas polí-
ticas de reconocimiento de
las diversidades étnico so-
ciales. En el ámbito educa-
tivo, estas transformaciones
permitieron la creación del
Sistema Educativo Autonó-
mico Regional, SEAR. En
Guatemala, la Reforma
Educativa reconoció los
derechos de los pueblos
maya, xinca, garífuna y la-

dino. El reconocimiento como “pueblo” de la etnia ladina se explica por los esfuer-
zos que para entonces hacía la sociedad guatemalteca, incluidos los ladinos o los mayas
ladinizados, en favor de la reconciliación interna. Sin embargo, la firma de la paz en
El Salvador no arrojó resultados específicos a favor del reconocimiento de los dere-
chos indígenas.
El aludido tránsito a la de democracia representativa, tanto en Guatemala como en

Nicaragua, arrojó como principales resultados lo siguientes:

1) La ampliación de las bases jurídicas2 que amparan los derechos de los pueblos in-
dígenas y de las comunidades afrodescendientes.
2) La modificación o creación de instituciones públicas encargadas de amparar los

derechos colectivos en diversos ámbitos, pero particularmente en el de la adminis-
tración de la justicia.
3) La creación o modificación de la prestación de servicios sociales públicos, par-

ticularmente en educación y salud, dando lugar a la generación de políticas públi-
cas a favor de la prestación de tales servicios a los pueblos indígenas y comunidades
afrodescendientes.
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deslumbrante y lleno de posibilidades
infinitas de extracción de recursos 

naturales y de fuerza de trabajo indígena.



4) La ampliación de la participación de funcionarios indígenas de alto rango en los
niveles central o departamental/regional;
5) El incremento de autoridades indígenas elegidas por votación popular en órga-

nos de los gobiernos locales (alcaldías, municipios) o en niveles nacionales.

En los Andes peruanos la eliminación del senderismo en Perú no trajo consigo
cambios significativos para los pueblos indígenas. En el denominado “fujimorato”
no se avanzó en medidas concretas sobre derechos indígenas, aunque de todas for-
mas se incrementaron los canales institucionales de participación social, hecho que
si sucedió con el gobierno de Toledo y el actual gobierno aprista de Alan García3.
En el campo educativo, se continuó con el tratamiento de la EIB como un servicio
educativo destinado exclusivamente a las comunidades “campesinas” de los Andes y
a los indígenas amazónicos. El apoyo estatal no ha sido muy significativo, aunque in-
telectuales involucrados en la educación e incluso autoridades locales han buscado
institucionalizar las experiencias de EIB como una política de los gobiernos des-
centralizados4. Evidentemente, la paradoja radica en el hecho de que esos mismos es-
fuerzos por la institucionalización dan cuenta del poco apoyo del nivel central del
gobierno. 
La crítica de los movimientos indígenas sudamericanos a los partidos tradicionales

los condujo a participar en elecciones públicas a través de movimientos propios. Esto
ocurre en Colombia, Ecuador, Perú y Bolivia. En Bolivia, desde la última década, el
electorado comunitario lleva al poder local a líderes indígenas5 y finalmente contri-
buye al triunfo de Evo Morales como presidente de la República. En Centroamé-
rica, se incrementó el número de indígenas electos como representantes para los
gobiernos locales o para los Congresos nacionales. 
El fenómeno social más interesante es que no sólo los movimientos indígenas sino

los movimientos urbanos y rurales de la sociedad civil han luchado por transformar
las bases constitucionales para amparar los derechos de los pueblos indígenas. 

¿La interculturalidad o la diversidad cautiva? 
La interculturalidad va más allá de las relaciones entre culturas. Supone el reconoci-
miento del “otro” y la afirmación de si mismo. Este tipo de reflexión ha aportado
mucho a las concepciones de la educación intercultural, ya que postulan que una de
las primeras obligaciones o tareas de un pueblo es la de “ser”, y para “ser” es preciso
apelar a los elementos cohesionadores que vienen de la historia común, de las rela-
ciones con el entorno, la cosmovisión, los valores, el idioma, entre otros, los cuales
deben ser revalorados y desarrollados para romper con la opresión. No hay que ol-
vidar también la similitud de problemas derivados de la explotación, la exclusión y
la marginación económica y social. En ese sentido, la ruptura de estas condiciones
desventajosas da lugar a un nuevo enfoque de la “gobernabilidad”, la democracia y
la participación social.
Por ello, la interculturalidad no es solamente la “relación entre culturas”, sino “la re-

lación entre culturas en conflicto” que concurren en una única y sólida estructura
de poder configurada desde la razón colonial. Por esto mismo, la “concurrencia” cul-
tural no puede ser vista sólo como un epifenómeno de la ideología (aunque sea
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cierto) sino como la existencia de contradicciones entre los sujetos sociales porta-
dores de las culturas insertas en una estructura de poder a su vez definida por las ya
aludidas relaciones de clase y de opresión cultural. Al interpelar la naturaleza de esas
mismas relaciones socioeconómicas y culturales se interpelaba la naturaleza del Es-
tado y, en consecuencia, la de los modelos de desarrollo impulsados desde las clases
elitarias de las sociedades nacionales.
Es preciso reconocer que algunos de los defensores de la interculturalidad maneja-

ban criterios idealistas de cultura, derivados de escuelas estructuralistas de la semio-
logía, la lingüística o la antropología, y explicaban la cultura en tanto sistema de
símbolos. Los préstamos metodológicos de estas disciplinas para los análisis de la cul-
tura empañaron aquella otra visión más política que entendía las bases materiales y
simbólicas de las culturas en los escenarios de poder. La bien fundada crítica a la in-
terpretación “culturalista” de los hechos culturales sin duda ha dado lugar a una
mejor comprensión de la complejidad cultural e intercultural. Lamentablemente, se
han desarrollado expresiones de los fundamentalismos culturales sustentados en ma-
trices culturales supuestamente universales. Este “universalismo” al revés puede re-
sultar igualmente improductivo para los intereses indígenas.

¿Diálogo productivo o diálogo de sordos?
Desde los años noventa surgen las nociones de “diálogo” e “interacción comunica-
tiva” entre los dialogantes indígenas y no indígenas6. El supuesto es que los intervi-
nientes han construido las condiciones del diálogo. La crítica a esta postura es que
el diálogo no es posible en condiciones de desigualdad, pues se pierden de vista las
contradicciones existentes, cada vez más profundas, en el nuevo contexto de la glo-
balización mundial7. Sin embargo, las posibilidades del diálogo aparecen siempre
como una tentación y por ello precisamente los movimientos indígenas, y los mo-
vimientos sociales en general, se han comprometido con procesos de diálogo, a veces
para conseguir magros acuerdos y la mayoría de las veces para no llegar a nada. La
opción del diálogo es tanto más tentadora cuanto más se aproxima a las nociones de
la “ciudadanía intercultural” y a la construcción de una movilización por y para los
intereses de los “ciudadanos”8.
En esta discusión teórica y política existe el riesgo de que los pueblos vuelvan a

opacarse como sujetos colectivos para cobrar sentido solo en tanto que sujetos in-
dividuales. Hay otros puntos críticos aquí, por ejemplo la concepción, bastante ge-
neralizada, de que lo colectivo se resuelve en el ámbito local, cosa que no es así o al
menos no es así siempre. Este tipo de discusión tiene que ver sobre todo con el re-
conocimiento de los derechos indígenas en el ámbito jurídico. Más allá del recono-
cimiento intelectual –e incluso legal e institucional– del pluralismo jurídico, la
cuestión del ejercicio de derechos colectivos se ha reducido, las más de las veces, a la
penalización de los delitos o transgresiones menores que ocurren en el ámbito co-
munitario y donde los transgresores y los afectados son miembros de la misma uni-
dad o colectivo socio histórico y cultural. En rigor, no están ni claros ni
suficientemente desarrollados los mecanismos para el ejercicio de derechos colecti-
vos fuera de los ámbitos comunitarios, o de unidades administrativas menores, razón
por la cual son tan valiosas las experiencias  indígenas que han llevado los casos de
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trasgresión de los derechos colectivos, (sobre todo sobre sus recursos naturales) a las
cortes internacionales, sentando con ello las bases para una nueva jurisprudencia y
para una nueva dimensión y comprensión de las relaciones interculturales encarna-
das en las estructuras del poder extraterritorial. Lo interesante de esas experiencias
consiste en el hecho de que los imputados de las transgresiones a los derechos co-
lectivos ya no son individuos sino corporaciones transnacionales.
Con todo y eso, todavía estamos a medio camino en la reflexión de cómo tratar la

cuestión de los derechos en los temas estructurales de las realidades sociales indígenas y no
indígenas. Parecería ser que allí está la clave para entender una nueva dimensión de
los derechos colectivos. Dicho de otro modo, en la medida en que entendamos la di-
mensión colectiva de las cuestiones de seguridad ecológica, seguridad alimentaria, se-
guridad territorial y paz, para mencionar algunos ejes, estaremos más en sintonía con
una nueva reflexión sobre interculturalidad. Es en este escenario conceptual donde se
pueden hacer diversas contribuciones, facilitando la producción de conocimientos y
reflexiones e impulsando experiencias que a su vez arrojen nuevos saberes válidos
para la expansión y sostenibilidad de relaciones más democráticas.

Multiculturalidad y multietnicidad  vs.  pluriculturalidad y plurietnicidad 
Los conceptos de multiculturalidad y multietnicidad tienen su paralelo en los de
pluriculturalidad y plurietnicidad. Pero como todo paralelo, tales conceptos se apro-
ximan pero no se encuentran. La diferencia más sustantiva radica en los orígenes
mismos del concepto de “multiculturalidad”, que admite la “tolerancia”9 entre cul-
turas y la  “coexistencia” de la diversidad etnocultural en contextos en los cuales los
portadores de culturas diversas a la cultura entendida como “nacional” son, en rigor,
migrantes. 

La migración, el aislamiento forzoso
En el caso de los migrantes indígenas, éstos son compulsivamente expulsados de sus
tierras y territorios, primero a los centros urbanos y luego a centros rurales o urba-
nos de los países centrales. La migración, como sabemos, tiene como explicación
fundamental la desestructuración de las formas de vida y de subsistencia y la falta de
empleo y de oportunidades para lograr mínimas condiciones de bienestar. 
Sugeríamos previamente que versiones más avanzadas de la noción de multicultu-

ralidad llegan a postular que es preciso que los hechos culturales privados se con-
viertan en hechos culturales públicos y que en este pasaje de lo privado a lo público
puedan ocurrir reordenamientos diversos que favorezcan una inserción menos pe-
nosa, e incluso exitosa, de los migrantes. En otras palabras, los sujetos “diversos” de-
bían interrelacionarse adecuadamente con las formas de ser de la sociedad receptora
y aceptar las visiones que de sí misma tiene dicha sociedad. Se trata, en este sentido,
de una diversidad “adosada”, donde un sujeto social diverso está junto a otro o a
otros sujetos sociales diversos y donde todos los sujetos sociales diversos deben fun-
cionar con parámetros idénticos. 
Vale la pena recordar aquí las bien conocidas decisiones de Estados Unidos y de los

países de la Unión Europea respecto a cerrar sus puertas a la inmigración latinoa-
mericana, medidas restrictivas que se incrementarán en el actual marco de la rece-
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sión económica mundial. Sus efectos más inmediatos ya se dejaron ver a fines del
2008 y se intensificaron en 2009, como puede deducirse del decremento e incluso
el crecimiento negativo de las remesas enviadas por los migrantes a sus familias, las
deportaciones o el retorno forzoso de los migrantes a sus comunidades de origen de-
bido a la falta de empleo y, nuevamente, la dolorosa experiencia de la ruptura fami-
liar aunque en esta etapa esta separación significa que parte de la familia –el segmento
más joven–, se quede en el país del destino migratorio.

Los refugiados de guerra, los desplazados por la  guerra, los retornados
y reubicados de guerra
Un fenómeno social que tiene que ver con procesos recientes o actuales de gue-
rra interna de los países de la región latinoamericana abre nuevos derroteros para
la reflexión acerca de la interculturalidad. Dos ejemplos sirven para ilustrar esta
situación: el de Centroamérica, especialmente los casos de El Salvador y Guate-
mala, y el de Colombia. 
Guatemala y El Salvador ejemplifican los más extensos periodos de guerra interna

en la historia contemporánea. Los conflictos armados internos obligaron a grupos
humanos enormes a desplazarse con el propósito de salvaguardar su vida. Es el caso
de los  salvadoreños y de los mayas guatemaltecos: las víctimas se desplazaron fun-
damentalmente al sur de México y, en menor grado, a otros países de Centroamé-
rica, como Costa Rica y Honduras. 
En Guatemala, con los Acuerdos de Paz de l996 se establecieron condiciones para

el retorno de estos desplazados a su patria, hecho que tomó algunos años. Tanto en
el desplazamiento e inserción en el país receptor como en el retorno a Guatemala
se dieron de facto situaciones de una interculturalidad forzosa, pues los desplazados
no pertenecían a una sola etnia maya ni hablaban el mismo idioma, y en el seno de
la sociedad receptora debían aprender a manejarse fundamentalmente en castellano
y en menor grado en una lengua indígena. Al retornar a Guatemala no siempre pu-
dieron volver a sus comunidades de origen ni al seno de sus familias y fueron reu-
bicados en distintos lugares donde fueron forzados a formar islas pluriétnicas y
plurilingües, donde a menudo ya no podían usar su lengua original porque la habían
olvidado o porque sus hijos ya no la aprendieron y debieron comunicarse en espa-
ñol. Es el ejemplo de lo ocurrido en Ixcán, a donde fueron ubicadas personas y fa-
milias mayas de distinto origen étnico.
En un estudio comparativo de las migraciones y los desplazamientos forzados en

Centroamérica y Colombia, de Virginia Casasfranco (2002) –realizado con infor-
mación de fines de los noventa e inicios de 2000–, se establecen similitudes y dife-
rencias entre tales contextos, en general caracterizados por la existencia de procesos
de pacificación en Centroamérica y de recrudecimiento del conflicto en Colombia. 
Algunos de los elementos coincidentes, según esta autora, son: 

• El origen agrario del conflicto armado –que no logró solucionarse con las
propuestas de reforma agraria–, la agudización de la crisis económica y la
emergencia de la protesta política y social.
• La progresiva urbanización del conflicto.

172



• En ambos contextos, la participación activa de movimientos guerrilleros
beligerantes, el tratamiento militar del conflicto y el para militarismo.
• Los procesos de negociación entre los alzados en armas y los gobiernos,
produciéndose el fenómeno de los desmovilizados, reinsertados, retornados,
reasentados, etc. con efectos importantes a nivel económico, social y político
institucional.
• En ambas regiones ha sido importante el porcentaje de mujeres, niños y jó-
venes desplazados y migrantes, lo que ha introducido a este fenómeno so-
cial peculiaridades de género y generacionales.
• El conflicto armado y la crisis económica de Centroamérica ha ocasio-
nado una migración extra regional.

Algunas de las diferencias establecidas en este mismo estudio son: 

• En Colombia ha habido un proceso de colonización armada de carácter
histórico (ligado a la lucha entre los dos partidos tradicionales, la presencia
de la guerrilla y el narcotráfico).
• Desde mediados del siglo XX en Colombia las migraciones forzadas y los
repoblamientos han cambiado la diversidad sociocultural de las regiones y las
formas de arraigo.
• El desplazamiento en Colombia ha sido una táctica de guerra que ha lle-
vado a la homogenización política y al control armado de los territorios.
• En Colombia los desplazamientos a los centros urbanos han sido masivos,
a diferencia de Centroamérica.
• Aunque en Guatemala, Nicaragua y El Salvador se dieron procesos de ho-
mogenización política de las regiones durante el conflicto, dicho control no
es comparable al que ocurre en Colombia.
• En Colombia, a la problemática agraria y a la falta de participación polí-
tica se agrega el crecimiento del narcotráfico, el para militarismo y el con-
trol y la explotación de los recursos estratégicos.
• En Centroamérica –más que en Colombia– la migración internacional es
significativa para  las familias debido al rol de las remesas en la economía fa-
miliar, pero es igualmente importante para los procesos de transculturación
y sus efectos en el desarrollo local. (Casasfranco Roldán, 2002:72; 105-107).

La situación descrita para Colombia a inicios de la década de 2000 ha cambiado
muchísimo. Los pueblos indígenas del sur colombiano, agredidos por el ejército, la
guerrilla y los paramilitares, se han visto obligados a desplazarse hacia el Ecuador, es-
pecialmente hacia la frontera norte. Solo en 2008 se desplazaron al Ecuador alrede-
dor de 50 mil colombianos. Los pueblos indígenas transfronterizos, como los awa
kwaiker, ubicados de lado y lado de las márgenes del río San Juan, están obligados a
esconderse de la represión de la guerrilla y del ejército ocultándose o refugiándose
en territorio ecuatoriano, pero así mismo algunos awa kwaiker ecuatorianos se han
desplazado por la selva amazónica de Colombia hacia el Putumayo, con la esperanza
de alejarse de los escenarios de guerra. En cualquiera de los dos casos estos despla-
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zamientos forzosos han implicado la pérdida del nexo con el territorio ancestral y
la pérdida de la lengua kwaiker a favor del castellano. Otros pueblos, como los em-
berá de Colombia, también huyendo de la guerra interna de ese país, se han ubicado
en la costa ecuatoriana, en la provincia de Esmeraldas, donde se les ha reconocido
un territorio.
Los desplazamientos forzados en Colombia afectan de manera más aguda a los

niños, niñas y jóvenes, quienes exhiben las más precarias condiciones de salud, nu-
trición y educación. Según un informe de la Procuraduría General de la Nación y
de la Procuraduría Delegada Preventiva en Materia de Derechos Humanos y Asun-
tos Étnicos (2007: 26) el 32% de las personas inscritas en el Registro Único de Po-
blación Desplazada corresponde a niños y adolescentes. 
En este mismo documento (2007: 43 y ss), la ACNUR, Agencia de la ONU para

los Refugiados, establece un “Balance de las políticas públicas para la atención inte-
gral al desplazamiento forzado en Colombia”. Si bien no se analiza de modo espe-
cífico a los pueblos indígenas, sí existen algunas menciones explícitas a la situación
de pueblos indígenas y comunidades afrocolombianas, en los siguientes aspectos:

• La Atención Humanitaria de Emergencia (AHE), que “… deberá adap-
tarse a las necesidades culturales”.
• Los programas de AHE deben ser “culturalmente apropiados”. 
• El acceso de los niños, niñas y jóvenes a: agua y saneamiento básico; ali-
mentación nutritiva y equilibrada; alojamiento y vivienda básicos; vestido
adecuado; servicios médicos y de saneamiento; transporte adecuado; todos
estos programas “deberán estar adaptados culturalmente”. 
• Los programas de salud “… deberán, en la medida de lo posible, respetar la
medicina tradicional de los pueblos indígenas (plantas, animales y minerales
necesarios) y de las comunidades afrocolombianas”.
• Deberá garantizarse el acceso a una educación culturalmente apropiada
para niños y adolescentes.
• La vivienda y hábitat “serán acordes con los procesos culturales”.
• El uso del tiempo libre en actividades deportivas, recreativas o culturales
que forman parte de la rehabilitación, será acorde con los procesos cultura-
les propios de niños y jóvenes pertenecientes a pueblos indígenas y comu-
nidades afrocolombianas.

El  multiculturalismo crítico
En el escenario latinoamericano, la discusión sobre la multiculturalidad sigue otros
cauces, dando lugar al llamado “multiculturalismo crítico”. Desde este posiciona-
miento se parte de que la diversidad está históricamente determinada por la natura-
leza de las contradictorias relaciones sociales. Se plantea, por tanto, que la obligación
del Estado es dar respuestas a las desigualdades de distinto orden, a través de políti-
cas públicas en cuestiones como educación, salud, etc. Todo este nuevo comporta-
miento del Estado ante sus ciudadanos conduciría a la institucionalización de las
políticas de interculturalidad, como lo planteaba Ernesto Díaz Couder al reflexionar
de modo especial, aunque no exclusivo, en la educación indígena mexicana. 
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En términos lingüísticos, la noción de “multiculturalidad” tiene su correlato en la
de “multilingüismo”, aunque en América del Sur más bien se ha empleado el con-
cepto de “pluriculturalidad” y “plurilingüismo”10. Sin embargo, la noción de “plu-
riculturalidad” se distancia de la de “multiculturalidad” porque no se aplica a los
migrantes sino a los pobladores originarios o mestizos. Por el contrario, son los co-
lonizadores o los neocolonizadores los que imponen a los pueblos originarios o a los
implantados forzosamente a través de la esclavitud,  la “racionalidad colonial” de un
modelo de Estado, de nación, y en general, de cultura y de desarrollo. 
Las críticas al indigenismo llevaron a más de un autor a señalar que el vacío teó-

rico más importante era precisamente el de haber ignorado la existencia de las rela-
ciones coloniales y neocoloniales en América Latina. Unas, las primeras, forjadas en
el despertar capitalista de España y las otras, más recientes y amparadas por los Esta-
dos elitarios latinoamericanos. En ambos casos se ignoraba la naturaleza de las rela-
ciones sociales de esta diversidad cautiva. La pregunta obligada, como se dijera antes,
era si debía asumirse conjuntamente las nociones de etnia y clase como eje analítico
de esas contradicciones sociales. 
Pensadores como Bonfil Batalla plantearon la idea de un “México profundo”, que

no era otro que ese México subalterno a merced de las élites. Una crítica a esta idea
es que para la estructura social mexicana (o latinoamericana, para extender la idea a
otros ámbitos del análisis) las relaciones de poder ejercidas por las élites son tan pro-
fundas como las relaciones de las clases subalternas, porque gracias a esa profundi-
dad y densidad esas mismas élites están en condiciones de subordinar a las clases y a
los sectores subalternos. Como ya lo señaláramos al referirnos al pensamiento de
Stavenhagen, las etnocra-
cias latinoamericanas han
fungido como represen-
tantes del interés colectivo
(no solamente indígena),
pero sus efectos devasta-
dores se han dejado ver de
modo particular en los
sectores más pobres de las
sociedades latinoamerica-
nas y, entre ellos, en los
pueblos indígenas y comu-
nidades afrodescendientes. 
En América Latina, la de-

mocracia electoral ha amparado la perversión del  racismo y la existencia de socieda-
des profundamente polarizadas que han asumido la “naturalidad” de las relaciones
sociales contradictorias. Esta “naturalidad” (ligada al fisiocratismo) no busca explicar
estas contradicciones, pero deja el resquicio de las libertades individuales como una
puerta abierta para la superación individual de tales condiciones opresivas. El “sueño
latinoamericano” de la igualdad ciudadana ha dado paso, como se ha sugerido previa-
mente, a las posibilidades de ser iguales pero diferentes. 
Recientemente, Díaz Polanco11, hablando de las relaciones entre etnia y poder, ha
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promueven transformaciones en el
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señalado que las etnias dominantes son capaces de “etnofagia” cuando la diversidad
cultural es una “diversidad dominada”. Estas ideas nuevamente ponen de relieve la
cuestión de la racionalidad colonial y de la “colonialidad” de los comportamientos
sociales. La desconstitución de la colonialidad daría paso, entre otros, a la “descolo-
nialidad del saber”, asunción importante para el caso de la educación, aunque toda-
vía no existan más que intuiciones acerca del modo de cómo operar esta
descolonización del saber. Esta es, sin embargo, una idea importante para compren-
der mejor las posibilidades de interculturalizar la educación para todos, o lo que es
lo mismo, producir conocimientos, valoraciones, actitudes y estrategias pedagógicas
para que la interculturalidad en la educación sea un paradigma de todos.

Manejos sociales y estatales de la diversidad cultural: los casos de
Ecuador, Bolivia, Guatemala y Nicaragua 
La Constitución ecuatoriana de l998 ya reconocía la plurietnicidad nacional y los de-
rechos colectivos. Y la educación desde los ochenta y la salud desde los noventa for-
man parte de subsistemas interculturales. Por otro lado, las votaciones llevaron a
dirigentes indígenas a las alcaldías de municipios que no eran exclusivamente indí-
genas y cuyo triunfo electoral no habría sido posible sin el voto mestizo. 
En estos procesos, los derechos indígenas fueron y son parte de la plataforma po-

lítica de los movimientos indígenas, más allá de cualquier adhesión a organizaciones
o partidos.12 Por ello es sin duda notable el soporte de sectores mestizos a la plata-
forma indígena, en los mismos temas de derechos. Esto se explica en el liderazgo del
movimiento indígena en cuestiones que atañen al conjunto de la sociedad país. Baste
señalar por ejemplo la soberanía frente a los recursos naturales, la soberanía alimen-
taria y el tratamiento de la deuda externa en función del pago de la “deuda social”. 
Ya por los años setenta el movimiento indígena ecuatoriano desarrolló el concepto

de “nacionalidad”, que supone la existencia de una “nación” en el sentido de co-
munidad histórica, lingüística, cultural, social y territorial. Para la lucha indígena, la
“nación” subsiste aún si les ha sido usurpado el territorio. Por ello, tanto las nacio-
nalidades del área del Pacífico o de la Amazonía –que tenían acceso a su territorio
ancestral–, como las nacionalidades serranas y cuyo territorio y tierras les habían
sido arrebatados, como en el caso de quichuas serranos, convirtieron a la territoria-
lidad en el eje de sus demandas. 
Esta territorialidad les otorgaba a los pueblos indígenas ecuatorianos la pertenen-

cia a una “nacionalidad”, noción que a su vez sirvió para establecer nexos panétni-
cos y una estructura organizativa de nivel nacional, la Confederación de
Nacionalidades Indígenas del Ecuador (CONAIE). Para provocar la unidad organi-
zativa se privilegiaron los elementos de la opresión cultural, sin dejar de reconocer
la pobreza y la exclusión. El mundo indígena, se señalaba, no estaba exento de la
existencia de clases sociales y, para el momento histórico, la burguesía indígena es-
taba llamada a interpretar los intereses generales de todos los indígenas. 
Como seguramente es conocido, la Asamblea Constituyente de Ecuador debatió las

propuestas de existencia de “nacionalidades” indígenas y de interculturalidad de la so-
ciedad nacional. En su momento, estos debates se inscribieron como si se tratara de
tesis opuestas, aunque en rigor el carácter de esta discrepancia no era tanto teórico

176



sino más bien político, puesto que en sus comienzos, por los años ochenta, las dos
nociones surgieron como una sola propuesta del movimiento indígena y campesino,
con enorme apoyo de diversos sectores populares. En el marco de la Asamblea Cons-
tituyente la noción de interculturalidad fue mayormente asumida por la Federación
Nacional de Organizaciones Campesinas, Indígenas y Negras (FENOCIN) y la de
las nacionalidades por la CONAIE. 
Ambas posiciones lograron movilizar una discusión nacional e introducir los cam-

bios pertinentes en la nueva Constitución, masivamente aprobada en septiembre de
2008. La aprobación de la interculturalidad y de las nacionalidades implica que la in-
terculturalidad se aplica al conjunto de la sociedad y al reconocimiento de las na-
cionalidades, y que el Estado asume y valora las diferencias referidas a los pueblos
indígenas, independientemente del modo en que las nacionalidades indígenas estu-
vieran organizadas. 
Desde fuera de la disputa organizacional descripta, y que implicaba afiliaciones y

adhesiones, se percibía que la principalización excluyente de la noción de las nacio-
nalidades, o en su lugar la de la de interculturalidad, habría significado un retroceso
político para los dos sectores indígenas y para toda la sociedad ecuatoriana, pues,
como se señalara antes, las dos posiciones se desarrollaron simultáneamente y como
complementarias para impulsar una lucha indígena y popular unitaria, que en ambos
casos contaba con un enorme apoyo de los sectores medios, especialmente en la sie-
rra ecuatoriana. La propia ciudad capital, Quito, se constituyó en un bastión de la
lucha indígena por estos dos principios políticos. 
Todo el proceso que se acaba de resumir viene ocurriendo en un escenario en el

cual la temática de la “ciudadanía” y la “participación ciudadana” han cobrado
enorme fuerza debido al impulso que tiene en el movimiento ciudadano “Alianza
País”, que llevó al poder al presidente Rafael Correa. 
En un reciente trabajo de mi autoría, “La alfabetización de jóvenes y adultos in-

dígenas y afrodescendientes en América Latina y El Caribe: Algunos ejemplos”
(Moya, Ruth, marzo, 2009), señalé como avances conceptuales de los movimientos
sociales y de las organizaciones indígenas de Ecuador y Bolivia las nociones del
“buen vivir” y “cultura” plasmadas en las respectivas constituciones. 
En efecto, en Bolivia y Ecuador, en áreas quichua/quechua y aymaras, se vienen re-

alizando reflexiones acerca de la “vida buena” o del “buen vivir”13. En este marco se
sustenta que la persona no es el centro del cosmos sino parte de él, y por ello las per-
sonas comparten derechos con la naturaleza. En la cultura quichua ecuatoriana el
buen vivir se dice “alli kawsay” o “sumak kawsay” y “kawsay” es “la vida”, pero tam-
bién “la cultura”. Este concepto aparece en la nueva Constitución del país, aprobada
en el referéndum de septiembre de 2008.14 Según una explicación del sumak kawsay
que aparece en la contraportada de una edición de la Constitución (República del
Ecuador/Ministerio de Educación, 2008) para lograr el sumak kawsay es importante
tener presentes elementos como: alli kawsay, la armonía; maki purarina, la reciproci-
dad; yanaparika, la solidaridad; ama killa, no a la pereza; ama shwa, no al robo; samak
kawsay, la serenidad; wiñak kawsay, la creatividad; pakta kawsay, el equilibrio; y runa-
kay, el saber ser persona.
Otros avances tienen que ver con la construcción del proyecto educativo propio en el
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marco del derecho de los pueblos. Si como puede suponerse la construcción del pro-
yecto educativo propio exhibe diferencias de país a país, y de pueblo a pueblo, tam-
bién contiene conceptualizaciones, preocupaciones y demandas comunes en torno
a la educación y la cultura. Lo esencial parece ser que el proyecto educativo propio
busca la formación de los recursos humanos para favorecer las propias aspiraciones
de desarrollo y bienestar en el marco del control de los espacios territoriales/tierra
y sus recursos naturales. Otro elemento importante es la creación de capacidades en
función del ejercicio de derechos colectivos e individuales y de otros recursos y es-
trategias para la incidencia y la gobernabilidad. Asimismo, se destacan el manejo de
los conocimientos y tecnologías necesarios, la reafirmación de la identidad cultural,
la propia historia, la lengua ancestral, las especificidades y la misma interculturalidad.
En los casos guatemalteco y boliviano, los movimientos étnicos, e incluso los re-

presentantes del Estado, plantean la multiculturalidad y la pluriculturalidad, respec-
tivamente. En Bolivia, por los años noventa se hablaba, a nivel estatal, de “unidad en
la diversidad”, lo que sin dudas apelaba a la unidad del Estado Nación, que recono-
cía la diversidad cultural. En este país, aunque bajo el paradigma del desarrollo libe-
ral, tuvieron lugar transformaciones jurídicas e institucionales que dieron paso a una
democracia (liberal) desde el punto de vista social y desde el punto de vista econó-
mico. Se dictaminaron leyes como la de Participación Popular; se reconocieron las
Organizaciones Territoriales de Base; tuvo lugar la Reforma Educativa, que asumía
la interculturalidad y el bilingüismo para todos; y se crearon los Consejos Educati-
vos de los Pueblos Originarios. Ejemplos que, entre otros, pueden explicar algunos
derroteros recientes de la sociedad boliviana. 
Una de las ideas que alimentó el concepto de interculturalidad en la educación fue

la noción del “diálogo cultural” y su rol en el marco del conflicto social. Para Luz Ji-
ménez la interculturalidad tampoco puede ser concebida por fuera del marco de la
descentralización que, en breve, significa las posibilidades de distribución del poder
para tomar las decisiones en educación y los procesos de empoderamiento social co-
munitario15. La reflexión de esta autora tiene que ver con las aspiraciones de lo que
debería ser la descentralización con amplia participación indígena en el ejercicio del
poder y con la transformación de la naturaleza del Estado. 
Con la entrada del siglo XXI quizá la idea más importante ha sido la de la “refun-

dación del Estado”, con implicaciones sobre las nociones de la democracia política
que debía atravesar la diversidad histórica, cultural y social de Bolivia. Tal reconoci-
miento de la diversidad ha dado lugar a lo que podría llamarse la “indianización” del
Estado, que pasa, sin lugar a dudas, por la fortaleza de los movimientos sociales an-
dinos aymara y quechua. La burguesía mestiza ha tenido un comportamiento re-
gional muy focalizado. Aun a riesgo de una gran simplificación podría decirse que
los segmentos de la burguesía más mestiza y auto percibida como “blanca”, de Santa
Cruz, Tarija, Sucre y Cochabamba, se han constituido en el foco de la oposición a
Evo Morales, mientras que las ciudades altiplánicas aymaras y quechuas han sido su
principal soporte social. La nueva constitución política –aprobada en enero de 2009
en un referéndum– define al Estado Boliviano como Estado Unitario Social de De-
recho Plurinacional Comunitario (art. 1), que se funda en la pluralidad y el plura-
lismo político, económico, jurídico, cultural y lingüístico, dentro del proceso

178



integrador del país (art. 3). A nivel lingüístico, reconoce la existencia del castellano
y los idiomas originarios (art. 5, I)  y el uso del castellano y el idioma más empleado
en los niveles de departamento (art. 5, II).16

El hecho es que bajo los conceptos de “descentralización” se pueden  manejar –y
de hecho se manejan– ideas muy diversas, e incluso antagónicas. Los recientes acon-
tecimientos bolivianos en torno a la oposición de las ya aludidas élites de Santa Cruz,
Tarija, Sucre y Cochabamba a la propuesta constitucional impulsada por el partido
del presidente Morales, se sustentaron precisamente en principios de la descentrali-
zación. La paradoja consistió en que el gobierno tuvo que apelar a la unidad del Es-
tado para promover los cambios constitucionales y que de hecho Morales debió
“negociar” con tales fuerzas políticas posiciones más conservadoras que las espera-
das por los movimientos sindicales y campesinos que, de alguna manera, se han visto
frustrados por estas concesiones.

Un paréntesis para la multiculturalidad en Guatemala
El aparato crítico producido por los intelectuales mayas de Guatemala acerca de la
multiculturalidad merece un comentario aparte, pues se deslinda de las nociones
norteamericanas o europeas de multiculturalidad y se alinea más bien con las ten-
dencias del multiculturalismo crítico. Demetrio Cojti (l995: 20 y ss), intelectual maya,
sostiene que la identidad cultural debe ser examinada en varios planos, hecho que
da lugar a “identidades paralelas” o “conexas”. El núcleo de la “identidad particular”
es la “cultura interiorizada”, es la voluntad de ser, de mantener y desarrollar la cul-
tura propia y esa “conciencia de sí” puede ser positiva o negativa. La “identidad par-
ticular” estaría definida por las singularidades de cada pueblo, etnia o nacionalidad,
mientras  que la “identidad genérica” estaría definida por los elementos comunes de
comunidades afines. Así, por ejemplo, los kaqchikeles tienen una identidad particu-
lar como kaqchikeles. Esta identidad kaqchikel, en tanto que pueblo y parte de una
civilización (la maya), puede sustentar una “identidad genérica”, que es la identidad
maya. Cada una de las identidades culturales particulares son permanentes, al tiempo
que mutables. Las distintas identidades particulares de los mayas (y además la iden-
tidad de los xinca, garifunas y ladinos) darían como resultado la multiculturalidad. Sin
embargo, no deben confundirse con la identidad que proviene de la pertenencia al
Estado Nación, porque la naturaleza de dicho Estado es la de ser excluyente y racista.
Dice el mismo Cojti (2009: 310 y ss) al analizar las tendencias del movimiento in-
dígena maya que éste es “un abanico de especificidades con un tronco común”.  
El concepto de multiculturalidad en Guatemala incluye, como fruto de los Acuer-

dos de Paz de l996, la noción de la existencia de cuatro “pueblos”: el maya, el xinca,
el garífuna y el ladino, concepto avalado, como sugiero arriba, por el mismo Cojti
en varios de sus escritos. Puede señalarse que el contexto de post guerra propició la
construcción de la existencia de los cuatro pueblos –quizá buscando las condiciones
de “la paz firme y duradera”, al menos desde la perspectiva de los mayas–. 
Al respecto, podría decirse que, en efecto, los maya y xinca son efectivamente pue-

blos indígenas; los garifuna son afroguatemaltecos que llegaron al país hace algo más
de 200 años (26 de noviembre de 1802) con las vicisitudes del sistema esclavista y
constituyen más bien una “comunidad afrodescendiente” que entró en contacto con
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los keqchi´ y con los ladinos de Izabal, Puerto Barrios, Livinstong; y el último “pue-
blo”, compuesto por ladinos o mestizos, en rigor no es tal, en el sentido socio his-
tórico más clásico, lo que no significa que no sean parte de la historia o que carezcan
de identidad. Al contrario, su propia identidad, entendida más bien como una iden-
tidad de clase –de la clase dominante–, subsumió la identidad de todos. Lo impor-
tante es que las élites ladinas (por cierto no los ladinos pobres y excluidos) se
atribuyeron a lo largo de la historia la representatividad de todos y terminaron usur-
pando a los pueblos el mismo concepto de “pueblo”. Por fin, el concepto de “mul-
ticulturalidad” no excluye en el caso de Guatemala el de interculturalidad.
Para los mayas con visión más democrática e inclusiva, ya a finales de los años

ochenta la “interculturalidad” era vista como la posibilidad del “poder compartido”.
Esto significaba que las relaciones interculturales se veían insertas en la estructura
del poder. Sin embargo, dada la diversidad de tendencias del movimiento maya, el
“poder compartido” no siempre significa la plena participación democrática en la
vida social del país. Para muchos mayas el “poder” no es otra cosa que la inclusión
de los mayas en los aparatos del Estado y la participación en las acciones de gobierno,
sin que eso necesariamente signifique la transformación o la interpelación social a

las élites gobernantes
acerca de la naturaleza del
Estado. El concepto de in-
terculturalidad (y de inte-
retnicidad) en Guatemala
es visto contemporánea-
mente como un  meca-
nismo que propiciaría
transformaciones educati-
vas, sociales, económicas y
políticas (Giracca, 2009:
18 y ss). 
Volvamos a algunas ideas

más tempranas. El movi-
miento maya impulsó el
concepto de “mayaniza-

ción” de la sociedad nacional, ya que luego de la firma de los Acuerdos de Paz y en
el marco de la Reforma Educativa, a cuyo desarrollo debía responder el Estado gua-
temalteco, propuso los conceptos de “educación maya”. En algunas versiones ésta nos
remite exclusivamente a la educación de los mayas mientras que en otras versiones
significaba crear “franjas” de educación maya en la educación de los ladinos, para
propiciar una verdadera interculturalidad. 
Por otro lado, la  introducción de la espiritualidad maya en la vida pública y el re-

conocimiento de los derechos jurídicos de los mayas han contribuido a desarrollar
la noción de la “mayanización” de la sociedad guatemalteca, la misma que ha ido más
allá de la educación. El presidente Álvaro Colom, quien asumiera el poder en enero
de 2008, señalaba la importancia de que su gobierno tuviera un “rostro maya”, lo que
contrasta con la realidad que agobia a los mayas: inseguridad jurídica, violencia, in-
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estabilidad familiar y social, desempleo, racismo y aculturación. 
En un estudio sobre la “mayanización” de la sociedad guatemalteca17 se establece que las

identidades indígenas tienen un enorme potencial social, visto que –se asegura en ese tra-
bajo– el proyecto de ladinización ha fracasado. Asimismo, allí se señala que el discurso de
la multiculturalidad (del multiculturalismo crítico, añadiríamos nosotros) “apelaría a la cul-
tura como el campo en el que ha de dilucidarse la relación entre diferencia y desigualdad”,
lo que sería una “forma concreta de entender la diversidad y su relación con el Estado” .
Sin embargo, de la afirmación que acaba de verse respecto a que la ladinización ha fraca-
sado siempre cabe la pregunta de si el racismo manifiesto que subsiste hasta el día de hoy
no estaría mostrando que la ladinización se ha refuncionalizado en el contexto de la glo-
balización neoliberal y que, lamentablemente, el proyecto “ladino” no ha fracasado. La bús-
queda del “rostro maya” en los procesos de desarrollo promovidos desde el actual gobierno
del presidente social demócrata Álvaro Colom han levantado algunas suspicacias entre los
mayas (y no mayas), que no encuentran evidencias de la “mayanización” del de-sarrollo
social y económico, a pesar de los esfuerzos gubernamentales por canalizar el gasto social
en los municipios más pobres y con mayor presencia indígena.
Existen otros países centroamericanos, como Nicaragua, donde el reconocimiento

de la interculturalidad va ligado al de las autonomías de sus gobiernos regionales, te-
rritoriales y étnicos. 
En ese país los gobiernos regionales se expresan en la Región Autónoma del Atlán-

tico Norte (RAAN) y en la Región Autónoma del Atlántico Sur (RAAS). En ambos
casos, la institucionalización de la autonomía se fundamenta en un marco jurídico
bastante amplio que reconoce los derechos colectivos de los pueblos indígenas y de
las comunidades afrodescendientes. Así, la Constitución Política de Nicaragua reco-
noce el carácter de Estado multiétnico; la autonomía regional se sustenta en la Ley
28; el uso de las lenguas regionales, en la Ley de Lenguas o Ley 162; e incluye la Ley
445 Del Régimen de Propiedad Comunal y Comunidades Étnicas.
El derecho colectivo de autonomía para las comunidades de la costa del Caribe se

basa en los siguientes principios:

• Es de ámbito regional y gozan de derechos autonómicos las personas que
viven en la región.
• Se reconoce la multietnicidad, que se garantiza a partir del establecimiento
de circunscripciones étnicas y asegurando que los miembros de la Junta Di-
rectiva de los Consejos Regionales autónomos incorporen a los distintos
pueblos y comunidades étnicas.
• Reconoce los derechos económicos, sociales, culturales, jurídicos, ecoló-
gicos y políticos.
• Las autoridades autonómicas asumen las instancias de la administración re-
gional, municipal y comunal.
• Define el derecho de contar con un presupuesto de desarrollo regional y
la creación del Fondo de Desarrollo Regional.
• Mantiene el principio de unidad nacional.
• Reconoce los derechos colectivos de los pueblos indígenas.
• Reconoce la medicina indígena.
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• Establece la igualdad para las mujeres en los ámbitos económico, político,
social y cultural.
• Traslada a las autoridades regionales competencias en los ámbitos de salud,
educación, bienestar y desarrollo local, entre otros.
• Establece como requisito la coordinación entre los gobiernos regionales y
el gobierno central (Cunningham et ál., 2008: 48-49). 

Pese a todos estos principios existe en Nicaragua un racismo solapado que favorece la
discriminación étnica. A su vez, ésta genera baja autoestima, invisibilización de los pue-
blos indígenas y comunidades étnicas en la vida pública, conflictos interétnicos, discri-
minación lingüística en desmedro de las lenguas indígenas, desvalorización de los
conocimientos tradicionales y, en  general, diferentes formas de estigmatización cultu-
ral, incluida la discriminación religiosa. Además, da pie a la invisibilización de la infor-
mación étnico cultural y la discriminación en los derechos a la salud y la educación y
en los derechos laborales y económicos, entre otros (Cunningham et ál., 2008: 79-91).
Dentro de las regiones autónomas también se desarrollan acciones de autonomía

territorial, como lo ejemplifica el caso del gobierno del territorio rama-kriol. En
efecto, al amparo de la Ley 445 las autoridades tradicionales del gobierno rama-kriol
decidieron, en 2007, elaborar un diagnóstico de su territorio para permitir el ejer-
cicio de sus derechos territoriales y generar propuestas de la misma gestión autonó-
mica. Las estrategias para la realización del diagnóstico se sustentaron en la posibilidad
de las alianzas y, en cuanto a sus contenidos, se privilegiaron los aspectos histórico,
socioeconómico, etnográfico, situación jurídica de terceros y la cartografía como
apoyo para la demanda territorial comunitaria (Barclay, 2008: 5-20).
El diagnóstico en mención permitió avanzar en el proceso organizativo, ya que la

administración territorial significa en los hechos la posibilidad de suministrar y ge-
renciar servicios. 
En cuanto a la educación, la Asamblea Territorial rama-kriol estableció en 2006

una comisión especial para determinar el carácter que debería tener la educación. La
idea general era la de trabajar no solo a nivel de la educación formal sino de la edu-
cación no formal, con el propósito de generar capacidades para la defensa, desarro-
llo y administración del territorio (Barclay, 2008: 48).  
Para fines de 2008 el gobierno territorial definió un proyecto para adaptar a las pe-

culiaridades culturales y lingüísticas del territorio la propuesta del Currículo Na-
cional Base (CNB) desarrollado en el marco del Sistema Educativo Autonómico
Regional (SEAR). En esta propuesta se apoya la recuperación de la lengua rama
como segunda lengua a través de trabajos de revitalización y planificación lingüís-
tica (ej. la elaboración de un diccionario), el uso del kriol como lengua materna de
los rama y los kriol, la inclusión de elementos de la cultura local, la elaboración y ex-
perimentación con textos de prebásica y primer año de primaria y la capacitación
docente, entre otros.18

Los puntos que merecen consensos, los que merecen mayor reflexión y
las tareas pendientes
Como se puede ver a partir de los ejemplos analizados, existen entre ellos diferen-
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cias y matices conceptuales, pues las organizaciones y los pueblos indígenas, e incluso
los Estados Nacionales, se adscriben tanto a la interculturalidad como a la multicul-
turalidad o a la interculturalidad y a la pluriculturalidad. En ese sentido, los avances
latinoamericanos en torno a las reflexiones sobre interculturalidad deben marcar
tanto los debates como las futuras acciones de los Estados Nacionales y de los mo-
vimientos sociales, reconociendo para ello los avances alcanzados y las cuestiones
pendientes, como se resume a continuación.

Los consensos sobre interculturalidad
1) La interculturalidad o las relaciones interculturales se estructuran en el marco de

relaciones de poder, de manera que reestructurar dichas relaciones de poder en favor
de los sectores excluidos y oprimidos resultará en una interculturalidad que pro-
mueva mayor equidad de las relaciones sociales, culturales y económicas.
2) La noción de interculturalidad implica el reconocimiento de las diferencias, pero

sobre todo de las desigualdades en los distintos órdenes de la vida social y no signi-
fica, como en el pasado, las posibilidades de integración exclusivamente bajo pará-
metros de inequidad.
3) La interculturalidad debe promover la ampliación de la democracia social, eco-

nómica y cultural, que sólo tiene posibilidades de ser si se incrementan las posibili-
dades de generar conocimientos específicos sobre tales desigualdades y diferencias y
si se promueven transformaciones en el marco de las mismas relaciones sociales.
4) Si bien el concepto de interculturalidad surgió como parte de la reflexión pe-

dagógica de la educación bilingüe, debe profundizarse y debe trascender el ámbito
de la educación.
5) La interculturalidad en la educación debe enmarcarse en el ámbito de los dere-

chos colectivos e individuales y los derechos interculturales deben ser ejercidos en
función del buen vivir colectivo, desde los parámetros de calidad socialmente cons-
truidos y socialmente pertinentes.

Los puntos que merecen mayor reflexión
1) Es preciso detallar o profundizar el posicionamiento de los movimientos y or-

ganizaciones sociales respecto de las vinculaciones conceptuales y operacionales entre
interculturalidad y derechos, participación y vida pública con participación social.
2) Para la educación pública y privada es preciso definir las “visiones complejas

acerca de la interculturalidad”, buscando las articulaciones entre contenidos, estrate-
gias y acciones educativas.
3) La política (o estrategia, según se defina en los niveles nacionales) de intercultu-

ralidad para la educación debe permitir fijar el horizonte deseado de las relaciones
entre sociedades y culturas, en el ámbito de los intereses específicos de los pueblos
y en el marco del interés nacional.
4) La educación intercultural (EI) no debe subsumir a la EIB, pues los pueblos re-

claman el derecho a educarse en sus propias lenguas y a ampliar las fronteras del bi-
lingüismo.
5) La Educación Intercultural Bilingüe debe centrarse en: a) los procesos de iden-

tidad cultural y lingüística de los pueblos y comunidades particulares; b) proponer re-
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laciones de interculturalidad que amplíen la democracia social y económica; y c)
mejorar las capacidades de manejar la lengua mayoritaria y oficial y otras lenguas de
uso internacional (por ejemplo, como lo prevén las leyes de lenguas en México, Ni-
caragua, Guatemala y los proyectos de leyes de lenguas de Perú, Ecuador, Bolivia.)
6) Es preciso ir definiendo el enfoque de interculturalidad en distintos ámbitos del

ejercicio de derechos ciudadanos y de derechos colectivos, particularmente con temas
relacionados a cuestiones de seguridad y bienestar, tales como: seguridad alimenta-
ria y derecho a las tierras y territorios; seguridad alimentaria y patrimonio bioge-
nético y tecnológico; participación social de sujetos individuales y colectivos en la
vida pública y vinculación con las políticas y acciones que conduzcan al “buen vivir”.
7) Por las ambigüedades derivadas de las nociones de multiculturalidad parece pre-

ferible desarrollar mejor las nociones de interculturalidad, entendida siempre en el marco
de la diversidad.
8) La noción del ejercicio de derechos debe sustituir a la de tolerancia.

Las tareas y desafíos pendientes en educación 
1) Desarrollar y profundizar los debates y reflexiones sobre los derechos intercul-

turales, partiendo de experiencias valiosas, pero permeando las estructuras institu-
cionales, los discursos, la praxis pedagógica y la praxis de la participación social.
2) La educación intercultural, pese a un espíritu que favorece la interculturalidad

para todos y que parte del reconocimiento de la diversidad cultural, no se ha diri-
gido hasta ahora, de modo sistemático y ordenado, al conjunto de las sociedades na-
cionales, lo que implicaría cambios en los sistemas educativos nacionales.
3) Situar los enfoques de identidad y de interculturalidad como parte de las no-

ciones que sustentan la calidad educativa, sin desmedro del impulso a las acciones
conducentes a la ampliación y mejoramiento del acceso, promoción, continuidad y
permanencia en el sistema educativo.
4) Generar conceptos, parámetros y metodologías sustentados en la interculturali-

dad para todos que permitan desarrollos curriculares, procesos de formación y ca-
pacitación docente, elaboración de materiales educativos, acciones de monitoreo y
evaluación educativas, y acciones de participación de los padres y madres y de las au-
toridades de las culturas tradiciones o modernas. 
5) Deben revisarse cuidadosamente los conceptos de integración social, sea que

provengan de las fuentes de la multiculturalidad o de la interculturalidad. Se deben
profundizar los conceptos de desarrollo en el marco de las nociones de bienestar
común, especialmente de aquellos sectores sociales, incluidos los pueblos indígenas
y las comunidades afrodescendientes, ubicados en los peores rangos de pobreza y
exclusión.
6) Reconocer que la implementación de los derechos interculturales supone el de-

recho a las lenguas originarias como medios de expresión, producción y recreación
de conocimientos. Pese a que los discursos oficiales en algunos países abonan a favor
de un bilingüismo para todos (como Bolivia) este reto tampoco ha sido emprendido.
7) Ampliar el debate sobre interculturalidad en la educación, tanto en los países en

los que la noción de interculturalidad forma parte del discurso oficial, articulando
estas nociones con otros ámbitos de la vida social (gobernabilidad, salud, etc.) es fun-
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damental pero no exclusivamente en el tema de la educación. 
8) Las dimensiones de la interculturalidad deberían tomar en consideración los ni-

veles de :a) cultura local; b) cultura del pueblo/comunidad particular; c) las relacio-
nes interculturales con otros pueblos indígenas locales, nacionales, regionales; d) las
relaciones interculturales con la sociedad mestiza. Sería deseable el enfoque entre
etnia y clase.
9) La propuesta de interculturalidad en la educación debería mostrar las cuestiones

relativas a las desigualdades en los órdenes económico y social, desarrollar las meto-
dologías necesarias para el tratamiento del conflicto y, sobre todo, plantear las discu-
siones, nociones y prácticas sociales que favorezcan el desarrollo de un nuevo modelo
del Estado, responsable del establecimiento de relaciones de inclusión.
10) Desarrollar propuestas curriculares que se refieran y sean útiles para atender/res-

ponder a las peculiaridades lingüísticas y culturales de los pueblos y comunidades,
abandonando la práctica de las supuestas adaptaciones de lo nacional a lo peculiar o
de las macroetnias a los pueblos minoritarios.
11) Apoyar la formación docente, mejorando la formación de los maestros de es-

cuela primaria e incursionando en la formación docente para los niveles de la edu-
cación pre escolar y post primaria.
12) Apoyar la dimensión de la educación para el trabajo y para la vida cotidiana, así

como los procesos de educación técnica, enfocados a desarrollar las capacidades de
los pueblos y comunidades para la solución de los problemas de la vida y de las com-
petencias que los habiliten para la inserción laboral, centrando estos análisis en las po-
sibilidades de la reproducción cultural.
13) Contribuir al desarrollo de investigaciones y materiales de apoyo dirigidos a

funcionarios, docentes, padres de familia y alumnos.
14) Fortalecer a los propios estamentos de la educación pública dirigida a la EIB

para lograr el incremento del apoyo político, financiero e institucional a la misma. 
15) Ampliar el debate sobre interculturalidad en las tareas que competen a la vee-

duría social de la educación, elaborando marcos conceptuales y metodológicos re-
lativamente comunes que permitan la observancia de la calidad educativa desde la
perspectiva de la interculturalidad.
16) Fortalecer los mecanismos de monitoreo de la calidad de la EI/EIB en función

de parámetros especialmente diseñados y que permitan la medición de competen-
cias en: i) comunicación: habilidades lectoras y escriturarias en dos o más lenguas: ii)
competencias matemáticas y de ciencias básicas aplicadas; iii) competencias socioa-
fectivas orientadas a la identidad e interculturalidad.
17) Apoyar la formación técnica y política de los funcionarios indígenas de EI/EIB.
18) Cooperar en procesos de auditoría social sobre el cumplimiento de los Obje-

tivos de Desarrollo del Milenio, las Metas de Dakar y las estrategias nacionales o re-
gionales destinadas al incremento del gasto educativo.
19) Apoyar la formación de capacidades técnicas y políticas de las organizaciones

de los pueblos indígenas y las comunidades negras a favor de la EI/EIB.
20) Apoyar la participación de los pueblos y comunidades a través de sus organiza-

ciones tradicionales y modernas para fortalecer los proyectos educativos de vida antes
que los servicios educativos.
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21) Apoyar la participación de los pueblos y comunidades afrodescendientes en los
procesos de auditoría social de la EI/EIB con el diseño de parámetros que permi-
tan la supervisión del ejercicio de derechos, con énfasis en los derechos lingüísticos
y culturales.

Las tareas y desafíos pendientes en otros ámbitos de la vida social
1) Desarrollar y profundizar los debates en torno a la interculturalidad en otros ser-

vicios públicos, en particular en el ámbito de la salud, la nutrición y la seguridad ali-
mentaria. 
2) Un enfoque específico de la interculturalidad sería el del enfoque en derechos,

mostrando la pluralidad jurídica, sus nexos y sus límites, especialmente en lo referido
a los ámbitos de aplicación del derecho consuetudinario.
3) La interculturalidad en derechos debería mostrar el tratamiento de nuevos de-

rechos, especialmente los referidos a los derechos del conocimiento intangible y a
los derechos difusos. 
4) La interculturalidad debe apoyar las condiciones de diálogo, reconociendo siempre

que éste ocurre en un escenario de poder y que el incremento y la utilidad del diálogo
sólo es posible cuando se afianzan las condiciones de la democracia y de la equidad. De
ahí que sea fundamental el apoyo a los procesos de empoderamiento en derechos civi-
les y colectivos, uno de los caminos que pueden volver útil la interlocución.
5) Para que la interculturalidad como proceso apoye el desarrollo de la democra-

cia, la equidad y la calidad de la vida, es preciso que implique mecanismos de par-
ticipación social en los asuntos de la vida pública. Por tanto, se trata de incrementar
las capacidades de indígenas y afrodescendientes para que tomen decisiones favora-
bles a su “buen vivir” y al del conjunto de las sociedades nacionales. No puede haber
“buen vivir” para los pueblos indígenas y comunidades afrodescendientes si no se
operan cambios para todos los sectores en los que recae la pobreza y la exclusión y
viceversa.
6) El desarrollo de la propuesta de interculturalidad debe trazar líneas estratégicas

de intervención. Por la importancia que tienen para la supervivencia de los pueblos
indígenas se proponen como las más urgentes las siguientes: a) medio ambiente, sos-
tenibilidad y derechos  medioambientales y b) seguridad alimentaria, salud y nutri-
ción en base al acceso, protección y desarrollo sostenible de los recursos productivos,
las tecnologías, los circuitos de producción y distribución de alimentos y la preser-
vación de pautas culturales. Pueden examinarse otros campos.
7) El desarrollo de una política de género debe situarse de manera más apropiada

en la dimensión de la interculturalidad, hecho que supone la creación de conoci-
mientos específicos sobre las cuestiones de género de las mujeres indígenas y afro-
descendientes en cada una de sus culturas.

Notas
1  - La posibilidad individual de comprar y vender las tierras ancestrales o concedidas por el Estado en

el siglo XIX es el punto crucial de los desacuerdos indígenas ante la propuesta de Ley Indígena auspi-

ciada por el BID/PAPINH en Honduras. En su versión actual el anteproyecto auspicia el mercado de

tierras, especialmente para el caso de los isleños negros (2008).

186



2 - El mayor desarrollo regional de un marco normativo que ampare los derechos indígenas ocurre en

Guatemala, sin que eso signifique necesariamente el ejercicio pleno de esos mismos derechos. Para una

revisión de este marco normativo véase Flores, Jorge Elvin (2002).

3 - Para examinar la participación institucionalizada en el Perú, véase por ejemplo Rémy, María Isabel

(2006). 

4 - Para las experiencias de EIB reportadas para Perú, véase Zavala, Virginia (comp.), CARE-IBIS (eds.),

2008.

5 - Véase Albó, Xavier (l999) y (2003).

6 - Estas ideas del “encuentro” y el “diálogo”  se enmarcan en  las celebraciones del V Centenario del

descubrimiento de América, denominado por los españoles y por sus seguidores como el  “encuentro

de dos mundos” .

7 - Véase para esta crítica Moya, Ruth (2004).

8 - Casi un año más tarde de la presentación de esta ponencia en el  VIII Congreso apareció el libro

Luis Enrique López (ed. Interculturalidad, educación y ciudadanía, Perspectivas latinoamericanas. La Paz: FUN-

PROEIB Andes/Plural: La Paz. El libro recoge diversas aproximaciones acerca de la noción de inter-

culturalidad y ciudadanía y su vinculación con los desarrollos de la Educación Intercultural Bilingüe.

9 - Este matiz del concepto de “multiculturalidad” se debe al hecho de que la noción surgió en Eu-

ropa y Estados Unidos y se dirige de manera preferente a los nuevos migrantes que deben integrarse

al modelo arquetípico de sociedad y de nación. Gracias a la “tolerancia” se pueden constatar y admitir

las diferencias del “otro”.  

10 - Siguiendo a la escuela catalana de sociolingüística, que reclamaba para el caso de España la noción

de una España plurilingüe, atravesada por relaciones de diglosia social. Esta vertiente del pensamiento

contribuyó a mirar los hechos sociales de la diglosia. La diglosia es, desde la perspectiva de la sociolin-

güística, un fenómeno que ocurre en situaciones de bilingüismo social y en la cual las funciones so-

ciales de las lenguas están altamente diferenciadas. Ferguson, en 1959, acuñó este término distinguiendo

para ello, las lenguas “A” con funciones de prestigio, generalmente funciones públicas (educación, go-

bierno, etc.) y las lenguas “B” con funciones carentes de dicho prestigio y circunscritas al ámbito do-

méstico. como un fenómeno característico de las sociedades con relaciones coloniales en su interior,

de modo que la subordinación de una lengua a otras en rigor se explicaba por la superioridad de una

clase social, la portadora de la de lengua “dominante”, a los sectores sociales portadores de las lenguas

y culturas dominadas. 

En la relectura latinoamericana de las ideas de Ninnyoles, en lugar de que exista una referencia a len-

guas o sociedades ahistóricas se establecen las relaciones sociolingüísticas entre comunidades socio his-

tóricas, de modo que en lugar de hablar de la lengua “A” se hablará de la lengua “dominante”, y en

lugar de la lengua “B” se hablará de la(s) lengua(s) dominada(s), hecho que explica mejor las situacio-

nes de bilingüismo entre lenguas indígenas y las lenguas europeas.

11 - Véase Díaz Polanco, Héctor (2006).

12 - Para reflexiones en torno a la cuestión de derechos y sus alcances y limitaciones en el movimiento

indígena ecuatoriano, véase Tibán Gualán (2001).

13 - Esta noción también es reportada por López (2009, en prensa) quien da las  formas allin kawsay o

sumaq kawsay y suma qamaña para el quechua y aymara bolivianos,

14 - El  concepto de “buen vivir” se refiere al derecho al  agua, al acceso a la alimentación, al ambiente

sano, al uso de tecnologías ambientalmente limpias, a la adecuada comunicación e información y a la

pluralidad y diversidad de la misma; a la cultura y la ciencia; a la educación; al hábitat seguro y saluda-

ble y a la vivienda; a la salud; al trabajo y a la seguridad social (Cap. Segundo, Art.12  a 34)

187

V
II

I 
C

on
gr

es
o 

L
at

in
oa

m
er

ic
an

o 
de

 E
du

ca
ci

ón
 I

nt
er

cu
ltu

ra
l B

ili
ng

üe



15 - Jiménez Quispe, Luz (2005) Proyectos educativos indígenas en la política educativa boliviana. La Paz:

PINSE, PROEIBANDES, PLURAL 94-99

16 - Texto consultado en su versión electrónica, no impresa.  

17 - Bastos, Santiago, et ál. (2009) Mayanización y vida cotidiana, La ideología multicultural en la sociedad gua-

temalteca (2009).

18 - Observación personal realizada en reuniones de trabajo con miembros del Gobierno Rama Kriol,

en Bluefields, noviembre, 2008.
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con énfasis en Educación Intercultural Bilingüe. Además, es autora de múlti-
ples artículos, libros y diccionarios referidos a la Educación Intercultural
Bilingüe y la lengua quichua. 

Ruth Moya
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Xeqer k’a nana, Xeqer k’a tata. Buiti binafi.  
Para mí es un gusto estar en este auditorio compartiendo con todos ustedes un

momento tan especial. No hay duda que la Educación Intercultural Bilingüe, o bi-
lingüe intercultural según el contexto y país, se ha constituido en un modelo que ha
marcado la historia reivindicativa de los pueblos indígenas del continente. Quienes
estamos aquí presentes somos o hemos sido partícipes de este proceso. Todas y todos
hemos contribuido de una u otra manera a redefinir la historia y a labrar un presente
y un futuro que va más de la mano con las aspiraciones, intereses, necesidades y, sobre
todo, los aportes de los pueblos indígenas de Abya Yala.  
Habiendo iniciado como un modelo educativo, la EIB se ha constituido también

en un baluarte político. Por un lado, ha facilitado el acceso a espacios de participa-
ción, poder y decisión a quienes tenían un acceso nulo o limitado y ha abierto ca-
minos de participación en muchos otros campos. Por otro, ha servido como
instrumento que contribuye a la apertura y a construir una conciencia ciudadana más
democrática, orientada al reconocimiento de la diversidad como un valor de la hu-
manidad y no como un problema a resolver.  
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LA REGIONALIDAD EN
LA EIB: HERMANANDO
PUEBLOS
Luz Helena Hernández Alarcón
Coordinadora Ejecutiva Regional del Programa 
de Educación Multilingüe de Centroamérica



“La diversidad es riqueza” suena a un postulado muy familiar en esta sala y es cier-
tamente una afirmación que paulatinamente se ha ido extendiendo y entendiendo
dentro de las limitantes que impone el mundo globalizado con su arrolladora ola ho-
mogenizante. “La diversidad es riqueza” es un postulado que sustenta fuertemente
las bases de la EIB y que ha sido impulsado internacionalmente a través del Sistema
de la Naciones Unidas, a quien gratamente represento este día a través del PNUD,
o Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo.   
En un movimiento internacional actual de realce de la democracia participativa y

de la gobernabilidad democrática, la EIB o la EBI ha servido también como instru-
mento desde el cual se ha cuestionado la integralidad de las democracias latinoame-
ricanas, cuyas estadísticas desagregadas por sexo, edad y sobre todo pertenencia étnica,
entre otros factores, prueban a todas luces las situaciones de exclusión y desigualdad

humana en muchas de sus
naciones. Estas cifras reve-
lan que nuestras socieda-
des no son verdaderos
sistemas democráticos, que
la participación es parcial,
que la ciudadanía puede
ser ejercida sólo por unos
pocos y que las garantías
de desarrollo son alta-

mente desequilibradas. Por supuesto, esto ya se sabía desde hace mucho, pero ahora
contamos con cifras cada vez más incluyentes, completas y confiables que dan prueba
de ello. Los informes de desarrollo humano del PNUD en el mundo contribuyen a
hacer visibles estas asimetrías y a abordarlas, de alguna manera, frontalmente por los
Estados y la sociedad en general. 
Vale decir que la EIB se ha servido de estas cifras para crecer y justificar su dere-

cho a existir como modelo educativo trascendental, al mismo tiempo que ha apor-
tado importantes insumos para que estas mediciones se hayan dado y se hayan o
se estén convirtiendo en mandatorias para los Estados. Es importante la labor que
hacemos quienes trabajamos en conjunto en el impulso al modelo EIB cuando
insistimos en cifras desagregadas por grupo étnico, por ruralidad, por género o
edad, cuando cuestionamos la forma en que las cifras son obtenidas, especialmente
en el contexto de los censos nacionales. Justamente en este Congreso hubo una
presentación que develó hasta qué punto, después de varias décadas de insistir en
la visibilización de los pueblos indígenas en los censos de cada nación, aún las ci-
fras se quedan cortas a la realidad y que hay naciones que apenas están dando los
primeros pasos para iniciar un registro menos exterminador. El cuestionamiento
a los censos en sus métodos y en sus formas de registro, así como el reconoci-
miento de los aportes de diversos grupos a la economía de cada nación, viene jus-
tamente siendo promovido en una primera instancia por el movimiento de mujeres
en el mundo y luego, cada vez con mayor peso, por los pueblos indígenas. De
forma importante, por ejemplo, ahora la CEPAL (Comisión Económica para Amé-
rica Latina y el Caribe) muestra cómo el aporte de las mujeres en su trabajo den-
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tro y fuera del hogar constituye más del 40% del producto interno bruto de di-
versas naciones. Estamos a un paso no muy lejano de llegar a verificar cómo es que
las contribuciones de los pueblos indígenas también tienen un peso trascendental
dentro de las economías latinoamericanas. Visualizar estos aportes es importante
para ser tomados y tomadas en cuenta en las decisiones socio-políticas y econó-
micas que mueven al mundo.
Con las exclusiones y las desigualdades comprobadas en mente, las posibilidades de

gobernabilidad democrática tambalean y parecen un espejismo en nuestras socieda-
des en el contexto actual. El modelo EIB ciertamente ha servido de plataforma po-
lítica para impulsar la construcción de sociedades interculturales inclusivas, que
manejen parámetros de equidad y luego de igualdad, que apoyen la visibilización de
los pueblos indígenas y afrodescendientes. Como he expuesto, el modelo EIB tam-
bién ha servido como tarima política para cuestionar nuestras democracias y la fun-
damentación última de lo que significa ser ciudadana o ciudadano en nuestras
naciones. A pesar de ello, a pesar de todas estas contribuciones, pareciera que el mo-
delo que llega traducido al aula hace caso omiso a sus mismas raíces de reivindica-
ción política y de cambio en nuestras democracias. ¿Cómo asumen y qué es lo que
plantean los materiales educativos que diseñamos dentro del modelo EIB en cuanto
a desigualdades existentes y cambios en el orden de las relaciones de poder, el regis-
tro estadístico o el reconocimiento de aportes de los pueblos? ¿Cómo se abordan
estos temas en nuestros programas de formación docente? ¿Cómo asume la investi-
gación que efectuamos estas temáticas de cambio? 
Comienzo con estas reflexiones para plantear que si asumimos este tipo de discu-

siones en un plano regional, más que local o nacional, se puede avanzar mucho más
vertiginosamente de lo que hemos venido avanzando hasta ahora en la implemen-
tación del modelo EIB o en el impulso de nuevos modelos educativos que deman-
dan y cimientan un nuevo orden latinoamericano y mundial; modelos que deben
traducir, entre otros, el acontecer político de nuestras naciones en herramientas de
cambio. Estas son temáticas que rebasan la preocupación local o nacional y pasan al
plano del interés común, del interés de los pueblos en su colectividad, independien-
temente de su territorio geopolítico.  
Vimos en la exposición del Atlas sociolingüístico de los pueblos indígenas de América

Latina que hay muchísimos pueblos cruzados por fronteras geopolíticas de dos hasta
seis países. En ocasiones, estas fronteras constituyen un motivo de incomodidad para
su avance, porque son pueblos que se identifican como uno solo pero que están se-
parados por legislaciones y estructuras políticas distintas, entre otros factores. Y, a
pesar de ello, estamos viendo crecientes esfuerzos de avance regional de diversos
pueblos, como el emprendido desde hace años por el Pueblo Garífuna, en el que se
ha venido construyendo hermandad, identidad y estandarización del idioma entre ga-
rífunas de Honduras, Belice, Guatemala y hasta Estados Unidos. O los esfuerzos em-
prendidos por el Pueblo Miskito de Nicaragua y Honduras o los maya-chortí de
Honduras y Guatemala, ambos casos en los que se intenta evitar la pérdida del idioma
que ocurre en un país pero no en el otro.
Ciertamente, la regionalidad no borra fronteras pero sí facilita el avance. La regio-

nalidad es al fin y al cabo una estrategia de fortalecimiento de lazos, comunicación
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y solidaridad entre pueblos, de vínculo entre naciones en función de fortalecer su
unidad e identidad y emprender acciones comunes para su avance.
La regionalidad en la EIB, y en todo el movimiento político de reivindicación de

los pueblos afrodescendientes e indígenas bajo el cual se sustenta este modelo, es una
estrategia necesaria para consolidar procesos, establecer consensos de mayor alcance
e impacto y para dar mayor viabilidad a nuevas propuestas.
La regionalidad puede darse por diversos motivos; mencionaré sólo algunos:

• Por procesos de acercamiento y reciprocidad bajo la iniciativa de diversos
pueblos o grupos de un mismo pueblo que habitan en diferentes naciones,
con algunos de los ejemplos antes mencionados.
• Por procesos, instrumentos e instancias de acercamiento entre naciones, bajo
iniciativas que facilitan acuerdos, cooperación e interrelación con objetivos
comunes. Mencionaré algunos ejemplos de la región centroamericana:

* el Sistema de Integración Centroamericana, SICA;
* el Consejo Superior Universitario Centroamericano;
* la Coordinación Educativa y Cultural Centroamericana; y
* el Acuerdo de Libre Asociación entre Centroamérica y la Unión 
Europea UE.

• Por iniciativa de la cooperación internacional en fomentar el trabajo con-
junto entre naciones en campos relativos a la EIB:

* Programa de Educación Intercultural Multilingüe de Centroamé-
rica PROEIMCA/Finlandia/PNUD (Guatemala y Honduras);
* Programa de Educación Intercultural Bilingüe de la Amazonía 
EIBAMAZ/Finlandia/UNICEF (Ecuador, Perú y Bolivia);
* Proyecto Apoyo a la Educación en Derechos Humanos en 
Centroamérica Finlandia/PNUD (Honduras y Guatemala);
* IBIS Dinamarca (Nicaragua, Guatemala y Honduras); y
* PROEIB Andes.

¿Cuál ha sido el abordaje regional desde PROEIMCA en el campo de la EIB?

• Sobrepasar el concepto de fronteras y territorios políticos, especialmente
importante para pueblos indígenas y afrodescendientes que se reconocen
como pueblos, independientemente del país donde están ubicados.
• Contacto y comunicación entre actores clave en EIB de ambas naciones,
con convergencia de expectativas y propósitos, que permita emprender pla-
nificaciones conjuntas, objetivos y estrategias comunes de acción y el des-
arrollo de productos compartidos.
• Utilización más eficiente de los recursos financieros disponibles.
• Intercambio de experiencias que enriquezcan a todas y todos los actores
que participan en los procesos de EIB.
• Mayor respaldo, compromiso e incidencia política de las contrapartes de
gobierno hacia la EIB con decisiones políticas asociadas a facilitar acuerdos
y coordinación.
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• Acercamiento de las instituciones de la sociedad civil que trabajan en EIB
de los dos países.
• Impulso a tendencias de uso y desarrollo del conocimiento con construc-
ción conceptual compartida desde la visión de pueblos indígenas (transfor-
mación epistemológica).
• Coordinación y articulación entre redes diversas.

¿Qué se ha construido a partir del abordaje regional de la EIB?

• Coordinación de fuerzas: pueblos, gobiernos, universidades, organizaciones,
empresas.
• Consensos temáticos, metodológicos o procedimentales: por ejemplo, cri-
terios de calidad en la producción de materiales, bases teóricas y definición
de metodologías para una investigación desde los pueblos indígenas, agen-
das regionales de investigación, perfil de enfoque de género desde la pers-
pectiva de mujeres afrodescendientes e indígenas, propuesta de centros de
documentación EIB.
• Acuerdos impulsados y firmados por los países bajo parámetros consen-
suados relevantes para los pueblos, actas, declaratorias, compromisos, de-
mandas: instrumentos de apoyo y avance político.
• Solidaridad y coordinación entre personas indígenas y afrodescendientes
que en su formación han compartido con otros de otros países.
• Estudios y publicaciones regionales.

Cierro regresando al punto del cual partí. Por muy diversas que sean las estrategias
de implementación del modelo EIB que se impulsan en los diversos países y los
avances políticos particulares de cada contexto, hay situaciones comunes que se deben
abordar más allá de lo que ocurra en cada nación. Es necesario mirar a los abuelos
cerros y dejarse llevar por
el aire, es necesario con-
sultar a la luna y al sol, es
necesario pensar en un
horizonte más amplio y
de mayor alcance. Con-
gresos como este, conti-
nentales, pueden marcar la
diferencia y un avance
mucho más retador
cuando los temas claves y candentes de la EIB son asumidos de frente y son debati-
dos desde multiplicidad de perspectivas, pero, primordialmente, desde las perspecti-
vas de los diversos pueblos afrodescendientes e indígenas del continente, con el
correspondiente liderazgo desde lo indígena que ello implica. Hay temas que mere-
cen una revisión y un debate regional aparte del papel político de la EIB que men-
cioné al comienzo. Así surgen preguntas como las siguientes:
¿Cómo es que el modelo de EIB que estamos desarrollando en nuestros países ver-
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La EIB ha servido como instrumento que
contribuye a construir una conciencia
ciudadana más democrática, orientada
al reconocimiento de la diversidad
como un valor de la humanidad y no
como un problema a resolver.  



daderamente sirve a los intereses de los pueblos originarios de Abya Yala y reconoce
los aportes y los liderazgos de dichos pueblos? ¿Cómo afrontamos las situaciones de
conflicto que se generan por el hecho de estar replanteando modelos de desarrollo,
impulsando principios de equidad, igualdad, o por el hecho de estar demandando ob-
servancia no negociable de derechos? Estos son temas centrales que enfrentamos en
el día a día en nuestro quehacer continental. Cada persona que está aquí sabe que
no es fácil impulsar un modelo que cambia de raíz situaciones inequitativas. Sabe-
mos que tenemos aliados pero también sabemos que tenemos detractores y boico-
teadores, pero ¿cómo enfrentamos estas situaciones? ¿cuáles son los resultados de las
estrategias que implementamos en el día a día para sacar adelante procesos que son
tan complicados de impulsar desde el orden mundial socio económico y político
establecido? ¿no deberíamos estar conversando y debatiendo sobre estos temas hoy
y ahora en el nivel continental?  Yo creo que sí.
La coordinación entre el programa EIBAMAZ de Suramérica y PROEIMCA en

Centroamérica –ambos programas de la cooperación finlandesa que funcionan en el
contexto de agencias de las Naciones Unidas, y que tienen una base fundamental
común de avance– ha sido trascendental para hermanar pueblos de los dos subcon-
tinentes y hacer que gobiernos y universidades se pongan de acuerdo a fin de dar vi-
sibilidad al cumplimiento y observancia de derechos que no se negocian, ni son
alienables o transferibles, los derechos particulares de los pueblos indígenas y de los
pueblos afrodescendientes. Este año, entre ambos programas hemos tenido seis en-
cuentros regionales que indudablemente han marcado un punto crucial en la histo-
ria de la EIB al convocar a pueblos de más de cinco países. En el IX Congreso
Latinoamericano de EIB me gustaría ver, como muchas y muchos de los aquí pre-
sentes, que el primer indígena en ocupar un cargo regional con una posición inter-
nacional dentro del sistema de las Naciones Unidas, graduado de la Universidad de
Harvard y un líder del mundo maya, Juan de Dios Simón, sea convocado como con-
ferencista magistral. En EIBAMAZ hay una voz muy importante que no puede pasar
desapercibida.

Notas
1 - Comisión Económica para América Latina y el Caribe.
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tural Multilingüe de Centroamérica–PROEIMCA/PNUD/Finlandia.

Luz Helena Hernández Alarcón 
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Hermanos y hermanas, para mi es un gran orgullo estar en este evento internacio-
nal y participar de estas conferencias. Quisiera iniciar mi presentación agradeciendo
a los organizadores, en especial a Luis Pincén, al Bloque Educativo Indígena Origi-
nario y al Comité Nacional Coordinador de los CEPO (Consejos Educativos de los
Pueblos Originarios). También quiero comentarles que vengo trabajando en educa-
ción desde las comunidades como presidente del Consejo Educativo Aymara (CEA). 
En este evento y en los anteriores he escuchado una cosa: la Educación Intercul-

tural Bilingüe tiene su par, y su par se llama participación social en educación. La EIB no
camina sola, son las organizaciones las que la impulsan. En ese sentido, quiero men-
cionar a las grandes organizaciones de Bolivia, como la CSUTCB (Confederación
Sindical Única de Trabajadores Campesinos de Bolivia), que es la organización ma-
triz de los indígenas originarios campesinos que están asentados en la parte occi-
dental, pero que trabaja en todo el país, y que ya ha librado grandes luchas. También
quiero referirme a: la CIDOB, la Confederación Indígena del Oriente Boliviano, que
abriga y convoca a la mayor cantidad de las organizaciones del oriente boliviano y
del Chaco; al CONAMAQ, el Consejo Nacional de Ayllus y Markas del Qullasuyo,

LA PARTICIPACIÓN 
INDÍGENA EN LA 
EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL 
BILINGÜE
Walter Gutiérrez
Bolivia



la otra organización matriz que trabaja en la parte andina. Además, menciono a las
mujeres, que se han organizado en la Federación Nacional de Mujeres Campesinas
Indígenas Originarias de Bolivia, llamada Bartolina Sisa en honor a esta luchadora
aymara que fue sacrificada en la lucha de los pueblos. Y también a la Confederación
Sindical de Colonizadores de Bolivia, a la que ya hemos cuestionado: cómo nos-
otros siendo originarios vamos a ser colonizadores. 
Finalmente, quiero mencionar con mucho orgullo los siete consejos educativos,

cuyos siete presidentes están hoy aquí. A pesar de que es difícil reunirlos a los siete
en Bolivia, están todos acá para contarles cómo estamos trabajando en educación,
pero lamentablemente el tiempo es muy corto. El primero, el Consejo Educativo Ay-
mara (CEA), que trabaja para La Paz, Cochabamba, Oruro y del que está acá Don
Félix López. También tenemos al Consejo Educativo Amazónico Multiétnico
(CEAM), que tiene la mayor cantidad de territorio, con casi 30 pueblos indígenas;
Don Pedro Moya, su presidente, ha venido desde Santa Cruz. Después tenemos al
Consejo Educativo de la Nación Quechua (CENAQ), con Germán Islas. Al res-

pecto, quiero decir que el
quechua tiene una gran
cantidad de hablantes en
Bolivia. Además están el
Consejo Educativo Gua-
rayo (CEPIG), con Don
Francisco Urachienta, y el
Consejo Educativo Chi-
quitano, que tiene un te-
rritorio inmenso (más de
la mitad de Santa Cruz

está ocupado por los chiquitanos). Finalmente, el Consejo Educativo Guaraní
(CEPOG), con Don Celso Padilla, y el Consejo Educativo Indígena Mojeño (CE-
POIM), que está organizado en pleno corazón de Beni, en la Amazonía, y del que
está Don Corpus Malale también aquí acompañándonos.
Estos siete consejos educativos están constituidos en el Comité Nacional Coordi-

nador de los CEPO, del cual Basilio Ferreira es el presidente. Juntos y de manera or-
gánica hemos venido a participar. Gracias por esta invitación que nos permite dar a
conocer lo que estamos haciendo.
Primero quiero referirme al contexto, a la realidad plurinacional de Bolivia, en

donde cohabitamos y coexistimos 36 pueblos. Administrativamente, el país se divide
en 9 departamentos, 112 provincias y 324 secciones municipales; tiene una pobla-
ción de aproximadamente 10 millones de habitantes, según el censo del 2001, pro-
yección obviamente; y una extensión de 1.098.581 kilómetros cuadrados. La
densidad es bastante grande, de casi 4 familias por kilómetro cuadrado. Pero a pesar
de que tenemos territorio, aún hay familias sin tierra en Bolivia. 
Cuando exponía, el Dr. Luis Enrique López decía: el 66% de la población es indí-

gena. Según el censo hasta ahora conocido oficialmente, somos 62%, por lo tanto
somos mayoría nacional en Bolivia; los pueblos indígenas sí somos mayoría. Sin em-
bargo, antes se decía que para el desarrollo de Bolivia el principal obstáculo eran la
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ignorancia y el analfabetismo de los pueblos indígenas originarios. En síntesis, esta
es nuestra diversidad cultural; por eso ahora planteamos un Estado plurinacional.
Tenemos también algunas preocupaciones. Los censos nos muestran que antes la po-

blación se asentaba sobre todo en áreas rurales y que ahora estamos más en el área
urbana. Por eso, la EIB debe dejar de anclarse solamente en áreas rurales, también te-
nemos que pensar en las ciudades. 
Revisemos ahora la coyuntura educativa de Bolivia, sobre la que queremos desta-

car lo siguiente. Paradójicamente tenemos el día de hoy un gobierno indígena, y re-
sulta que la EIB ahora solo tiene una representación, la profesora Marta Lanza, que
está acá, y el profesor Salustiano Ayma. Es una representación, mientras que antes
había una dirección. Antes incluso nos habían ofrecido un viceministerio, pero no-
sotros lo hemos rechazado, porque como mayoría decimos que no queremos un vi-
ceministerio, queremos un ministerio, por qué vamos a crear otra cosa. Había un
dirigente que decía: ¿Les gustaría que creemos para ustedes un ministerio de asun-
tos blancos? ¿No, verdad? 
También tenemos una ley,  la 15651, que si bien está vigente en este momento, está

desacatada desde el Ministerio, desde el magisterio urbano y rural. Por tanto, pare-
ciera que hay una especie de desorden en las escuelas: algunos utilizan materiales
antiguos y hay maestros que aplican metodologías sin ningún tipo de control. Por eso
estamos trabajando para que de una vez se apruebe la Nueva Constitución y la nueva
Ley Avelino Siñani2, que ya tenemos redactada.
Por otro lado, tenemos algunas peleas ideológicas que queremos compartir con us-

tedes: somos los muchos millones de nadie, los parias de esta tierra. Así nos decían,
los nadie, los hijos de nadie, los dueños de nada. Nos hemos quedado sin tierras, nos
hemos quedado así chiquititos, arrinconados. Nos dicen que no hablamos idiomas,
sino dialectos, y a veces eso de verdad ofende. Dicen que no profesamos religión
sino supersticiones, que no hacemos arte sino artesanía, que no practicamos cultura
sino folklore, que nuestros conocimientos no son ciencia sino saberes, que no somos
seres humanos sino recursos humanos, que no tenemos caras sino brazos. Quieren
que no tengamos nombres sino números, quieren que no figuremos en la historia
universal sino en la crónica roja de la prensa local. 
En esa pelea ideológica, la fundamentación de nuestra propuesta es la siguiente: los

pueblos indígenas originarios, los aymaras, los incas, los 36 pueblos… todos tenía-
mos conocimientos. Antes de la llegada de los españoles nos preguntábamos si tení-
amos educación, claro que teníamos educación, pero era comunitaria, no estaba en
cuatro paredes sino en la comunidad. Y toda esta educación, después de la llegada de
los españoles, ha sido opacada, olvidada y sometida por los invasores. Olvidamos mu-
chas cosas, pero ahí estamos, seguimos. Y como alguien decía, estábamos vivitos y co-
leando, no hemos desaparecido. 
La historia republicana no ha significado cambio alguno para la discriminación, la

marginación y el genocidio. Nos dicen que Bolivia ha sido fundada, que es libre
desde 1825. Y ahí decimos, ¿libre en qué? Nosotros no hemos participado en la fun-
dación, por eso hemos pedido la refundación y la Asamblea Constituyente. Nuestra
historia ha sido ignorada. Recuerdo que en la escuela me hablaban de “insurreccio-
nes indígenas”. Esa era la lección que aprendíamos, en la se contaba cómo los indios
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se rebelaban en contra de los patrones. Y ahora nos damos cuenta que no nos han
contado la historia tal como ha ocurrido.
La historia de la educación oficial republicana nos muestra que no hubo ninguna

iniciativa para los pueblos indígenas originarios, que nos querían hacer desaparecer.
Sin embargo, nuestros abuelos hicieron educación clandestina y lograron que haya
instancias de educación ambulante hasta que nos tomaran en cuenta. Ustedes habrán
oído hablar de la escuela Ayllu indigenal de Warisata, que como muchas otras escuelas
clandestinas fue destrozada. Pero ahí, en 1930, nació la idea de cómo debía ser la
educación. El abuelo Avelino Siñani, junto con el profesor Elisardo Pérez, quisieron
hacer lo que en ese momento llamaban educación liberadora, que era una educación
ligada a la producción y en la que los indígenas no éramos objetos de estudio sino
sujetos. Eso era lo que estábamos reclamando. 
La tierra y el territorio. La pelea de la tierra siempre ha tenido, no un chulla3 (impar),

sino su par. Por eso hablábamos de la pelea de la tierra junto a la educación, y en eso
coincidimos con los hermanos de Guatemala. Por eso la propuesta educativa de las
naciones indígenas originarias parte del reconocimiento de la diversidad cultural,
lingüística y territorial. También, de la construcción de currículo desde la cosmovi-
sión, saberes y conocimientos propios. En ese sentido, y en reacción a la recupera-
ción de las propias prácticas pedagógicas… nos preguntábamos alguna vez en los
congresos ¿qué le están enseñando a nuestros hijos? ¿cómo le están enseñando? Y
sobre todo ¿para qué le están enseñando? Y algunos profesores no nos podían res-
ponder. Por eso ahora le hemos dado más sentido político a la educación. 
La educación permitirá superar las actuales desigualdades económicas, sociales y

culturales de Bolivia, en donde hay gran inequidad social y en donde, por ejemplo,
hay personas que se han dado el lujo de comprarse un automóvil de 240.000 dóla-
res mientras que hay gente que no tiene qué comer. Por eso, aunque hagamos polí-
ticas maravillosas de educación, si no mejoramos la realidad social y económica,
especialmente la alimentación, no vamos a tener buenos resultados. Porque el hecho
educativo es integral. 
Cuando estuvimos en la Asamblea Constituyente nos dijeron: nos quieren india-

nizar. Claro que si, pero en realidad no, porque no somos tan marginadores como
ustedes, ya que tenemos en cuenta los principios indígenas pero también los princi-
pios universales. Entre los principios indígenas ya mencionados en este Congreso
están el ama qhilla, ama llulla, ama suwa, no seas flojo, nos seas mentiroso, ni seas la-
drón; el suma qamaña, el vivir bien; el ñandereko, vida armoniosa; el teko kavi, vida
buena; ivi maradi, tierra sin mal y qhapaj ñan, camino o vida noble. Estos principios,
incorporados en la Nueva Constitución de Bolivia que vamos a aprobar el 25 de
enero del 20094, nos tienen que orientar. 
Quiero destacar que nosotros hemos realizado Educación Intercultural Bilingüe,

pero que después de hacer un análisis serio y luego de reflexionar en las comunida-
des y en los siete consejos, hemos planteado que la educación ahora es intracultural,
intercultural y plurilingüe. ¿Por qué lo de intra? Ayer cuando los jóvenes hablaban
ahí adelante y decían “yo soy aymara, yo soy quechua, yo soy guaraní, yo soy chi-
quitano, tengo conocimientos, tengo sabiduría”, eso es lo intra. Porque ahora le
damos más valor. Pero en Bolivia hay señoras que confeccionan ropa, chamarras por
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ejemplo, que las venden en las calles de La Paz, pero no le colocan la etiqueta de
“Hecho en La Paz” sino  “Made in USA”, “Made in China”. ¿Se dan cuenta?  Se so-
brevalora lo ajeno y no se valora lo nuestro. Lo intracultural quiere decir, entonces,
valoremos lo nuestro y después también valoremos lo ajeno. 
Y lo intercultural quiere decir: yo soy aymara, pero como aymara no puedo adop-

tar una posición etnocéntrica, tengo que relacionarme con el mundo. Por eso que-
remos formar los próximos bolivianos, aymaras y quechuas que en cualquier parte
del mundo digan “soy aymara”, “soy boliviano” pero que también puedan hablar en
inglés o francés y que digan “puedo entenderte porque he estudiado y conozco lo
intracultural y la interculturalidad”.
La educación es un derecho irrenunciable de las naciones indígenas originarias

campesinas. Nos han dicho que la educación es un servicio. En Bolivia la querían
convertir, y la han convertido, en una actividad lucrativa, con colegios y universida-
des privadas. Pero aquí lo hemos cambiado, lo hemos hecho un derecho, nadie puede
hacer un negocio con la educación en Bolivia después de la Constitución que vamos
a aprobar. El Estado garantiza la educación y su certificación para todos los bolivia-
nos y bolivianas. ¿Qué estamos diciendo? Que la educación es gratuita, obligatoria,
universal, igualitaria, liberadora, participativa, comunitaria, espiritual, artística, téc-
nica y productiva. Podemos decir que estos son los fundamentos que le hemos dado.
Muchos nos han dicho ¿y por qué tantos términos? Y porque así va a ser la educa-
ción.
Respecto a las autonomías de las que ustedes han oído hablar en Bolivia quiero

decir que la autonomía no ha nacido de la oposición de los de la Media Luna5, como
se llaman allá, sino que ha
nacido de los pueblos in-
dígenas, que hemos plan-
teado la conformación de
autonomías indígenas cam-
pesinas, en donde la edu-
cación es descentralizada.
Sin embargo, ahora nos
han querido tergiversar la
posición ideal de la que
gozábamos los pueblos in-
dígenas. 
La educación contribuye

al fortalecimiento del ca-
rácter plurinacional. Y
como Bolivia es tan diverso, tiene que ser plurinacional, tiene que dejar de ser un
Estado centralista. En ese sentido, lo plurinacional significa también reconocer a los
pueblos. 
También hemos incluido a la educación superior en la nueva Constitución, en

donde está establecido el carácter intracultural, intercultural y plurilingüe de las uni-
versidades. Serán Universidades Indígenas Originarias, con identidad. También
hemos plantado lo que dijo el Doctor Luis Enrique López, en el sentido de que si
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Nos dicen que no hablamos idiomas,
sino dialectos, y a veces eso de verdad
ofende. Dicen que no profesamos 
religión sino supersticiones, que no 
hacemos arte sino artesanía, que no
practicamos cultura sino folklore, que
nuestros conocimientos no son ciencia
sino saberes, que no somos seres 
humanos sino recursos humanos, 
que no tenemos caras sino brazos.



no van a transformarse las universidades ¿qué tenemos que hacer? Tenemos que crear
nuestras universidades. De hecho, ya se han creado tres universidades en Bolivia (con
sus consejos educativos) que son parte de la Comisión Nacional de Implementa-
ción, y que están trabajando junto al Ministerio de Educación. 
El Estado debe garantizar la construcción de pedagogías y currículos propios para

cada nación indígena originaria, porque es ahí donde están nuestros conocimientos.
Tal como se ha hecho en Oruro, con el hermano Félix López. Nosotros hablamos
con las nubes, con las piedras, con los cerros, porque somos parte de la naturaleza.
En la Chaqhana6 está la paridad del Alaxsaya y el Maxasaya, el arriba y el abajo, la
noche y el día, porque todo es par para nosotros, por eso cuando hablamos de cos-
movisión siempre hablamos de par. El Purapa, el sol y la luna, el Tata Inti y la Phaxi
Mama, la paridad, por eso también hablamos de paridad de género. 
Nos ha alegrado mucho que el Ministerio de Educación, en el encuentro pedagó-

gico, haya adoptado el currículo construido a partir de los pueblos indígenas origi-
narios. ¿Por qué planteamos una educación comunitaria? Porque queremos vivir
juntos en igualdad de condiciones, respetando nuestras diferencias. Este es el vivir
juntos y estos son los astros que nos han enseñado cómo vivir en comunidad.
Otro tema son los medios de comunicación. Hemos planteado que las lenguas

deben entrar en la radio y en la televisión. Si no están ahí nuestras lenguas, lamen-
tablemente van a desparecer… Es como alguien decía: mi comida es rica, pero yo
no como mi comida. Mi lengua es linda, pero logremos ahora que nuestra lengua esté
en los medios. Aunque hay que ver cómo se la está insertando. Un ejemplo es el
Consejo Educativo Aymara, que tiene una radio que habla en aymara. En síntesis, es
de suma importancia que se difunda nuestra lengua.
También es importante la movilización de los pueblos indígenas, tal como lo hace

la CIDOP (Confederación Indígena del Oriente Chaco y Amazonía de Bolivia) o
la APG (Asamblea del Pueblo Guaraní), tal como hicimos todos los indígenas en la
Asamblea Constituyente, aunque no nos lo han hecho fácil. Pero sin esta moviliza-
ción la EIB no es posible. 
Por eso quiero felicitar a estos compañeros que están acá, porque no ha habido

oportunidad de decirles que lo están haciendo bien. Las movilizaciones han sido
sangrientas, ha sido una masacre que nos han hecho, en El Alto, ahora la última en
Cobija. Pero tenemos una larga historia que contar de cómo estamos conquistando
día a día estos derechos individuales y colectivos a los que la Dra. Lucía D´Emilio
hacía referencia. 
Esto se plasma en la Nueva Constitución y por eso nuestras lenguas también son

parte de ella. Todas las lenguas oficiales están en la Nueva Constitución. Además están
establecidos, en el artículo 17, los fundamentos de una educación intracultural, al
igual que el vivir bien, a través del acceso y permanencia. Por ello en Bolivia se está
pagando el bono Juancito Pinto a los niños que no tienen recursos. 
Quiero hacer un alto también y decirles que los consejos educativos y la partici-

pación social están incluidas en la Nueva Constitución Política del Estado: “Se re-
conoce y garantiza la participación social, la participación comunitaria y de los padres
de familia en el sistema educativo mediante organismos representativos en todos los
niveles del Estado y en las naciones y pueblos indígenas originarios campesinos. Su
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composición y atribuciones estarán establecidas en la ley”.
Hemos planteado calidad educativa para todos en la Constitución, para que haya

una instancia independiente del Ministerio que esté controlando. Porque en ante-
riores leyes se daba un papel de juez y parte, el Ministerio implementaba y el Mi-
nisterio evaluaba si había hecho algo bueno.
La formación docente. Este es un tema fuerte, y creo que a pesar de que este es el oc-

tavo congreso seguimos hablando de que la formación de los maestros sigue fallando. 
Para concluir, estos son los desafíos y las recomendaciones que queremos plantear: 

• Los pueblos indígenas debemos dejar de ser objetos de estudio y pasar a ser
sujetos.
• La Educación Intercultural Bilingüe debe trascender el ámbito escolar y
posicionarse en todo el sistema educativo de nuestros países, ya que segui-
mos mayormente implementándola en educación primaria. 
• La Educación Intercultural Bilingüe debe ser expandida con preferencia en
los centros urbanos. 
• Los currículos educativos deben ser trabajados con la participación de los
pueblos indígenas, de lo contrario nos van a seguir aculturando. 
• Las lenguas indígenas deben ser oficializadas en las normativas legislativas.
Los pueblos indígenas debemos usar nuestra lengua en ámbitos públicos y
privados; hay que normalizar en el uso a la lengua. 
• Difusión de la EIB en los medios masivos de comunicación. La EIB no se
impone, se aplica por medio de la conciencia. 
• La formación de docentes sigue siendo el cuello de botella. Se recomienda
trabajar en la formación de formadores. 
• La EIB ya entró en las universidades, hay que posicionarla urgentemente
con los verdaderos principios y propósitos. 
• Elegir el momento preciso es ganar el tiempo, dice el dicho. Este es el
mejor momento político, en el marco de las declaraciones internacionales
que ya tenemos, para generalizar la EIB a los sistemas educativos. 
• Priorizar la acreditación de nuestros sabios indígenas para que inyecten a
los sistemas educativos conocimientos, saberes y valores. 
• Los pueblos indígenas debemos apropiarnos de las tecnologías de comu-
nicación para difundir nuestras culturas, para no ser aculturados. 
• Realizar el segundo encuentro internacional del Abya Yala para concretar
la organización del Consejo Educativo del Abya Yala.

Notas
1 - Ley 1565 que hace referencia a la reforma educativa de Bolivia, promulgada el  7 de julio de 1994.

2 - Se trata del anteproyecto de ley educativa, trabajada sobre todo en un congreso de educación 

realizado en Sucre, en julio de 2006. La misma plantea una educación comunitaria, productiva y 

descolonizadora.

3 - Chulla, palabra derivada del quechua que significa impar.
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4 - La nueva Constitución de Bolivia fue aprobada en enero de 2009.

5 - Media Luna, contemporánea nominación a departamentos opositores o contrarios a la política del

actual gobierno en Bolivia: Santa Cruz, Pando, Beni y Tarija.

6 - La Chaqhana, Chacana, Chakana, tiene origen quechua Tawa chalana, que significa “escalera de cua-

tro lados”. Y la palabra Chakana, chaka significa puente, unión, y hanan alto, arriba. grande. Es cono-

cida como la cruz andina, una cruz cuadrada y escalonada, con 13 puntas, siendo su forma geométrica

resultado de la observación astronómica. Expresa la concepción andina de la unicidad de lo bajo con

lo alto, de la tierra con el sol, lo masculino con lo femenino, de la energía con la materia, del tiempo

y espacio.
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Bachiller en Humanidades. Es originario del Cantón Topohoco Pacajes, La
Paz, Bolivia. Fue Secretario de Capacitación Sindical del Comité Ejecutivo
de la Federación Departamental Única de Trabajadores Campesinos de la
Paz, así como Asesor de la Central Agraria San Andrés de Topohoco. Fue
Presidente del Consejo Educativo Aymara (CEA) y constituyente de la Cir-
cunscripción 22. 
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CAPÍTULO 5
LA EDUCACIÓN INTERCULTURAL 
BILINGÜE, EL TERRITORIO Y LA DIGNIDAD

Tres componentes indispensables para 
el desarrollo de los pueblos indígenas
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“Para los indígenas, la tierra no es sólo un pedazo de loma o de llano que nos da comida;
como vivimos en ella, como trabajamos en ella, como gozamos y sufrimos por ella, es para

nosotros la raíz de nuestra existencia. Por eso es nuestra madre y la defendemos” (Mamo
Arhuaco, en el 2º Congreso del CRIC- Cartilla CRIC No.2- Colombia. 1973).

Para comenzar quiero transmitirles un saludo muy especial de parte de las comunida-
des y sus autoridades espirituales y políticas. Pero sobre todo, quiero traerles el saludo
de las escuelas comunitarias, de los niños y niñas de la guardia indígena, de las muje-
res y los jóvenes y de los distintos integrantes de las comunidades de Cauca y de Co-
lombia, que ven en la educación un espacio para la proyección de una vida más
solidaria, justa y respetuosa del territorio y de la vida en su conjunto. También quiero
agradecer a los organizadores de este Congreso, que es un espacio de construcción y
formación colectiva, también de pensamiento y de conocimientos muy nutridos. 
Históricamente, los pueblos indígenas han luchado y defendido sus territorios como

la fuente de su subsistencia física y cultural, que se expresa en sus lenguas origina-
rias, en sus pensamientos y en los diferentes saberes y aprendizajes como sentido,
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POTENCIAR LA EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL BILINGÜE DESDE
EL TERRITORIO Y LA VIVENCIA
CULTURAL DE LAS COMUNIDADES:
UNA CONDICIÓN NECESARIA
PARA LA PERVIVENCIA DE LOS
PUEBLOS INDÍGENAS

Graciela Bolaños
Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC), Colombia



hábitat y raíz de su existencia. Además, como parte del ser de cada pueblo, estable-
cen relaciones de profundo respeto y valoración hacia la Madre Tierra o Madre Na-
turaleza. Se cuida la tierra, se escuchan sus mensajes y se busca la conservación de la
vida en su integralidad como base de la subsistencia de todos y cada uno de los seres
que la habitan. Postulado este último altamente pertinente frente a las condiciones
actuales de deterioro ambiental que viene sufriendo nuestro planeta.     
En este sentido, las organizaciones indígenas de diversos países latinoamericanos

han logrado mantener, así sea parcialmente, el profundo sentido de organización in-
tegral, donde cada cosmovisión se fundamenta en el respeto y defensa del territo-
rio, en el culto a la vida y a la espiritualidad que nutre el pensamiento de los mayores,
y en el sentido de autoridad colectiva política y espiritual que orienta, organiza y de-
fine los caminos a seguir. 
Surgen de esta manera de ver el mundo estrategias y formas educativas destinadas a ga-

rantizar la pervivencia de cada pueblo. Sin embargo, muchos obstáculos, derivados de
las condiciones políticas de cada Estado, del ejercicio de los derechos étnicos en cada te-
rritorio, del tipo de relaciones que establece cada cultura con los distintos sectores so-
ciales de su entorno social, y en general de las condiciones organizativas que cada pueblo
comporta, afectan el crecimiento y la vivencia de las culturas indígenas. La Educación
Intercultural Bilingüe (EIB), en esta dinámica, constituye uno de los más claros y per-
tinentes aportes para fortalecer el proyecto político y cultural de los pueblos. 
En esta ponencia revisaremos de manera general la experiencia del Consejo Re-

gional Indígena del Cauca (CRIC), Colombia, en sus aspectos más significativos. El
CRIC, a partir de la construcción de un modelo educativo propio, viene replante-
ando el rumbo de una escuela que por estar desligada de los contextos socio-terri-
toriales ha sido un factor de desintegración cultural y de debilitamiento de las
identidades indígenas. La relación sistémica entre territorio, vida, cultura, lengua,
educación y escuela pone en el debate a la Educación Intercultural Bilingüe como
eje articulador de la dinámica de reconstrucción cultural, indispensable para la per-
manencia de los pueblos indígenas.

El territorio: espacio central en la reproducción de la vida física 
y cultural de los pueblos  
“Los nasa de Tierra dentro nos caracterizamos por la historia de resistencia, por la
permanencia de nuestra lengua materna, el nasa yuwe, y por la práctica de la rituali-
dad. En esta diversidad y riqueza cultural se vive, se cuenta, se siente el valor y el po-
tencial que tenemos alrededor de nuestro conocimiento, que para nosotros es
ancestral, colectivo y está representado en la sabiduría de los mayores, de los thê’ wala
(médicos tradicionales) y de la comunidad. Estas expresiones de nuestra cosmovisión
están ancladas a un gran territorio que nos permite tener una mirada y conducta in-
tegral para pervivir de manera armónica con todos los que en él habitamos. Al com-
partir el territorio, nos valoramos, nos conocemos, nos relacionamos y de manera
constante establecemos los puentes de comunicación e interlocución por medio de
los rituales que nos garantizan un ambiente agradable, con menos riesgos y equili-
brado, dicho en nuestra lengua nasa, wêtwêt fxi’zenxi (vida alegre). Para garantizar-
nos el ambiente del wêtwêt fxi’zenxi, es necesario e indispensable relacionarnos con
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un mayor que es muy distinguido en nuestra casa y que lo conocemos con el nom-
bre del kpi’sx, el trueno. Él, de manera constante y con un corazón de padre, cuida,
limpia y defiende el territorio. Junto con el kpi’sx, es importante mencionar la exis-
tencia y valorar el papel fundamental de nuestro viejo canoso îisx tuhme, más cono-
cido como el nxadx (nevado). Al nxadx nosotros nos acercarnos, gracias a las prácticas
cosmogónicas de nuestros mayores y a los rituales, por eso decimos que el nxadx es
nuestro compañero, el sabio, el que protege, el mayor, el viejo de las canas”1. 
El territorio no es simplemente el espacio geográfico delimitado por unos títulos o

convenios, que en muchos casos sólo constituyen certificaciones de la propiedad “pri-
vada” de un pueblo y que están desligados de su dimensión histórica y cultural. Mu-
chas situaciones nos demuestran la existencia de serios conflictos, entre comunidades y
pueblos, ocasionados por el tipo de apropiación territorial que se viene generando. 
Por el contrario, el territorio es ese algo que vive y que permite la vida. En él se

desarrolla la memoria, es el que cohesiona a los pueblos y es el lugar donde se cons-
truye la historia con las experiencias de todos. Por eso es fuente de vida y motivo
de enseñanzas y aprendizajes. 
Desde esta perspectiva, la tierra es nuestra madre, mama kiwe (madre tierra) en nasa

yuwe, pacha mama, en quechua o aymara, namuy pire usi (nuestra mama que nos cuida)
en namtrick, tachi V (la madre de nosotros) en siapidee. Cada lengua originaria ex-
presa esta estrecha y viva relación en la que los seres humanos son parte de la vida
de la Madre Naturaleza. Desde allí se establecen relaciones de reciprocidad y diálogo
que se manifiestan en el equilibrio socio ambiental. Para lograr este equilibrio es
fundamental vivenciar las cosmovisiones de cada pueblo, para que de esta manera se
fortalezca la disposición  para  comprender y entender a la Madre Tierra: escuchar
sus enojos y alegrías, reconocer sus mandatos, escuchar sus consejos, sentir sus que-
jas, restablecer la comunicación. En ese sentido, y siendo parte de la misma Madre
Tierra, los pueblos la cuidan y ella los abriga y protege a todos. 
Esta visión del mundo se fundamenta en los principios de integralidad, respeto, reci-

procidad, comunitariedad o comunitarismo. Principios que expresan la experiencia cul-
tural de los pueblos y que son pilares centrales de la relación de los humanos con la
naturaleza. Se dice, entonces, que en el territorio están las raíces de la vida y la cultura. 
Esta manera de ver el mundo que concibe a la tierra como madre y al territorio

como gran casa que alberga a todos los seres de la naturaleza considera que todos los
seres son vivos y que a todos se les debe respeto. En esa dimensión, cada ser de la na-
turaleza cumple una función dentro de la dinámica de la vida de la tierra misma, fun-
ción que es configurada por la cultura y que dibuja su relación con el territorio,
donde se incluyen también los seres espirituales (sxaw, duendes, madre de la mon-
taña), protectores de la vida y de todos los seres de la naturaleza. De esa manera, las
lagunas, los páramos, las montañas, los ríos, el arco, son sitios sagrados, vitales y esen-
ciales para guardar el bienestar del territorio y de los pueblos que habitan en él. 
Así se piensa el territorio desde la cosmovisión indígena, concepción que marca los

tiempos y las prácticas cotidianas de comuneros y comuneras en el Cauca. Sin em-
bargo, además de ser entendida y vivida desde esta cosmovisión, la tierra ha sido his-
tóricamente un escenario de lucha y reivindicación política para los pueblos
indígenas, y su recuperación ha permitido no sólo tener un pedazo de tierra para
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comer sino contar con una base desde donde ejercer la autonomía. 
A continuación presentamos los elementos más significativos que caracterizan  el

surgimiento del Consejo Regional Indígena del Cauca así como los principios que
definen su andar y que marcan una manera de entender el territorio desde las lu-
chas indígenas. 

Acercándonos al contexto sociocultural de territorios indígenas: el caso
del Consejo Regional Indígena del Cauca
Frente al silencio de las lenguas indígenas en las aulas de las escuelas oficiales y a la ver-
güenza de ser reconocido indio o india en los espacios externos a su entorno cul-
tural; ante el dolor de la discriminación social que acompañaba a los pueblos
indígenas desde que sus tierras, por la fuerza o por el engaño, pasaron a manos de te-
rratenientes; frente al debilitamiento progresivo de las prácticas de trabajo, economía
y organización comunitaria; ante el desconocimiento y negación de las formas de
aprender y de educar propias de los contextos culturales cotidianos, que fueron re-
emplazadas por maneras de ser y pensar ajenas a las necesidades e intereses indíge-

nas; y específicamente
frente a la propuesta de al-
gunos funcionarios del
Instituto Colombiano de
Reforma Agraria (IN-
CORA) de abolir los res-
guardos indígenas2

existentes en el Cauca, por
ser entidades que no per-
mitían el progreso y “des-
arrollo”, las comunidades
decidieron organizarse en
el Consejo Regional Indí-

gena del Cauca (CRIC) el 24 de febrero de 1971. Para ello retomaron el proceso de
resistencia ancestral que traían, reactivándolo principalmente sobre tres grandes ejes
que hasta hoy siguen siendo los pilares fundamentales de la organización y del creci-
miento espiritual, físico y político-cultural de los pueblos. Estos ejes se refieren a:

• La recuperación, defensa, conservación y mejoramiento de la tierra. 
• La revitalización de las lenguas y el fortalecimiento del pensamiento indígena.
• La valoración, reconocimiento y ejercicio del gobierno propio a partir de
sus respectivas autoridades internas, los cabildos3, quienes a su vez estable-
cen relaciones de diálogo, coordinación y concertación con otros pueblos y
sectores de la sociedad. 

En la actualidad, el CRIC es reconocido por el Estado Colombiano como Auto-
ridad Tradicional de los Pueblos Indígenas del Cauca mediante la Resolución 025
de 1999, en el marco de la Constitución Nacional de 1991. Su cobertura se extiende
directamente a todo el departamento del Cauca, en el sur del país, donde habitan las
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comunidades nasa, guambiana, yanacona, ambalueña, totoró, kokonuko, embera, siapi-
dara e ingana, constituyéndose esta zona en la región de mayor densidad poblacional in-
dígena en el territorio nacional, que cuenta con más de 90 pueblos indígenas. 
Con un extenso territorio de 1.141.748 kilómetros cuadrados, los pueblos indígenas

ocupan alrededor de 30.245.831 hectáreas, distribuidas según su uso en: reservas natu-
rales de agua, resguardos, bosques, peñascos y tierras en su mayoría improductivas para
sistemas de agricultura comercial y de alta tecnología. Estas constituyen el 28% de la ex-
tensión total del territorio nacional, pero en su mayoría son tierras de reserva. Más del
70% de estas tierras, según datos (2003) de la Organización Nacional Indígena de Co-
lombia (ONIC), han sido adquiridas y reapropiadas legalmente a partir de las exigen-
cias del movimiento indígena en los últimos 40 años. 
Dos situaciones caracterizan principalmente al mapa actual de los pueblos indíge-

nas colombianos: de un  lado, grandes extensiones de territorios étnicos, configura-
dos como reservas y resguardos, gestionados por la presión organizativa, y del otro,
pequeñas poblaciones dispersas asentadas en estrechos globos de tierra ubicados prin-
cipalmente hacia el interior del país. 
Existe una evidente recuperación demográfica en los territorios indígenas, sobre

todo en las tierras de resguardo y en aquellas regiones apartadas o de difícil acceso.
Sin embargo, en otras han perdido presencia, sobre todo debido a la migración de
gente no indígena hacia regiones de baja ocupación y a las continuas situaciones de
violencia surgidas a partir de la presencia de grupos armados (guerrilla, grupos pa-
ramilitares y ejército regular) legales e ilegales,  que se disputan el control del terri-
torio y que obligan a las poblaciones a su desplazamiento. Por ello, actualmente se
han establecido en las ciudades amplios sectores de población indígena (más de
400.000 personas según el censo nacional de 2005) que conviven en asentamientos
urbanos marginales junto a otros sectores rurales desplazados. Por su ubicación te-
rritorial, las poblaciones indígenas se ven involucradas dentro del conflicto social sin
que el Estado garantice su vida y tranquilidad. 
En la totalidad del territorio nacional, entre los diversos grupos indígenas persis-

ten 65 lenguas originarias, muchas de ellas en grave estado de vulnerabilidad. 
Los pueblos indígenas, no solamente en Colombia –donde numéricamente son

pocos en relación con la población general del país: 1.392.623 personas indígenas,
sobre un total de 41.468.384 habitantes, es decir, el 3.4% de la población total (Censo
Nacional 2005)–, sino en Ecuador, Bolivia, Perú, Guatemala, Panamá y muchos otros
países de América, con alta o mayoritaria población indígena, de una u otra forma
han sido objeto de problemas de despojo y transformación política de la propiedad
de la tierra, sustituyendo muchos de ellos sus usos y costumbres colectivas por la ge-
neración y permanencia en condiciones de explotación o esclavización. Esto ha sido
consecuencia de la implantación de la agricultura tecnificada y comercial al igual que
de la instalación de megaproyectos para el desarrollo de la minería extractiva y la cap-
tación de recursos energéticos, como la represa de Urrá en territorio embera, la Sal-
vajina en territorio nasa en Colombia, la captación de energía eólica en territorio
wayuu y la construcción de los gaseoductos Santa Cruz-Puerto Suárez-Yacuiva en
Bolivia. La implantación de empresas para la explotación de maderera, de gas, car-
bón, petróleo e hidrocarburos en general son comunes en los territorios de pueblos
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indígenas de Bolivia, Ecuador, Brasil y Paraguay, entre otros países. Estos factores
conllevan igualmente el desplazamiento de las poblaciones originarias de su hábitat
natural. 
Así, en función del “desarrollo”, los territorios son presionados para obtener una

“alta productividad”, lo cual “justifica” una alta intervención humana en los agro-
sistemas, que en las condiciones actuales produce cada día una mayor degradación
y extinción de los recursos naturales. Consecuencia de ello es la reducción terri-
torial para la caza, la pesca y la recolección, afectando directamente a las pobla-
ciones de selva. Igualmente se intensifica la tala y quema de los bosques andinos;
la tumba y quema de los bosques de regeneración nativa para la implantación de
monocultivos; el amplio empleo de agroquímicos y pesticidas que alteran el pro-
ceso de regeneración de la tierra; la instalación de cultivos considerados de uso
ilícito, con el consecuente deterioro de los suelos y en general la pérdida de bio-
diversidad; y la decantación y contaminación de las fuentes de agua que nutren los
ríos y por ende los sistemas de acueducto de los sectores urbanos. La pérdida ace-
lerada de las aguas tanto en cantidad como en calidad es, por lo tanto, un problema
fundamental hoy en día.
Frente a este contexto aparentemente tan poco esperanzador cabe decir que aún

están vigentes procesos de resistencia milenaria liderados por fuertes movimientos
políticos y sociales, como el emprendido por Ecuarunari en 1993, en Ecuador, por

la recuperación de la tie-
rra, el territorio y  la iden-
tidad cultural; el
movimiento de organiza-
ción y conciencia ciuda-
dana de los pueblos de
Bolivia, por la defensa del
gas y sus recursos natura-
les; al igual que la confor-
mación de fuertes
organizaciones como la
CIDOB4, el CENAQ5 y

los consejos de los diversos pueblos, creados alrededor de la defensa de los derechos
territoriales y la participación en educación y salud, entre otros campos. Las asocia-
ciones peruanas de la selva, organizadas para defender su territorio de las multina-
cionales, al igual que los pueblos indígenas en Argentina, Chile y Paraguay, se levantan
en el marco de una creciente revitalización cultural y política. En esta dinámica se
incluyen y potencian las luchas de los pueblos indígenas de Colombia por el terri-
torio, que están ligadas a las vivencias políticas y culturales en el ejercicio de la au-
toridad ancestral o gobierno interno. Éste último es reconocido en muchos casos
como el derecho a una jurisdicción propia o derecho especial indígena, que faculta
a los pueblos a organizarse alrededor de la construcción y el ejercicio de autonomía,
que se articula a las particulares maneras de ser y vivir como pueblos y facilita con-
diciones para el establecimiento de relaciones especiales de concertación y diálogo
político e intercultural con el Estado y otros sectores. 
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En este sentido, el CRIC ha liderado en los últimos 38 años las luchas reivindica-
tivas de los pueblos indígenas por el derecho a la tierra, el fortalecimiento de sus au-
toridades y gobiernos autónomos, la pervivencia como culturas con identidades
diferentes, reconociéndose al mismo tiempo como integrantes de un país pluricul-
tural y multilingüe. Desde esta condición los pueblos vienen ocupándose del des-
arrollo de estrategias, mecanismos y condiciones para el cumplimiento de una
plataforma de lucha que involucra los aspectos básicos de un  proyecto y/o plan inte-
gral de vida. 
Los planes de vida de los pueblos indígenas de Colombia están ligados a los des-

arrollos de la Constitución Política de 1991, y aunque de reciente circulación en el
panorama nacional, retoman los procesos de resistencia indígena encaminados a la de-
fensa territorial, conservación y protección ambiental. Son, además, mecanismos de
organización y visibilización de los derechos indígenas, que interpretando los man-
datos de la ley de origen de cada pueblo, cumplen la función de planear y construir
mejores condiciones de bienestar y autonomía. Desde esta perspectiva, son proyec-
tos de vida que vienen orientando los destinos políticos, económicos y administra-
tivos de algunas culturas y organizaciones sociales.
En la actualidad, los planes de vida son asumidos por las comunidades indígenas en

esta región como respuesta estratégica frente a la implantación de los planes de desarrollo,
caracterizados por promover el cambio de las condiciones de vida sólo a partir del mo-
delo económico centrado en la propiedad individual de la tierra, de los recursos y de
los bienes que priman sobre los derechos colectivos, considerando a la naturaleza ob-
jeto de explotación indiscriminada. Esta concepción se expresa en el país a través de
institutos e instancias nacionales, departamentales y municipales, de planeación y ad-
ministración, que miden las necesidades y proyectos sociales desde indicadores ho-
mogenizantes, en muchos casos ajenos a las vivencias y al sentir real de las poblaciones
involucradas, dejando de lado las diferencias culturales. Los pueblos indígenas, a tra-
vés de sus organizaciones, revisan esta realidad y atendiendo a esta problemática pro-
ponen el plan de vida como estrategia que se contrapone a los planes de “muerte”,
proyectándose a la construcción de procesos de bienestar colectivo, desde sus pers-
pectivas e intereses, para las generaciones presentes y futuras. En este sentido, la Aso-
ciación de Cabildos Juan Tama, expresa: “Nuestro objetivo desde siempre ha sido
construir, reconstruir y fortalecer un plan de vida que se levante desde nuestros te-
rritorios, recogiendo nuestra historia, nuestro pensamiento profundo, nuestras luchas,
las maneras de organizarnos, y por último que plantee las proyecciones que estamos
realizando para responder a las condiciones actuales de vida”6. 
Desde esta perspectiva adquiere sentido la creciente movilización y organización in-

dígena por derechos culturales tales como el reconocimiento al uso y valoración de
sus lenguas originarias y al castellano como lengua de relacionamiento intercultu-
ral; el ejercicio y respeto a la diversidad de pensamientos; el desarrollo y posiciona-
miento de epistemologías específicas de cada cultura; y la creación de procesos y
programas que replanteen los sistemas de educación, salud y de manejo y desarrollo
territorial. Desde este marco se asume en Colombia la Educación Intercultural Bi-
lingüe, reconstruyendo la escuela a partir de lo comunitario, retomando las prácti-
cas pedagógicas que subyacen a las culturas en sus dinámicas de pervivencia, y
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proyectando la educación como una de las principales estrategias para el fortaleci-
miento de la identidad cultural y el desarrollo del proyecto integral de vida. 
En la actualidad, el Sistema Educativo Indígena Propio (SEIP) –puesto que tam-

bién se habla de Sistema Educativo Afrocolombiano, o incluso campesino–  es la
propuesta educativa indígena a nivel nacional. Es el resultado de los procesos em-
prendidos principalmente por los mismos pueblos indígenas, mediante concertación
con el Estado Colombiano, para lograr el fortalecimiento y desarrollo de la educa-
ción comunitaria, intercultural y bilingüe, que cuenta con la investigación como
metodología principal. Es diseñado colectivamente con participación de las organi-
zaciones representativas de los diversos pueblos a nivel de todo el país. Nos ocupa-
remos de él más adelante; ahora volveremos atrás para señalar bajo qué fundamentos
y criterios se ha dado el replanteamiento de la escuela como eje dinamizador de la
educación comunitaria. 

Caminando el territorio, recuperando la tierra, pensando la educación…
Hacia 1971, las comunidades indígenas en el Cauca habían perdido gran parte de su
territorio. Los resguardos indígenas, a pesar de contar con títulos escriturales de gran-
des extensiones, en la práctica se quedaron con pequeños espacios rodeados de ha-
ciendas de terratenientes. Muchas familias pagaban terraje, que consistía en un
impuesto o pago en trabajo que hacían los indígenas en las haciendas para tener de-
recho a una parcela y poder establecer una vivienda dentro de las tierras de los ha-
cendados, a pesar de que en muchos casos estaban comprendidas dentro de los títulos
que los cabildos guardaban. Cada persona de la familia en condiciones de trabajar
debía aportar en forma gratuita dos o más días de trabajo por semana para realizar
labores de tumba de montaña, establecer cultivos y recolectar cosechas, entre otros,
manteniendo así las haciendas.
Cada día crecía el descontento y eran más los comuneros dispuestos a conseguir por

vías de hecho las tierras que más tarde se les reconocerían por derecho propio. Cada
día crecían también las recuperaciones de tierras. 
Así, en febrero de 1971, dirigentes indígenas, campesinos y colaboradores7 convoca-

ron una asamblea en Toribio, Cauca, a la que asistieron más de dos mil indígenas de
nueve comunidades. Una nueva organización, diferenciada del movimiento campe-
sino, que buscaba dar voz a las crecientes demandas del sector indígena, nació de
esta asamblea, el CRIC.  El mismo año, en septiembre, una segunda asamblea en La
Susana, Tacueyó, estableció directivas estables y consolidó el programa de la nueva or-
ganización, cuyos puntos iniciales buscaban: recuperar las tierras de los resguardos;
fortalecer los cabildos indígenas; no pagar terraje; hacer conocer las leyes sobre in-
dígenas y exigir su justa aplicación; defender la historia, la lengua y las costumbres
indígenas; y, finalmente, formar profesores para educar de acuerdo a la situación de
los indígenas y en su respectiva lengua (CRIC, 1983). 
La práctica organizativa real en los comienzos estaba ligada completamente a la tie-

rra: “El CRIC buscaba la reintegración de territorios tradicionales como condición
para reproducir las culturas indígenas” (Ponencia PEBI-CRIC, 2007). El acceso a la
tierra era un paso para “recuperarlo todo”, es decir, se convertía en una plataforma
que permitiría la valoración de la cultura y de lo “propio” y el derecho a organizarse
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sobre una base étnica y a partir de modalidades propias.  
Los puntos abordados en la primera asamblea señalaban además una preocupación

central por la educación ligada a la cultura y a la lucha política. En los comienzos, el
CRIC venía desarrollando un proceso de educación no formal, orientado funda-
mentalmente a la capacitación de los cabildos en el ejercicio de sus derechos inter-
nos y organizativos, al igual que en sus derechos jurídicos. 
Los talleres de capacitación para los comuneros indígenas de los primeros años

abordaban principalmente la investigación de la historia del país y de Latinoamérica,
el estudio de la legislación nacional e internacional y la crítica de las estructuras do-
minantes, especialmente ligadas con la propiedad de la tierra. Así, indirecta pero de
manera absolutamente necesaria, ocurría un proceso de alfabetización, pues muchos
de ellos y ellas no sabían leer ni escribir. A estos adultos se les enseñaba a leer me-
diante la cartilla, ya que no saber leer y escribir constituía una preocupación latente
para las comunidades, pues era necesario revisar los títulos o escrituras de sus res-
guardos. Además, los problemas de la tierra exigían levantar censos de población,
hacer adjudicaciones, elaborar actas, guardar memorias de las reuniones y asambleas
comunitarias y un sin número de actividades que con el desarrollo organizativo iban
tomando mayor dimensión (PEBI, CRIC, 2003). En síntesis, aprender a leer era, y
es, también luchar. 
Unidos a los procesos de lectura o escritura se daban espacios de discusión de co-

yuntura, muchas veces clandestinos, que se nutrían con la lectura de periódicos y ma-
terial legislativo de la época. De este modo, desde los comienzos de la organización
la educación estuvo relacionada estrechamente con el territorio, partiendo de la re-
cuperación de tierras y la apropiación de un territorio para ser comunidad. 
Cabe decir además que pese a que los inicios del proceso educativo estuvieron

marcados por la alfabetización y la formación política, la organización no dibujó
este modelo como uno que pudiera trasladarse automáticamente al trabajo con los
niños en las escuelas. En este sentido, es importante señalar que desde un comienzo
se visualizó la importancia de los niños como sujetos con intereses y universos in-
dependientes de los adultos. Prácticas orientadas por otros sectores que pretendían
que los niños aprendieran la Ley 898 (legislación indígena) de memoria eran vistas
como rezagos de una educación autoritaria. Además, aparecía sin sentido que niños
–sin comprender los contextos políticos y sociales de donde surgían las normativas–
recitaran mecánicamente los articulados de las leyes.
Posteriormente, los procesos de recuperación de tierras de los primeros años se

fueron fundamentando y consolidando a partir de la dinamización de la tradición oral
en la familia. Las visiones culturales de cada pueblo se fueron rescatando progresiva-
mente, los abuelos contaban a los niños y niñas los conocimientos que los mayores
les habían enseñado y en las asambleas y espacios comunitarios se reflexionaba sobre
los conocimientos que estaban guardados, sobre las historias ocultas y sobre la legi-
timidad del derecho a rescatar la tierra y la cultura. Así, nuevas visiones iban apare-
ciendo al caminar el territorio en comunidad. “Si la tierra es mi madre, yo debo
cuidarla en cualquier parte donde me encuentre en relación con ella”9. 
Se crearon entonces mejores condiciones para que los médicos tradicionales reali-

zaran sus trabajos de refrescamiento y protección de los territorios y se recordaron
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las distintas estrategias que las comunidades habían implementado para mantener
vivo el sentido de pueblo. La historia era el hilo que iba articulando las nuevas vi-
siones que surgían del proceso organizativo. A la Madre Tierra había que defenderla,
rescatarla, cuidarla, recuperarla. 
Actualmente, las dinámicas indígenas alrededor de los territorios están más vivas que

nunca, cuestionando el carácter de propiedad de la tierra y promoviendo su función
cultural y social como patrimonio colectivo y no individual.
En este sentido, hoy en día las movilizaciones de los indígenas en Colombia bus-

can “la liberación de la Madre Tierra”, reflejando la legitimidad alcanzada por los
pueblos indígenas en el marco del derecho propio y exigiendo al Estado el cumpli-
miento de los acuerdos pactados. Al mismo tiempo, el movimiento indígena no ca-
mina solo; busca el desarrollo de procesos de unidad y organización que abarquen
otros sectores y reivindicaciones sociales en el país. 
El camino de las recuperaciones de tierra antes, y las liberaciones de ahora, consti-

tuyen el primer paso que permitió la recuperación de una manera distinta de pen-
sar la educación. Sin embargo, uno de los planteamientos centrales en el caso del
CRIC es el replanteamiento de la escuela, una escuela que en sus inicios no escu-
chaba los problemas, sueños y necesidades de las comunidades indígenas del Cauca. 

Replanteando la escuela, revitalizando las identidades 
A finales de los años setenta en Colombia, y casi con seguridad en muchos otros te-
rritorios donde habitaban indígenas en Latinoamérica, la educación oficial se carac-
terizaba por el divorcio entre la escuela y la política comunitaria, la no valoración de
lo indígena, la ausencia de respeto por las autoridades comunitarias, el autoritarismo de
los maestros y por una enseñanza que desconocía y menospreciaba el entorno del es-
tudiante (PEBI, 2004). La educación estaba en manos del gobierno y de la Iglesia Ca-

tólica y este factor era
señalado como uno que no
beneficiaba los intereses in-
dígenas.
Históricamente, la educa-

ción escolarizada, imple-
mentada por medio de la
escuela, se impuso dentro

de las comunidades indígenas siendo percibida como una institución ajena a su es-
tructura cultural y social. La escuela se caracterizaba no sólo por ser represiva, sino
por haber jugado un papel predominante en la desintegración de las culturas. 
Con la llegada de las escuelas oficiales a los territorios indígenas se rompe con los espa-

cios, tiempos y actores de los procesos de transmisión cultural, situación que trae graves
consecuencias para la identidad cultural y las dinámicas sociales de las comunidades.
Dentro de este marco, y a partir de su crítica, surge dentro del CRIC en 1978 un

programa inicial que buscaba “lograr un posicionamiento político a través de la es-
cuela” (PEBI, 2004: 40), orientado a que las comunidades se apropiaran de la edu-
cación y la asumieran como parte de su cotidianidad y particularmente como un
espacio de lucha. Si la escuela pertenecía a la comunidad, tenía que ser, además, un
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eje fundamental para desarrollar la lucha de la gente, una herramienta de concien-
tización y organización. La escuela, entonces, no era pensada como un fin en si
mismo sino en relación con el logro de un fortalecimiento político de toda la co-
munidad a través de ella.
En este sentido, las primeras escuelas comunitarias se fundaron en lugares que habían

sostenido luchas por la tierra y estaban medianamente organizados. Esto significaba
una dirigencia conciente de la importancia de la lucha, formada a partir de la partici-
pación en los primeros espacios organizativos y con manejo de los parámetros de la or-
ganización: unidad, tierra y cultura. Se denominaban “escuelas comunitarias”, además,
porque eran orientadas y sostenidas por la comunidad. Durante muchos años, comu-
neros y comuneras de diferentes resguardos fueron el sostén de la escuela mediante el
trabajo comunitario en mingas, el aporte de revuelto10 para los niños y los maestros y
fundamentalmente mediante su participación activa y continua en la orientación, se-
guimiento y evaluación de los principios y enfoques de las escuelas propias.  
En aquella época, además de concebir el ámbito educativo como un espacio que

por excelencia debía ser orientado y controlado por las comunidades y no por agen-
tes externos a ellas, se definieron los siguientes puntos: “Los criterios de educación
exigen que los maestros sean bilingües, que se investigue en las comunidades sobre
su historia y su cultura, y se recojan estas experiencias. Igualmente, se requiere que
se analice la situación lingüística y educativa para trazar políticas desde los mismos
pueblos” (Conclusión, 5to Congreso CRIC, 1978). La promoción de la investigación
sobre la historia y la cultura desde las mismas comunidades buscaba que éstas fun-
cionaran como insumo fundamental para la construcción curricular. Así, el análisis
e investigación sobre la situación lingüística permitió reconocer que pese a que al-
gunos sectores de dirigentes colaboradores querían ver a sus niños escribiendo y ha-
blando en lengua propia, la totalidad de la comunidad no siempre estaba convencida
de la importancia de mantener las lenguas originarias y ser bilingües. Por lo tanto,
paulatinamente, comprendieron que la primera etapa debía consistir en un proceso
de generación de conciencia y de valoración de la lengua, además de la construcción
de políticas que permitieran jalonar procesos de transformación. 
Se requería además consolidar una relación orgánica entre la comunidad y la escuela:

que los padres de familia no fuesen orientadores ocasionales del proceso educativo,
sino que se convirtieran en maestros permanentes desde su vida cotidiana para la cons-
trucción del proceso comunitario. En este sentido, se concibió a los padres de familia
como la fuente principal para la investigación que los niños hacían desde la escuela.
Igualmente, cobraba importancia la vinculación de la escuela en las actividades colec-
tivas de la comunidad, tales como asambleas, trabajos comunitarios y fiestas. 
De este modo, las escuelas adquirieron otro sentido. Se planteó que la escuela no

podía seguir siendo un espacio de desintegración y debilitamiento de la identidad
cultural y se buscó convertirla entonces en estrategia para la fundamentación, re-
construcción y permanencia de las culturas (Ponencia CRIC, Cochabamba, 2007). 
“En nuestro caso empezamos a analizar la escuela, que es un elemento de afuera,

pero quienes la analizaron fue la gente de adentro, de las mismas comunidades. Fue
esta investigación del papel de la escuela externa desde adentro lo que posibilitó la
transformación del modelo escolar” (Colaboradora CRIC, entrevista, marzo, 2008). 
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En estas primeras escuelas y en las que vendrían después, progresivamente se fue-
ron desarrollando los criterios que se han mantenido a través de varios años. Entre
ellos estaban los siguientes: 

• priorizar las enseñanzas que se dan con el ejemplo; 
• las escuelas deben ser pilares para sostener las recuperaciones de tierras y
demás derechos sociales que se reclaman; 
• los maestros deben ser seleccionados por las mismas comunidades; 
• las escuelas bilingües deben ser semilleros para revitalizar las culturas; 
• la comunidad debe participar en la orientación de las actividades escolares; 
• la escuela debe enseñar lo de adentro y lo de afuera de manera crítica; 
• a los niños hay que encaminarlos para que se queden en las comunidades
y presten sus servicios; 
• no se debe partir del currículo oficial, sino que hay que construir colecti-
vamente nuevos programas de estudio; y
• se debe enseñar tanto en la lengua indígena como en el castellano (PEBI,
2004: 32). 

Otro de los horizontes de estas escuelas, antes y ahora, se centra en generar una edu-
cación para defenderse colectivamente como indígenas en vez de una educación
para superarse individualmente –este último siendo el supuesto objetivo de la escuela
oficial–.  La escuela busca pensar desde las realidades comunitarias, y esto significa que
es un escenario donde la comunidad, no sólo los maestros y los niños, reflexionan e
investigan en torno a los problemas políticos, sociales, económicos y culturales del
territorio. En este sentido, las mismas comunidades indígenas, trabajando en con-
cierto con la organización regional, generaron las pautas orientadoras de estas escuelas
comunitarias, contribuyendo en particular en la selección de los contenidos para el
trabajo en la escuela, en las actividades y metodologías que suponen la construcción
curricular, en la conformación de criterios para el uso y la valoración de las lenguas,
y en la definición de los perfiles de las personas y comunidades que se querían for-
mar y de los maestros que iban a hacer parte de la escuela. Por consiguiente, contri-
buyeron a consolidar la relación entre escuela y comunidad y viceversa.
De las muchas estrategias que han aportado a la resignificación de la escuela hacia

una escuela propia vamos a retomar dos: la primera se plasma en los criterios que han
orientado la selección de maestros y la segunda es el papel que ha jugado el cabildo
escolar como mecanismo de autoridad propia y participación.

Selección de maestros
Los docentes son ante todo orientadores y amigos de los niños y las niñas. En ese sen-
tido, el surgimiento de escuelas comunitarias, los centros educativos comunitarios in-
terculturales bilingües (CECIB), los procesos de profesionalización de docentes a
nivel de bachilleres pedagógicos, y en continuidad la profesionalización docente a
nivel universitario, han sido los mecanismos más significativos en la formación de los
docentes. 
Estas dinámicas formativas han transformado el sentido de la docencia, proyectando
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al maestro como uno de los líderes culturales y sociales de mayor incidencia en la vida
comunitaria. En esta perspectiva se ha ido abordando paulatinamente la generación
de criterios, el desarrollo de estrategias e instancias formativas, tanto desde los proce-
sos de formación cotidiana como de los escolarizados, potenciando y recuperando
prácticas que como los rituales del sakelo, la apagada del fogón, el Kuch Wala (reco-
rrido danzístico para el reconocimiento del territorio), entre muchas otras, han ido ge-
nerando condiciones de revitalización cultural y bienestar comunitario. 
Los maestros son seleccionados por las mismas comunidades teniendo en cuenta su

sentido de participación comunitaria, su responsabilidad y capacidad de comunica-
ción y trabajo, la práctica de sus costumbres, el uso y valoración de sus lenguas ori-
ginarias y su formación integral. Cada comunidad avala a sus maestros y en esa misma
medida valora su desempeño.      

El cabildo escolar: siendo autoridad desde la propia escuela
Los procesos organizativos siempre han considerado como principio fundamental la
participación amplia y deliberante de los distintos actores de la comunidad en la re-
flexión y toma de decisiones sobre las cuestiones que les atañen, procurando que
desde cada uno de los espacios donde se desempeñan, cada uno o cada una asuma
responsabilidades y compromisos colectivos. 
En las escuelas bilingües, luego de diversos tropiezos para lograr estrategias que

permitieran vincular a los niños y a las niñas en estas dinámicas, se acordó integrar
la figura del cabildo escolar, para que en su ejercicio se fuesen sentando las bases de
autoridad, participación y capacitación para la autonomía. El territorio escolar fue
entonces permeado por el nombramiento de cabildos. Los cabildantes eran, y siguen
siendo, miembros delegados desde los diversos cursos o niveles escolarizados, elegi-
dos de acuerdo a criterios de idoneidad medida por su capacidad de trabajo en
equipo, sentido de responsabilidad, iniciativa y selección colectiva. Esta situación di-
namizó los procesos escolares y permitió la articulación de la escuela a la experien-
cia de los cabildos mayores, de manera que ellos, ejerciendo su papel de autoridades
comunitarias, dan posesión, posición y legitimidad a estos cabildos. 
Sus funciones se centran ante todo en la participación crítica frente al desenvol-

vimiento educativo, y por lo tanto algunas de las actividades principales consisten
en evaluar el proceso de la escuela, coordinar las evaluaciones con los padres de fa-
milia y apoyar el desarrollo de la auto evaluación. Además, atendiendo a la con-
cepción de escuela propia como un espacio donde la participación de la
comunidad juega un papel esencial, otras tareas fundamentales del cabildo escolar
buscan establecer relaciones entre la escuela, la comunidad, sus procesos de orga-
nización disciplinaria y su articulación con los procesos formativos. Esto se da a tra-
vés de la participación en los procesos y trabajos comunitarios tales como la
vinculación en las empresas comunitarias, instancias organizativas surgidas a par-
tir de las recuperaciones de tierras donde se plasma una propuesta económica ge-
nerada desde el trabajo colectivo, especialmente la minga. Estos espacios
comunitarios, donde la escuela también tiene lugar, son parte de los planes y pro-
yectos de vida de cada pueblo indígena en el Cauca.  
Desde luego, antes y ahora se trataba de hacer equipo con los maestros para el buen
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funcionamiento de la institución. Más tarde, y sobre todo en secundaria, el cabildo es-
tudiantil se ocupa de la organización y planteamiento de proyectos de investigación
sobre las necesidades y problemas más relevantes del contexto comunitario, proyec-
tos que a su vez son parte del desarrollo curricular. La recuperación de los ojos de
agua, el control de las quemas, la elaboración de abono orgánico, el mejoramiento de
la siembra de plantas medicinales y el control de las plagas del maíz, son algunos de
los temas de uso común en las instituciones escolares. La escuela, de esa manera, po-
sibilita la formación del gusto y sentido de deliberación, de una conciencia crítica. 
En este sentido, soñamos con que la escuela se convierta en la proyección efectiva

de la organización comunitaria. Los maestros y maestras son parte activa de la co-
munidad; sus autoridades, los niños y las niñas buscan en conjunto y desde su lugar
particular mejores desarrollos y una alta pertinencia en los aprendizajes. Esta diná-
mica se extiende igualmente a todos los niveles de formación, maestros, estudiantes,
integrantes de la universidad, consejos educativos. El objetivo fundamental es la par-
ticipación activa y deliberante en los procesos educativos y de organización integral. 
A su vez, el cabildo mayor se viene apropiando, pese a que ocurre lentamente, del

proceso de la escuela. Participan en las evaluaciones y se ocupan de acuerdo a cada
región o localidad de atender las necesidades que requieran de su autoridad. Así, el
espacio formal de la escuela para lograr cambios significativos ha tenido que salir de
las cuatro paredes y hacer de la comunidad el aula de aprendizaje. Es en estos ámbi-
tos territoriales donde los currículos se retroalimentan desde los saberes y conoci-
mientos de los mayores, autoridades, comuneros y comuneras y padres de familia.    

Volviendo al presente. La educación propia
Más allá de los criterios y estrategias que hemos mencionado anteriormente, cabe
señalar que este proyecto alternativo de educación ha tenido cambios, avances y
apropiaciones y es identificado actualmente como educación propia, entendida de la
siguiente manera: “Cuando hablamos de lo propio en educación no se trata como
algunos creen de quedarnos exclusivamente en lo local, en aquello interno de las co-
munidades o en que el conocimiento cultural se encierre sin permitir el intercam-
bio y enriquecimiento con otras culturas. Lo propio tiene que ver con la capacidad
de todas y cada una de las comunidades involucradas para orientar, dirigir, organizar
y construir los procesos y proyectos educativos desde una posición crítica frente a la
educación que se quiere transformar”11.  
En este sentido, la educación es propia no solamente porque toca lo de adentro

sino porque es pertinente y permite autonomía. Lo “propio” se concibe esencial-
mente como la apropiación crítica y como la capacidad de asumir la dirección, y por
lo tanto el replanteamiento, de la educación por parte de las mismas comunidades y
actores involucrados. De otra parte, en este contexto lo “propio”  tiene un carácter
intercultural, que implica el no encierro en el entorno inmediato sino el fortaleci-
miento de la cultura indígena de tal manera que las herramientas externas ofrezcan:
“elementos para desenvolvernos en forma adecuada frente a nosotros mismos y a la
sociedad en su conjunto, estableciendo relaciones de diálogo y convivencia armónica
con los otros pueblos y sectores sociales” (PEBI, 2005).
Es importante destacar que la interculturalidad, tal como es entendida dentro del
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CRIC y su proyecto educativo, más allá de sus implicaciones pedagógicas de inser-
ción de contenidos y metodologías externas a las comunidades, tiene un sentido
eminentemente político. Su desarrollo ha contribuido a adquirir una visión integral
de la educación, que constituye la columna vertebral del proceso organizativo. 
El proyecto de educación propia exige la participación activa de las comunidades

en los procesos políticos organizativos, pedagógicos y administrativos que constitu-
yen el Sistema Educativo Indígena Propio. 
Esta condición le ha permitido al CRIC, como organización, asumir la adminis-

tración de la educación en los territorios indígenas de la región, abordándola desde
el reconocimiento y desarrollo del Sistema Educativo Indígena Propio. 

Sistema Educativo Indígena Propio
El Sistema Educativo Indígena Propio (SEIP) es un conjunto de procesos que reco-
gen el pasado y presente de los pueblos, las cosmogonías y los principios que los
orientan, proyectando un futuro que garantice la permanencia cultural y la pervi-
vencia como indígenas. El SEIP es la forma de concretar y hacer eficaz la educación
que queremos, necesitamos y podemos desarrollar.
En este sentido, el sistema está compuesto de manera estructural por procesos o com-

ponentes de orden político-organizativo, pedagógico y administrativo que se relacio-
nan entre sí en tanto surge o se inserta en las dinámicas de reivindicación
político-cultural, recrea las formas de construir y desarrollar aprendizajes y enseñanzas,
y se ocupa de desarrollar alternativas de administración coherentes al sentido integral
de la educación. El SEIP es el desarrollo tangible de nuestra autonomía y pertenencia
a una nación que se reconoce constitucionalmente como diversa y equitativa.
Mediante este sistema las comunidades orientan, direccionan, desarrollan, evalúan,

hacen seguimiento y planifican la educación de acuerdo a su derecho ancestral den-
tro de las realidades actuales. Estos desarrollos surgen del replanteamiento de la edu-
cación desde la reflexión de las realidades más próximas y sus ámbitos territoriales.
Igualmente nacen de las dinámicas culturales y procesos formativos de la vida misma e
incluyen la escolaridad asu-
mida desde la cosmovisión
indígena, en coherencia
con las realidades sociales,
políticas, económicas y cul-
turales de los respectivos
pueblos. El SEIP es así una
estrategia para el fortalecimiento y construcción de los planes de vida de todos y cada
uno de los pueblos indígenas. 
“El SEIP retoma además el tejido ancestral que involucra el conjunto de derechos,

procesos, procedimientos y acciones que garantizan el derecho fundamental a la
Educación Indígena de manera gratuita asegurando el acceso, la equidad, la integra-
lidad, la pertinencia, la diversidad y la interculturalidad con reciprocidad; y posibili-
tando los procesos bilingües, el fortalecimiento de la autonomía y de los planes de
vida de los pueblos indígenas”12.
Entre sus elementos centrales está el partir de las cosmovisiones indígenas, acep-
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tando que se transforman históricamente e integrando dentro de la dinámica edu-
cativa el territorio, la espiritualidad, la sabiduría, el conocimiento, los valores y la
normatividad entre los hombres y con la naturaleza. Dentro de la cosmovisión están
incluidas las lenguas como formas de comunicación, transmisión y recursos de en-
señanza-aprendizaje. Se busca el uso y la valoración de las lenguas originarias y la
promoción del castellano como lengua de relación con otras culturas. 
Otro de los puntos abordados en el SEIP es la importancia de la organización y

las relaciones e interrelaciones que parten del reconocimiento de la iden-
tidad cultural originaria, sus concepciones del mundo, valores y prácticas, que al
mismo tiempo incluyen y señalan el derecho de las mismas comunidades a orientar
y controlar los cambios culturales que la realidad actual exige.    
De otra parte se rescata la diversidad e interculturalidad como el reconocimiento

y valoración de las diferentes etnias, pueblos y culturas que conviven en el país y en
la sociedad en general, enfatizando el componente político que busca unas relacio-
nes de equidad social, solidaridad, aceptación y respeto por la diferencia y armonía
en la convivencia.
A nivel pedagógico el proyecto está caracterizado por el énfasis en la construcción

colectiva del conocimiento; la observación y experimentación como prácticas coti-
dianas de enseñanza-aprendizaje; y la generación de formas particulares de elabora-
ción y transmisión del saber y del conocimiento propio, entre otros aspectos que
buscan propiciar una visión del conocimiento colectivo. 
También es esencial la investigación como recurso de aprendizaje y como conte-

nido formativo. El proceso pedagógico del CRIC asume la investigación cultural y
educativa como el recurso principal para el desarrollo de los aprendizajes. Tal como
es señalado en documentos de reflexión de la organización, esta concepción “ha im-
plicado la desestructuración del concepto de investigación académica, trabajando
para construir una práctica social que permita la elaboración de conceptos desde las
realidades socioculturales en que se interactúa”. 
Este proceso de investigación ha ido conformando un modelo de trabajo, estable-

ciendo diálogos entre las distintas lenguas en contacto, entre los distintos actores e
instancias institucionales (escuela, comunidad, niños, adultos, maestros, coordinado-
res, asesores), entre los distintos espacios (local, zonal y regional) y niveles (básica,
media, universitaria). Además, la propuesta de investigación se ha ido consolidando
lentamente a partir de los proyectos de investigación que cada maestro participante
en el proceso de profesionalización docente debía realizar como exigencia para ob-
tener su título de Bachiller Pedagógico con énfasis en Etnoeducación. 
El abordar el desarrollo de aprendizajes y conocimientos a partir de la investigación

del entorno desde la escuela paulatinamente ha ido transformando la concepción de
educación y pedagogía, revirtiéndose en la motivación para nuevos aprendizajes, el
posicionamiento crítico ante las realidades, las ganas de descubrir, generar nuevas in-
dagaciones, realizar cambios; sentidos que no sólo son asumidos por los maestros
sino que impactan a los estudiantes, dirigentes y jóvenes. 
Este cambio mencionado anteriormente fue más perceptible a partir de los des-

arrollos de profesionalización docente. En la primera promoción de maestros profe-
sionalizados se visibilizaba el territorio como fundamento central de las dinámicas
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educativas a nivel indígena: de 76 trabajos de grado, 52 hicieron énfasis en la temá-
tica de territorio, comunidad y mejoramiento ambiental, 14 en la problemática de
desarrollo de las lenguas y la comunicación bilingüe y 10 en aspectos pedagógicos
y didácticos. Esto nos hizo reconocer la existencia de muchos conocimientos an-
cestrales y nos ayudó a percibir la preocupación latente por la conservación y me-
joramiento de la relación tierra-comunidad.  
Más tarde, estos trabajos se revertirían en las transformaciones y ajustes curriculares

de las respectivas instituciones de donde procedían los maestros, quienes contribuye-
ron de gran manera a fundamentar la importancia del reconocimiento de las realida-
des territoriales como fuente central de la educación comunitaria, bilingüe e
intercultural y a señalar las transformaciones integrales que los procesos de EIB exigen.  
En este sentido, los resultados de estas dinámicas de investigación se caracterizan por

ser espacios de intercambios de saber, reapropiados por el proceso como insumos
para el análisis, la capacitación y la comunicación amplia, que nutren las dinámicas
pedagógicas. Así, la producción investigativa se revierte en el fortalecimiento interno
y es patrimonio colectivo, sin desconocer que los aportes del proyecto educativo del
CRIC también han contribuido a niveles más amplios de calidad y cobertura en
otros sectores del país.        
A continuación explicaremos más detalladamente qué significa el Proyecto Edu-

cativo Comunitario como unidad básica del Sistema Educativo Indígena Propio.

Proyecto Educativo Comunitario
El Proyecto Educativo Comunitario (PEC) es la unidad básica del Sistema Educativo
Indígena Propio. El PEC implica la elaboración de lineamientos desde la dimensión
comunitaria, reorientando la dirección de la educación en función de las perspecti-
vas de las culturas y de las comunidades locales. Es decir, es un proceso de resignifi-
cación de lo institucional desde lo comunitario. Esto significa que las autoridades
internas asumen el direccionamiento colectivo de la educación y constituyen la co-
munidad educativa con los maestros y demás actores comunitarios para orientar, di-
rigir, administrar, valorar y recrear los procesos educativos. Por lo tanto, el PEC implica
además extender la construcción educativa a un espacio que va más allá de la educa-
ción escolarizada, articulándose a los proyectos de vida de las comunidades.
Por decisión del Sexto Congreso del CRIC, en los territorios indígenas los PEC

estarían bajo la responsabilidad del Cabildo como autoridad principal del territorio.
Así, los PEC fueron inscritos por los cabildos mientras que los Proyectos Educativos
Institucionales (PEI), orientados por el Estado, fueron inscritos por los rectores de
cada plantel educativo, es decir que las comunidades que optaron por inscribirse
como PEI renunciaron a su derecho de decidir sobre la educación; mientras que
quienes optaron por inscribirse como PEC alcanzaron a constituir una estrategia
política desde el conjunto de las comunidades a través de su participación en el Co-
mité de Educación de los Territorios Indígenas del Cauca (CETIC). 
Los PEC han tenido diferentes desarrollos a lo largo del Cauca. No existía una re-

ceta única, aunque los componentes esenciales se dirigían a encaminar la educación
a partir de las necesidades y las perspectivas de las comunidades. No se trataba de un
desarrollo homogenizante sino de un desarrollo de acuerdo con las realidades loca-
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les. Por eso, al revisar la situación existente a finales de la década de 1990, encontra-
mos que más del 50% de las comunidades apenas estaban reconociendo el derecho
a decidir sobre la educación y todavía no habían emprendido procesos de construc-
ción de la educación propia. 
Estas comunidades no han alcanzado todavía un gran desarrollo en relación al PEC,

pero sí han logrado que sus cabildos se comprometan con el proceso. Más o menos
el 30% de las comunidades han avanzado en los lineamientos de su Proyecto Edu-
cativo Comunitario, organizando acciones en coordinación con sus cabildos para
crear perfiles muy generales de lo que proyectan para la educación. Si bien este pro-
ceso ha servido para formular un conjunto de criterios básicos, se encuentran con
dificultades frente a la implementación de prácticas pedagógicas acordes a los discur-
sos políticos ganados. Un 20% de las comunidades ha logrado profundizar en el pro-

yecto educativo y construir
un diálogo adecuado entre
comunidad y escuela, re-
significando la relación
entre la educación escola-
rizada y la socialización co-
tidiana. No es un accidente
que las experiencias más
exitosas frente a la cons-
trucción de procesos de
PEC sean de aquellas co-

munidades donde la educación propia tiene raíces más profundas: en particular los
CECIB, y en las comunidades que han tenido una larga trayectoria de lucha y de re-
cuperación territorial y por ende cultural.
Un ejemplo del último grupo es la comunidad de López Adentro, cuya escuela

funcionaba en los primeros años del Programa de Educación Bilingüe e Intercultu-
ral como centro de formación de maestros y que luego se constituyó como CECIB.
Dada esta larga experiencia pudieron hacer, mediante el PEC, una reflexión más
analítica y evaluativa de proceso. En López Adentro, los miembros de la comunidad
entienden y manejan los objetivos y principios fundamentales de la educación pro-
pia. Es decir, entienden la relación intercultural que existe entre las diferentes etnias
que componen la comunidad y trabajan en un proceso de apropiación de conceptos,
valores y contenidos de la sociedad más amplia. Tienen un conocimiento de su his-
toria, desarrollada, como ya señalamos, a través de la investigación colectiva. Han lo-
grado una propuesta coherente para la enseñanza del nasa yuwe como segunda lengua,
que no sólo ha sido acogida por los nasas de la comunidad sino también por los afro-
descendientes y mestizos presentes en la escuela. El proceso ha llevado a una mayor
comprensión por parte de la comunidad de los componentes básicos de la educación
y ha impulsado su participación dentro de la escuela. Para ilustrar este último punto
podemos afirmar que existen miembros de la comunidad –entre padres de familia, ex
alumnos y dirigentes comunitarios– que pueden incidir directamente en la selección
de contenidos curriculares y en la formulación de proyectos pedagógicos. 
La fuerza de la comunidad, trabajando en concierto con los maestros, produce una
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dinámica integradora que materializa todos los objetivos que la organización tenía
en mente cuando propuso la idea del PEC. A diferencia de muchas comunidades en
donde la escuela sigue siendo un enclave ajeno a la comunidad, los maestros de López
Adentro son miembros plenos del colectivo, cumpliendo un papel específico que se
articula con las otras instancias de la comunidad. Por lo tanto, López Adentro ha ser-
vido como referente para otros resguardos vecinos y para la propuesta educativa en
general, como también sucede con los otros CECIB. 
Estos centros comunitarios de investigación, por sus programas y estrategias peda-

gógicas desde sus respectivos contextos, se convierten en laboratorio de la acción pe-
dagógica y fundamentan el desarrollo permanente de prácticas de replanteamiento,
readecuación, generación de conocimientos y posicionamiento de epistemologías
propias que mejoran las condiciones para establecer el diálogo intercultural. Estraté-
gicamente, esta formación se ha dado, por un lado, de la mano de las comunidades
y estando anclada en sus saberes, conocimientos y perspectivas culturales y organi-
zativas; y  por otro, a partir de la investigación y seguimiento pedagógico permanente
y progresivo, que ha permitido desarrollar mecanismos adecuados para estrechar los
lazos escuela-comunidad, definiendo acciones pedagógicas de las que la comunidad
también hace parte.
Desde la perspectiva política del movimiento indígena, el PEC se considera una ins-

tancia para el ejercicio de la autonomía educativa. Autonomía que va más allá de la
escuela y que por consiguiente se ocupa de la orientación de toda la educación al
interior de los territorios indígenas, que acapararon el objetivo de redefinirla y es-
tablecer identidades que permitan el encuentro intercultural. No se trata de un pro-
ducto acabado, más bien debe comprenderse como un proceso dinámico y
progresivo que profundiza un diálogo entre comunidad y escuela, transformando la
noción de lo que la escuela significa, la idea de cómo la comunidad se apropia de ella,
el papel del maestro en la comunidad y el rol que juega la educación en una socie-
dad indígena.
En este sentido, queremos finalizar este escrito con la presentación de la experien-

cia de la Universidad Autónoma Indígena Intercultural (UAIIN) como una de las
propuestas que recoge el sentido de lo que denominamos educación propia a nivel
de educación superior. 

La Universidad Autónoma, Indígena e Intercultural. Una experiencia de
educación propia en el marco de la EBI
La necesidad de abordar un proceso formativo universitario se hizo inminente en el
CRIC ante la urgencia de consolidar el proyecto educativo para que respondiera a
las complejas problemáticas y demandas de las comunidades, de sus planes de vida y
“desarrollo”, de los proyectos regionales y de la situación general del país. 
Además, se constató que el acceso de los indígenas a la formación universitaria es-

taba por debajo de los demás sectores sociales, puesto que muchos de los procesos
de formación ofrecidos por la educación superior existente desligaban al estudiante
de su cultura, a partir de su desarraigo inicial con el territorio, la ausencia de pro-
gramas bilingües y el desajuste contextual de los contenidos y metodologías traba-
jados en la universidad. Se encontró que más del 50% de la población matriculada
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no puede finalizar sus estudios, ya sea por carencia de recursos económicos o por-
que la formación ofrecida responde regularmente a necesidades de sectores urbanos
y no se ajusta a las necesidades de sectores indígenas rurales. La educación superior
adolece igualmente de muchos de los vicios y carencias de una educación descon-
textualizada de los territorios y problemáticas cotidianas. La UAIIN, entonces, daría
continuidad y calidad a los procesos formativos de los diversos niveles escolarizados
y posibilitaría otros procesos surgidos de las dinámicas sociales y culturales diversas.         
Como instancia de nivel universitario, la UAIIN está compuesta por programas, cen-

tros, escuelas y otras experiencias locales que progresivamente han ido surgiendo desde
las necesidades de las comunidades en el marco de la búsqueda de condiciones de
bienestar comunitario ligadas al mejoramiento, defensa y fortalecimiento territorial. 
El primer programa emprendido fue la licenciatura de Pedagogía Comunitaria, en-

caminada a la formación docente que se encarga de orientar los centros comunita-
rios de investigación, las escuelas y programas que desde sus respectivos contextos se
convierten en laboratorio de la acción pedagógica y fundamentan el desarrollo per-
manente de prácticas de replanteamiento, readecuación, generación de conoci-
mientos y posicionamiento de epistemologías propias que mejoran las condiciones
para establecer el diálogo intercultural.  
Muchos de los maestros y maestras que fueron parte de Pedagogía Comunitaria ha-

bían realizado previamente su formación media a nivel de Bachillerato Pedagógico
con énfasis en Etnoeducación (1987-1992), en un proceso orientado por el mismo
PEBI13-CRIC, dentro de un programa especial de profesionalización de maestros in-
dígenas que se impulsó a partir de una norma del Ministerio de Educación. Sin em-
bargo, esta formación era insuficiente frente a las exigencias de la enseñanza bilingüe,
la construcción e investigación pedagógica y la compresión de procesos de intercul-
turalidad. Tampoco bastaba para fortalecer, consolidar y sostener la propuesta de edu-
cación propia. El plan de estudios de Pedagogía Comunitaria se organizó entonces
bajo tres líneas curriculares: a) Lenguaje, pensamiento simbólico, comunicación y cul-
tura; b) Educación, sociedad y proyecto de vida; y c) Pedagogía y educación indígena.
Además, contó con un eje dinamizador: investigación, entendida como transformación
de la práctica educativa, que es transversal a las demás líneas curriculares. 
Este currículo fue el resultado de múltiples discusiones entabladas durante más de

tres años, con la participación de especialistas de la cultura, lingüistas, maestros y es-
tudiantes, entre otros. En la actualidad existe una primera promoción que ha ter-
minado sus estudios, quienes además de diversas investigaciones relacionadas con su
práctica docente y comunitaria han aportado 20 estudios que recogen el proceso de
más de dos décadas de construcción educativa y claramente enriquecen la propuesta
pedagógica propia, constituyendo un valioso insumo para la formación de otros.
Estas investigaciones están ancladas al territorio y a la cultura y contemplan, entre
otras temáticas, las transformaciones en la significación en torno a la tierra, buscando
recuperar el ligamento de los niños y las niñas con su tierra madre; el significado de
productos tradicionales como el maíz dentro de la economía y la cultura, recupe-
rando las memorias tradicionales; y el valor cultural que tiene la huerta tradicional
(tul) y cómo desde el tul se articula la comunidad a la escuela y se trabajan los des-
arrollos curriculares en el marco de una educación propia. 
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Luego vendría el programa de Derecho Propio, liderado por la escuela Cristóbal
Secue, de la zona norte, y el Centro de Investigaciones Indígenas e Interculturales de
Tierradentro (CIIT), componentes de la UAIIN. Este programa viene desarrollando
un proceso de soporte de los elementos que fundamentan la normatividad, el com-
portamiento y las relaciones sociales de los diversos pueblos, y avanza en el desarrollo
conceptual y metodológico del derecho indígena en el marco de su ley de origen, la
vivencia de su cultura y la construcción de autonomía. El currículo cuenta con un eje
dinamizador, centrado en la autonomía y vivencia de la cultura, y cuatro líneas de for-
mación: a) Territorio, cultura y planes de vida; b) Derecho propio y autoridades indí-
genas; c) Derecho y pueblos indígenas; y d) Diversidad, movimientos y luchas sociales. 
Se desarrolló un tercer programa, Administración y Gestión Propia, liderado por la

comunidad de Jambaló. El mismo se diseñó ante la necesidad de potenciar los des-
arrollos administrativos y de gestión que progresivamente iban surgiendo de la apro-
piación por parte de las comunidades, tanto de las administraciones municipales
como de los cabildos en el resguardo. Busca formar recursos humanos para mejorar
los niveles de efectividad, sostenibilidad y coherencia de los proyectos y planes de ac-
ción de las comunidades, haciendo uso de los recursos disponibles y al mismo tiempo
apoyando el desarrollo de innovaciones pertinentes a las condiciones sociocultura-
les del contexto. Su plan de estudio está organizado en tres líneas de formación: a)
Plan de vida, cultura y territorio; b) Administración y gestión propia; y c) Adminis-
tración y gestión en otras culturas.
Finalmente, el programa de Desarrollo Comunitario liderado por la zona Tierra-

dentro y que se diseña con la participación de todos los equipos de coordinación de
los diversos programas y proyectos de la zona (producción, medio ambiente, dere-
cho propio, educación, salud, mujer y familia, y jóvenes). Este proceso ha contri-
buido a mejorar las condiciones de convivencia organizativa de las diversas
comunidades que participan, cumpliendo una función formativa para el equipo hu-
mano que lo coordina y potenciando el desarrollo intercultural entre indígenas, co-
munidades negras y campesinas que integran el programa. Su universo temático se
estructuró a partir de cinco ejes problemáticos: a) Organización e historia; b) Terri-
torio, desarrollo y cultura; c) Plan de vida y proyectos comunitarios; d) Derecho
propio y legislación; y e) Administración y gestión; con un eje dinamizador: inves-
tigación como estrategia metodológica. 
Además de los programas de licenciatura, la UAIIN ofrece diplomados. La univer-

sidad asumió esta modalidad para responder a las demandas de formación frente a
problemas específicos como la carencia de elementos claros para asumir la orienta-
ción político-organizativa, pedagógica y administrativa de la educación (diplomados
sobre PEC, Administración y Gestión en Etnoeducación); lograr un mejor desarro-
llo en la construcción de currículos propios (diplomado en Currículo Propio); y
abordar la problemática de relaciones intra y extrafamiliares y sociales (diplomado de
Género), entre otros. En todos los programas desarrollados por la UAIIN se incluye
el criterio de bilingüismo, teniendo como fuente principal los saberes culturales. 
Actualmente, los estudiantes que participan son bilingües en un 39%, ya que mu-

chos pertenecen a pueblos que como el Yanacona o el Kokonuco han perdido sus
respectivas lenguas. Del grupo de docentes y orientadores, en promedio el 20% son
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bilingües, aunque no siempre se da la enseñanza de manera bilingüe. 
El uso de las lenguas indígenas apunta a posibilitar aclaraciones de conceptos, prácti-

cas de reconocimiento del bilingüismo, uso en los espacios de encuentro y relaciona-
miento cotidiano, además de elaboración y uso de materiales didácticos y prácticas
pedagógicas. El desarrollo real del bilingüismo es aún altamente insuficiente debido a
la carencia de condiciones técnicas, pedagógicas y de política cultural frente a las len-
guas. Además del bajo índice de población hablante, aún se carece de adecuadas inves-
tigaciones, métodos y estrategias para el desarrollo de la educación bilingüe. En todos
los programas existe el eje de Comunicación y lenguaje, que contempla el trabajo en la
respectiva lengua originaria (nasa yuwe, namuy wam o siapede) y el castellano. 
Otro de los elementos que caracteriza a la UAIIN es el tipo de selección y formas

de vinculación de los alumnos a cada uno de sus programas. Es obligatorio que los
estudiantes sean seleccionados y avalados por su comunidad de procedencia y que
asuman el compromiso de vincular su actividad académica y de investigación a las
diversas problemáticas del espacio donde se desenvuelven. 

UAIIN y educación propia
Son principios rectores de la educación propia, y por ende de todos los espacios for-
mativos orientados desde la organización y sus comunidades, incluida la UAIIN:

a) La autonomía, entendida como la condición y el derecho de los pueblos
a desarrollar su propia organización cultural, académica y administrativa.
b) Participación y comunitariedad, que implica la construcción colectiva de
los componentes centrales de la universidad, en especial de aquellos que tie-
nen alta incidencia social, teniendo en cuenta los ejes de territorio, cultura,
educación y organización.
c) Interculturalidad y unidad en la diversidad. Señala el papel de la universi-
dad en la construcción de condiciones de valoración, respeto, conocimiento,
visibilización de las culturas y el establecimiento de relaciones de reciproci-
dad y equidad para una convivencia armónica que dinamice el diálogo de sa-
beres en todas sus expresiones. 
d) Pedagogía crítica, innovadora y transformadora. Obliga a retomar los pro-
cesos de resistencia de los pueblos indígenas, que para el Cauca en especial
traen consigo una amplia gama de aprendizajes, estrategias y sentidos del ser,
saber y actuar. El sentido de “pensar con cabeza propia” ha proyectado un
pensamiento con tendencia a la descolonización, potenciando la autentici-
dad, creatividad y originalidad. 
e) Investigación, estrategia metodológica indispensable para descubrir, com-
prender y elaborar pensamiento de manera integral con base en la situación
cultural y problemática de cada espacio organizativo y social. 
f) Potenciar las lenguas indígenas y el bilingüismo implica devolver a las len-
guas indígenas su carácter de constructoras del conocimiento, convertirlas
en medios adecuados para elaborar nuevos saberes, enseñar y establecer diá-
logos desde una identidad fortalecida que busca que tanto el idioma indígena
como el castellano, en su papel de lengua vehicular, sean apropiados de ma-
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nera adecuada. 
g) Construcción colectiva del conocimiento. Parte de las experiencias y prác-
ticas comunitarias. Todos los programas desarrollados por la UAIIN han sido
construidos con la participación de las comunidades, autoridades, maestros
y maestras. Desde esta perspectiva, el currículo es una construcción colec-
tiva, cuyos lineamientos, procesos de identificación y selección de conteni-
dos, metodologías y estrategias pedagógicas, al igual que las formas de
seguimiento y evaluación, constituyen en sí mismos un proceso formativo.
De ahí la necesidad de que todos y cada uno de los programas y proyectos
formativos sean de elaboración y diseño colectivo. En este sentido, además,
el componente de evaluación se considera un sistema de evaluación con
múltiples actores, pues en correspondencia con un proceso de construcción
colectiva se sostiene que además de una auto evaluación por parte del estu-
diante y de los orientadores, es esencial una evaluación del proceso que lleva
el estudiante por parte de la comunidad y sus autoridades, al estar desde un
principio la formación no articulada únicamente al desarrollo individual del
alumno sino a los desarrollos de los territorios indígenas y su mejoramiento.

En términos generales, la UAIIN  busca consolidar la acción organizada de cada
pueblo, sentando las bases del desarrollo humano, la creación de bienestar integral y
el mejoramiento económico, ambiental, pedagógico, administrativo y social de la re-
gión. En esta perspectiva, se incentivan las dinámicas de coordinación local, zonal,
regional, nacional e internacional encaminadas a implementar procesos educativos
innovadores. Esto implica: 

a) Fundamentar, mediante la investigación cultural, social, científica y peda-
gógica, los procesos de identidad y plena expresión de la personalidad indi-
vidual y colectiva, así como los proyectos, planes de vida y desarrollos
comunitarios. 
b) Asumir de manera sistemática y profunda la investigación, reinterpretación,
reglamentación y desarrollo de la jurisdicción propia. 
c) Viabilizar los procesos de revitalización, uso, valoración y recuperación de
las lenguas originarias de esta región. 
d) Desarrollar procesos formativos que permitan el análisis, cuestionamiento
y concertación de los enfoques, construcción de programas y definición de
estrategias para el funcionamiento coherente y adecuado de la universidad.

Pensamos que las exigencias políticas, sociales y organizativas del mundo actual
obligan a incentivar la creación de espacios de investigación y experimentación cien-
tífica y cultural tendientes a la solución de problemas comunitarios, al mejoramiento
productivo, al desarrollo de metodologías y pedagogías bilingües, y a la construc-
ción de sistemas propios de jurisdicción, salud, educación y administración colectiva
del territorio. Igualmente frente a la situación específica de Colombia, la UAIIN
busca generar conocimientos que posibiliten un posicionamiento crítico frente a la
realidad del país, a la paz y la guerra, develando sus raíces históricas, sus actores y fac-
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tores, sus causas y consecuencias. Es decir, la universidad, más allá de una institución
de entrenamiento académico, es un proceso de apoyo estratégico a la construcción
de sociedades armónicas y en paz, incluyentes y democráticas.

Tensiones y desafíos de la EIB
La Educación Intercultural Bilingüe, como perspectiva de las culturas que quieren
fortalecerse, está articulada al territorio y al logro de condiciones básicas de bienes-
tar integral comunitario que permiten el desarrollo de una vida con dignidad. La EIB
es pertinente en la medida que surge y se desenvuelve desde las diversas cosmovi-
siones, la problemática y la proyección de los diversos pueblos. 
Sin embargo, en muchas ocasiones sus desarrollos no alcanzan a profundizar las di-

versas y complejas situaciones lingüísticas, territoriales y económicas presentes en
los contextos indígenas, y sus avances no sobrepasan la frontera de la formulación de
planteamientos de política. Por ello, los diversos países deben abordar el diseño y
desarrollo de estrategias acordes con sus diferentes realidades hacia la implementa-
ción y cumplimiento de una política pública frente a la EIB, concertada entre los Es-
tados y las respectivas organizaciones de los pueblos indígenas, en función de una
sociedad comunitaria e intercultural.
Si bien en Colombia la EIB es abordada desde la connotación de educación pro-

pia, o de etnoeducación (entendida actualmente como la política de Estado frente
a la educación en los territorios indígenas, de obligatorio cumplimiento) es claro
que en la vida del CRIC y del movimiento indígena nacional e incluso internacio-
nal, todas las propuestas educativas se han caracterizado por el bilingüismo, la inter-
culturalidad y la comunitariedad, articuladas lógicamente a los procesos de bienestar
integral y de pertinencia para todos los pueblos. 
Sin embargo, es necesario señalar que su implementación y desarrollo  adolecen de

grandes carencias, entre ellas la falta de voluntad del Estado para apoyar su creci-
miento; la carencia de organización y desarrollo comunitario para exigir con mayor
legitimidad este derecho; y el escaso proceso de formación pedagógica y de condi-
ciones para la investigación. En este sentido, corresponde a los Estados garantizar las
condiciones para la satisfacción de las necesidades materiales y espirituales de los di-
versos pueblos y de la sociedad en general. La EIB, como modelo educativo, se in-
serta en las dinámicas culturales y posibilita alternativas coherentes con las
problemáticas socioculturales de cada pueblo.                 

Tensiones y desafíos de la EIB frente al papel de las lenguas (caso CRIC) 
Formar profesores bilingües que enseñen de acuerdo a las culturas y en las lenguas
originarias además del castellano ha sido y es una exigencia permanente de las co-
munidades. Este mandato ha sido revisado progresivamente en los distintos congre-
sos y espacios evaluativos. Sin embargo, el proceso de aprendizaje y uso de las lenguas
indígenas está mediado por múltiples dificultades y exigencias. 
En grandes sectores de la población aún se tiene el temor de ser discriminado y la

escuela como tal sigue siendo un espacio de debilitamiento de las lenguas origina-
rias. Este aspecto ha sido demostrado mediante diversos estudios desarrollados por
el PEBI con miras al desarrollo de una política lingüística. Las lenguas siguen debi-
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litándose sobre todo en las regiones con mayor impacto del mercado externo y del
modelo económico y político dominante; las escuelas bilingües todavía no han lo-
grado revertir el proceso de debilitamiento cultural; y los recursos disponibles son
poco apropiados. Por lo tanto, la urgencia de fortalecer e implementar las políticas
necesarias es una exigencia de la actualidad. 
El desarrollo del Primer Congreso de las Lenguas Nasa Yuwe y Namtrik en 2008

puso en evidencia muchos problemas y carencias, pero despertó igualmente la pre-
ocupación de algunos mayores y comunidades frente a su revitalización. Estrategias
como los programas radiales, los encuentros de escuelas y la vinculación de las fa-
milias al proceso de revitalización de las lenguas están en experimentación. Se con-
sidera fundamental contribuir a procesos más efectivos para motivar a los gobiernos
y comunidades frente al uso y fortalecimiento de las lenguas originarias, creando
fondos de apoyo para el desarrollo de materiales didácticos bilingües y para la in-
vestigación y desarrollo de estudios del estado de las lenguas en campos como la
producción, las condiciones ambientales, la clasificación de flora y fauna, entre otros,
realizados por las mismas comunidades involucradas, con procesos de formación y ca-
pacitación a corto, mediano y largo plazo. 
Las lenguas, de cualquier forma, siguen siendo consideradas el corazón de las cul-

turas y el desarrollo del pensamiento será más autóctono en la medida que se de en
las epistemologías propias. En las escuelas bilingües se vienen dando resultados im-
portantes, como la vinculación de los mayores a la enseñanza y aprendizaje de las len-
guas; el fortalecimiento de su uso en espacios de mucha significación cultural, como
los rituales; y las diversas prácticas culturales frente al territorio, el trabajo y la tradi-
ción oral. En este sentido existe una dinámica integral que convoca a la familia, a los
mayores, a los jóvenes, a los niños, a la dirigencia política y espiritual, a los maestros
y a los intelectuales y que fortalece la recreación y vivencia cultural desde los esce-
narios educativos.
De otra parte, los procesos de investigación y articulación con diversos espacios de

apoyo y asesoría técnica especializada toman sentido hacia el interior de las comu-
nidades, pues se ha avanzado en la identificación de los riesgos latentes frente al de-
bilitamiento y desaparición de las lenguas propias. De esa manera, estos apoyos se
articulan a los procesos de análisis de amplios sectores de la comunidad, que están cre-
ando mejores condiciones para emprender estrategias serias hacia el fortalecimiento
de la educación bilingüe.                                      
La escuela propia en el marco de la EIB va caminando progresivamente el territorio

a través de los contenidos de los currículos, que en todos los niveles contemplan
el territorio y los planes de vida como base y contexto de la formación. En este
marco tienen amplía significación los proyectos pedagógicos y de investigación
que son parte de la formación de maestros en los niveles de bachiller pedagógico,
licenciatura, especializaciones y diplomados. Son igualmente importantes las es-
trategias de formación a través de pasantías, encuentros y recorridos territoriales,
que en la actualidad son parte del replanteamiento y desarrollo curricular a nivel
de básica, media y universidad. 
Sin embargo, aunque aparecen claras en su pertinencia, estas dinámicas no siempre

pueden ser llevadas a cabo debido a la carencia de condiciones logísticas y de des-
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arrollo pedagógico que permitan que los distintos actores sientan la necesidad de
implementarlas. Ha sido significativo para los pueblos de distintos países el aporte de
entidades como PROEIB Andes en el desarrollo de la EIB. Es necesario potenciar
estos espacios de asesoría y colaboración calificada como entes de orientación y
apoyo a nivel de todos los países.
El territorio es la fuente más integral de aprendizaje. La resignificación de este es-

pacio como verdadera aula de la EIB es fundamental en tanto contiene los diversos
elementos que deben incidir en los procesos pedagógicos para acceder a cambios ne-
cesarios e importantes. La investigación en diversos niveles tiene la palabra en estos
procesos. Entidades como el Fondo Indígena y los diversos estamentos educativos de
los países implicados podrían canalizar sus esfuerzos en la investigación cultural y edu-
cativa para contribuir a fortalecer los procesos educativos e integrales de los pueblos.   
Los desarrollos, a nivel de política pública, que se están impulsando en todos los pa-

íses, corren el peligro de asumir el replanteamiento educativo de manera superficial
e insuficiente si las mismas organizaciones e instituciones educativas ligadas a la EIB
no asumen un posicionamiento claro y comprometido frente a la investigación pe-
dagógica y lingüística. Es claro que existen diferencias significativas entre los proce-
sos de EIB liderados por las organizaciones y los procesos impulsados por los Estados.
La intervención de las comunidades y sus respectivas organizaciones es indispensa-
ble para el desarrollo efectivo y cualificado de la EIB. 

Notas
1 - Gentil Guejia, indígena nasa del Cauca.

2 - Resguardo es el territorio indígena delimitado por un título de propiedad colectiva en donde se

desarrolla una parcialidad o comunidad; su valor se asemeja para el pensamiento occidental a la pro-

piedad privada y la Corte Constitucional Colombiana le concede los mismos derechos. En la legisla-

ción indígena actual de Colombia es el ente territorial de asentamiento de una población política y

culturalmente identificada y reconocida.    

3 - Cabildo: autoridades de nombramiento colectivo de los comuneros indígenas habitantes de ins-

tancias territoriales (parcialidad o resguardos). Se encarga de la representación política, social y cultu-

ral de la comunidad, de ejercer el gobierno frente al manejo y dotación equitativa de las tierras, bajo

una orientación hacia la resolución de conflictos, y, en general, de direccionar el proyecto general de

vida de las comunidades bajo su responsabilidad.

4 - Confederación Indígena del Oriente Boliviano.

5 - Consejo Educativo de la Nación Quechua.

6 - Pensamiento Ancestral por la construcción del tejido social y el fortalecimiento de las relaciones

interculturales – (Cartilla Plan de Vida, Inzá, Cauca).

7 - Existen varias acepciones sobre qué significa ser colaborador, un término acuñado desde fuera del

movimiento indígena, que sin embargo actualmente ha sido apropiado por las comunidades y sus or-

ganizaciones. En su connotación más ampliamente reconocida un colaborador es alguien que participa

en una lucha que no es la suya propia, aquel que no es indígena pero hace parte del movimiento indí-

gena. En algunas comunidades un colaborador es alguien que trabaja por el movimiento indígena sin
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buscar una remuneración económica. Además, la palabra colaborador hace referencia a los no indíge-

nas que participaron desde los comienzos en la conformación del CRIC. 

8 - Ley promulgada en 1889 que ha funcionado como eje central para las reivindicaciones del movi-

miento indígena en Colombia. Definía una potestad especial para gobernar a los pueblos indígenas, ga-

rantizando un  régimen de protección para comunidades con sus cabildos y resguardos. 

9 - Inocencio Ramos, charlas sobre territorio, Taller de formación de maestros bilingües, Tierra den-

tro, marzo de 2001.    

10 - El revuelto corresponde a la suma de diferentes productos como maíz, fríjol, papa, yuca y es la base

para la alimentación familiar y comunitaria de los asentamientos  indígenas en el Cauca.

11 - Hacia un sistema de educación propia. Seminario Bodega, Caloto, 2001.

12 - Memorias de la Mesa Nacional de Concertación de la Política Educativa de los Pueblos Indíge-

nas. Santandercito. Septiembre. 2007. 

13 - Programa de Educación Bilingüe Intercultural.
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Educadora social, ha participado activamente en la investigación y confor-
mación del proceso y política de etnoeducación en Colombia desde el mo-
vimiento indígena liderado por el Congreso Regional Indígena del Cauca
(CRIC) a partir de su creación en 1971 y luego a través de la participación
en el Programa de Educación Bilingüe Intercultural. Ha investigado o par-
ticipado en investigaciones definiendo y elaborando los componentes ge-
nerales de la propuesta etnoeducativa y realizando procesos de formación
docente que en la actualidad cuentan con una licenciatura en Pedagogía
Comunitaria realizada por la Universidad Autónoma Indígena Intercultu-
ral (UAIIN). Prestó asesoría etnoeducativa a la Organización Nacional In-
dígena de Colombia, al Consejo Regional Indígena del Tolima, a la
comunidad Bari de Catatumbo, y a la comunidad Cobi de la Alta Guajira
en sus programas de educación indígena.

Graciela Bolaños



Enrique Camargo
Asamblea del Pueblo Guaraní, Bolivia

Admiro la fortaleza que tiene la hermana Graciela Bolaños para darnos una lección
muy importante sobre la territorialidad. En el oriente boliviano decimos que es un
tema bien peludo, muy difícil, y que muchas veces, por lo complicado que es, se
busca la forma de esquivarlo. Por eso es muy importante tomar en cuenta la expe-
riencia de Colombia y sobre esa base trabajar la Educación Intercultural Bilingüe.
Voy a rescatar tres ideas de su presentación. Primero, que el tema de la territoriali-

dad es la concreción del ejercicio de los derechos de los pueblos indígenas, sea en
Cauca, en el territorio guaraní, o en muchos otros pueblos que existimos a lo largo
y ancho del Abya Yala. Sin los territorios, los otros derechos resultan insuficientes.
Pero también hay que dimensionar los avances que vamos logrando.
Es una cuestión altamente digna y valorable el avanzar en la recuperación física de

nuestras tierras. Sin embargo, no debemos perder de vista el moverse en el espacio
territorial histórico, ya que el sentido de la territorialidad implica también ejercer la
soberanía sobre el espacio histórico de nuestros territorios ancestrales, que hoy com-
partimos con otras culturas. 
En ese sentido, en Bolivia, por ejemplo, cuando ya está asumiendo un Estado Plu-

rinacional, el sistema educativo también debería ser plurinacional. Por ello los Con-
sejos Educativos bolivianos han planteado una nueva re-territorialización de la
administración educativa. Por ejemplo, el pueblo chiquitano, que tiene su territorio
y también su sistema educativo y su administración educativa, debe retomar la so-
beranía y el dominio territorial histórico con una administración educativa que vaya
más allá de los títulos de tierra.
Entonces, ¿hacia dónde nos lleva este tema, tomando en cuenta el ejemplo de Bo-

livia? Nos lleva a repensar y a hacer una reingeniería de los Estados que se están de-
clarando plurinacionales. Ese es el desafío que deben superar tanto Ecuador como
los otros países que están trabajando en torno a la transformación de la estructura de
los Estados. 
Nos decía la hermana Graciela Bolaños que este tema va más allá de la titulación

de la tierra. Porque una titulación, por ejemplo, que otorga 50.000 hectáreas para el
Pueblo Wichi se torna insuficiente. Tiene que haber otro tipo de administración en
educación, basada en los territorios históricos y no en la titulación solamente.
Otro tema importante sobre el que nos están invitando a reflexionar tiene que ver

con lo productivo. Muchas veces se dice que el territorio no es sólo un medio de
producción. Pero sí hay que entender que es un medio de producción: se reproduce
la cultura y se reproduce la forma apropiada de cómo se debe vivir en nuestras tie-
rras. El hermano Manchinery nos decía que al hablar sobre nuestro territorio esta-
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mos tratando la forma en que uno entiende el entorno y la visión a largo plazo. Y
es muy importante tomar esto en consideración cuando se aborda la Educación In-
tercultural Bilingüe ligada a la territorialidad. 
Por otro lado, otra idea nos invita a pensar sobre el sentido práctico y el impacto

de la Educación Intercultural Bilingüe en la vida comunitaria. En este momento, la
Educación Intercultural Bilingüe está contribuyendo al mejoramiento de la vida. En
Bolivia decimos: hacia el vivir bien. Entonces, ¿cómo podemos entender y calificar

un programa de exitoso
sólo en materia pedagó-
gica si en esa comunidad
siguen existiendo altos ni-
veles de mortalidad infan-
til? Necesariamente tene-
mos que reflexionar sobre
el efecto de la educación
en la calidad de vida co-
munitaria. A veces obser-

vamos una Educación Intercultural Bilingüe muy exitosa en cierta región de Bolivia,
pero sigue habiendo comunidades sin tierra y comunidades esclavas. Son estos temas
los que debemos ir resolviendo a partir de la reflexión de la Educación Intercultu-
ral Bilingüe y su relación con la territorialidad.
Otro tema al que es necesario prestar debida atención es cómo actuamos a partir

de la concreción de los títulos de propiedad, lo que en Bolivia llamamos “gestión de
los territorios”. Como ejemplo, recuerdo que en una ocasión se entregó a un pue-
blo indígena casi un millón de hectáreas. Después de dos años, la organización de ese
pueblo envió una carta a cierta institución pidiendo apoyo para la alimentación. Esto
sorprende e implica que la Educación Intercultural Bilingüe tiene que incidir en el
tema productivo, tiene que trascender la escuela y los textos escolares. Más allá de
todo lo que pueda significar innovaciones pedagógicas, tiene que reflejarse en el
cambio. Y ese cambio debe darse con la educación y a partir de la fortaleza de los
pueblos indígenas.
Para finalizar destaco lo que decía mi hermano Walter Gutiérrez de Bolivia: la Edu-

cación Intercultural Bilingüe tiene su par y su par es la participación social en edu-
cación. Y agrego: no solo tiene su par, tiene otro componente, que es tierra-territorio.
Y con eso concluyo.
Nuevamente agradezco el tiempo que se han dado y la paciencia que tuvieron de

escucharme. 

Enrique Camargo 
Enrique Camargo Manuel  nació en Kaipependi, Cordillera, Santa Cruz, Bolivia.
Actualmente es Técnico en Educación Intercultural Bilingüe del Comité Nacional
de Coordinación de los Consejos Educativos de Pueblos Originarios de Bolivia
(CNC-CEPOS) y miembro del Grupo Consultivo de Líderes Indígenas para la Ofi-
cina Regional de América Latina y el Caribe de UNICEF.  

En Bolivia decimos: hacia el vivir bien.
Entonces, ¿cómo podemos entender y
calificar un programa de exitoso solo 

en materia pedagógica si en esa 
comunidad siguen existiendo altos 

niveles de mortalidad infantil?



Elisa Canqui
Foro Permanente de Pueblos Indígenas, ONU, Bolivia

Hermanos y hermanas, quiero agradecer a los pueblos indígenas de Argentina por
la posibilidad de estar en este espacio. También quiero agradecer al gobierno por la
apertura que ha dado al armar coordinadamente el Congreso. Aunque obviamente
ha habido problemas, para nosotros, los pueblos indígenas que hemos estado pele-
ando por 30 años, esas son lecciones de aprendizaje. Las tenemos que tomar de ma-
nera positiva y como desafíos a superar. No tenemos que estar pensando y diciendo
siempre si se ha hecho esto o no se ha hecho lo otro. Creo que es un aprendizaje para
ambas partes, tanto para el gobierno como para los pueblos indígenas, sus represen-
tantes, las lideresas y los líderes, y para aquellos jóvenes que nos están viendo detrás
de la ventana, todavía un poco miedosos de que este proceso vaya avanzando verda-
deramente. Y quiero decir a los hermanos de los pueblos indígenas de Argentina que
toda Latinoamérica está con ustedes: hagan fuerza porque nosotros vamos a estar
apoyándoles desde donde nos toque. La gente que está participando en este evento
también va a llevar ese compromiso a sus organizaciones y a sus países. 
Voy a tratar de generalizar todo lo que hemos estado tratando estos tres días, por-

que de una u otra manera las exposiciones estaban articuladas. Aunque quiero trans-
mitir una opinión personal: me hubiera gustado ver a más expertos indígenas
compartiendo en las mesas con los expertos profesionales. 
Pero también los expertos profesionales indígenas que hemos hecho carrera den-

tro de la cooperación seguimos siendo ignoradas o ignorados, no solamente por la
cooperación internacional sino también por los gobiernos, y en algunas ocasiones in-
cluso por las mismas organizaciones indígenas. Entonces creo que ahí tiene que haber
una alianza estratégica, porque hay hermanos y hermanas que están peleando por
cada uno de nosotros en espacios medio ocultos, escribiendo e investigando muy si-
lenciosamente para poder lograr resultados a largo plazo. 
Sabemos que las naciones y los Estados han utilizado tradicionalmente a las escue-

las y a la educación para construir un Estado que invisibilice la existencia y la pree-
xistencia de los pueblos indígenas. Eso ha sucedido hasta hace poco, y creo que el
desafío está en empoderarnos a partir de esta puerta pequeña, que es el producto de
la lucha de los pueblos indígenas en los últimos años. Por lo tanto, tenemos todo el
derecho de ejercer ese derecho ganado y tendrá que ser la escuela ese espacio para
construir nuestras identidades, para construir nuestro territorio, para recuperar nues-
tra lengua, para fortalecer nuestra cultura y ser ciudadanos dentro de los Estados, con
los mismos derechos pero diferentes. La educación se hace cada día andando, no sólo
en las escuelas sino en las familias, en las comunidades y en los pueblos, que son los
espacios de educación donde estratégica y progresivamente hemos ido empoderán-
donos los pueblos indígenas.  
Aquí se ha reiterado muchas veces la importancia de los números, y al respecto me

ha preocupado el tema del Atlas. En esa presentación se señalaba que para comple-
mentar la información de las lenguas han recurrido a expertos, pero no se ha con-
sultado a ningún experto para mejorar los datos sobre la población de los pueblos
indígenas en los países. Se están usando los censos que duramente son criticados y
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desconocidos por los pueblos indígenas. Si hubiese una propuesta de al menos un
análisis paralelo de lo que dice el censo y de lo que dicen los pueblos indígenas, ahí
nos estarían dando un instrumento cuya base nos serviría para trabajar y empezar a
negociar en las rondas de los censos 2010. En ese sentido, creo que deberíamos armar
una estrategia que pueda mejorar cómo se van a plantear las preguntas dentro de esas
rondas, como por ejemplo pensar en un módulo complementario dentro de la bo-
leta censal, que realmente nos ayude a planificar desde la visión de los pueblos indí-
genas y no desde las estructuras tradicionales de los Estados. 
También hemos estado hablando continuamente que la educación es progresiva y

dinámica. Tenemos experiencias que han empezado desde la primaria y hoy ya son uni-
versidad, y lo han hecho progresivamente. Y es dinámica porque se ajusta a la diversi-
dad cultural de los pueblos indígenas: no es un modelo único. Este es el mensaje que
nos ha dado la gente que ha trabajado en este tema durante los últimos años en la re-
gión. 
Otra idea que discutimos es que cada lengua expresa la relación con el territorio.

Creo que es uno de los puntos principales que ha tocado Graciela en la última expo-
sición. Cuán importante es la visión del territorio para empezar a planificar los currí-
culos de las escuelas, porque así se rescata la verdadera esencia. 
Pero no solamente el tema del territorio sino también la historia de los pueblos in-

dígenas en este proceso. Muchas veces nos hemos olvidado de la historia que nos mos-
traba el hermano Walter
Gutiérrez. Para muchos
niños quizás no sean tan
significativas las grandes
marchas que en Bolivia
han señalado que había in-
dios que daban de comer a
los blancos que vivían en
las ciudades. Porque antes
los indios no servían para
nada, los indios no aporta-
ban económicamente en el

Producto Interno Bruto nacional y eran a los que había que dar una política de in-
clusión dentro del Estado boliviano y en otros Estados. Entonces estos procesos sí hay
que escribirlos, sí hay que incorporarlos en el currículo, aunque no sea una historia de
hace cien años. Son historias recientes que han permitido que se nos reconozca el de-
recho al territorio, que siempre ha sido una de las principales demandas de los pue-
blos indígenas. Porque si nosotros no partimos como pueblos indígenas ejerciendo ese
derecho, menos lo van a hacer los Estados. 
Y por último quiero rescatar algo que decía Graciela en su exposición respecto a

la escuela propia. Tenemos que avanzar en un sistema educativo propio y que no
implique sólo quedarse en lo local, sino en la capacidad de construir un mundo más
allá. Creo que es una de las estrategias que nos va a permitir contar con una visión
integral donde lo local, lo nuestro, sea una fortaleza y sea una capacidad reconocida
por los Estados. Porque tenemos capacidades y fortalezas en temas productivos y
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los pueblos, que son los espacios 
de educación donde estratégica 

y progresivamente hemos ido 
empoderándonos los pueblos indígenas.  



culturales, en lengua, en cualquier área, pero nunca son reconocidas por el Estado,
los profesionales, los planificadores o los expertos, porque son ellos los que dicen
que nos están dando las capacidades. 
Entonces creo que en ese marco, partiendo de lo local, debemos ver y proyectar una

visión integral donde el centro de todo no sólo sea la cultura sino el derecho y el
ejercicio que tenemos a tener un territorio donde podamos construir el tipo de Es-
tado que queremos dentro de nuestras comunidades y sin desligarnos del Estado
donde nos cobijan.

Elisa Canqui
Vinculada con el diseño, ejecución y evaluación técnico-financiera de proyectos en
áreas de desarrollo de los pueblos indígenas, desarrollo rural, gestión municipal y
planificación para el desarrollo. Tiene 14 años de experiencia técnica: 1990-1991,
en investigación básica; 1992-1993, en extensión y asistencia técnica; 1994, trabajos
de evaluación y en el área de género; 1995-1997, experiencia en gestión municipal
y en elaboración, negociación y ejecución de proyectos sociales y productivos, así
como supervisión y seguimiento;1997-2002, diseño de políticas públicas e instru-
mentos estratégicos y técnicos para la promoción del desarrollo de los pueblos in-
dígenas; 2003-2006, trabajos con la cooperación internacional en la elaboración de
planes municipales y regionales de desarrollo, elaboración de proyectos, gestión para
el desarrollo, coordinación institucional y facilitación de procesos de consulta de los
pueblos indígenas en el desarrollo de políticas y estrategias, así como de programas
y proyectos.
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Hermanas y hermanos del continente de Abya Yala, quiero en una primera instan-
cia agradecer a los organizadores por concederme este espacio para poder participar
exponiendo sobre el Sistema de Educación Intercultural Bilingüe en el Ecuador.
Ecuador es el primer Estado latinoamericano declarado constitucionalmente como

Estado Plurinacional, algo que ha sido impulsado por los pueblos y las nacionalida-
des originarias y sobre todo por el Sistema de Educación Intercultural Bilingüe. Esto
significa que se reconoce la diversidad de los pueblos, las nacionalidades y de toda la
sociedad en general y que, al mismo tiempo, se compromete la participación activa
de los pueblos y las nacionalidades en las políticas del Estado. Es decir, nos obliga a
que participemos en el desarrollo social, económico, político y cultural del país.  
Quiero brevemente referirme a algunos desafíos de esta Educación Intercultural Bilin-

güe en este Estado Plurinacional. Nuestro Sistema de Educación Intercultural Bilingüe
es reconocido, está legalmente constituido y se está ejecutando reglamentariamente desde
hace 20 años. Además, es legítimamente reconocido por los pueblos y nacionalidades. Esto
es importante, porque sin legitimidad la Educación Intercultural Bilingüe no tendría
razón de ser. También tiene respaldo social y político, tanto a nivel de las autoridades
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como a nivel de los pueblos. Por ello, a todos los que hacemos Educación Intercul-
tural Bilingüe esto nos compromete ética y moralmente a garantizar la existencia de
las futuras generaciones. 
¿A quiénes está dedicada la Educación Intercultural Bilingüe en el Ecuador? A 14

nacionalidades que están ubicadas en las tres regiones del país: en la costa están asen-
tadas cuatro nacionalidades, a nivel de la Amazonía hay nueve nacionalidades, y a
nivel de la región andina hay una nacionalidad grande, la quichua, aunque hoy en
día estamos ubicados en las tres regiones del país.
Los primeros pobladores tenemos una historia de más de 15.000 años, obviamente

anterior a la existencia de los propios Estados Nacionales. Tenemos nuestra memo-
ria colectiva, nuestros conocimientos, nuestros saberes, nuestras lenguas propias y
sobre todo tenemos una visión a largo plazo. Eso es fundamental, pues nosotros no
pensamos coyunturalmente para dos, tres o cinco años.  
En el ámbito político apostamos por el Estado Plurinacional, que ya hemos logrado,

y por una sociedad intercultural. Para eso se creó la Dirección Nacional de Educación
Intercultural Bilingüe, con el único propósito de desarrollar la lengua y la cultura. 
Alguien decía que la Educación Intercultural Bilingüe es para los indios, para los indí-

genas, para los ancestrales, para los aborígenes, para los originarios y para los pobres, para
poder darles un espacio de trabajo. Sin embargo, creo que no fueron esas las razones por

la cuales se creó la Educa-
ción Intercultural Bilingüe
sino para desarrollar la len-
gua y la cultura. 
En el ámbito cultural de-

cimos que la Educación
Intercultural Bilingüe es
un proyecto de vida, por la
vida, en la vida y para la
vida de los pueblos, las na-
cionalidades y de toda la
sociedad en general. Y en

el ámbito político sin duda alguna apuntamos a la construcción del nuevo Estado con
una nueva sociedad. Uno de los primeros de-safíos que tendríamos que declarar
aquí, en este Congreso, es que todos los Estados Nacionales tienen que ser Plurina-
cionales, de lo contrario no podríamos garantizar la existencia de las futuras gene-
raciones. Por lo tanto, los que estamos representando oficialmente a las instituciones
debemos tener claro que los Estados Nacionales deben ser Estados Plurinacionales.
Y en Ecuador ya hemos dado ese primer paso. 
Curiosamente, el censo de 2001 nos decía que en Ecuador los indígenas somos el

6.8% de la población. Según el Banco Mundial somos 40%. Yo quisiera que por favor
los estudiosos, los académicos y los intelectuales recurran a esa información para
poder, por lo menos, decir las verdades más próximas. 
¿Qué implica, en este contexto, el desarrollo de la lengua y la cultura? Primero implica

una forma de pensar. Nosotros, los pueblos y las nacionalidades que aún mantenemos nues-
tra lengua y nuestra cultura, tenemos un pensamiento circular. Y un pensamiento circular
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es un pensamiento comunitario, y al ser un pensamiento comunitario obviamente es un
pensamiento colectivo, y si pensamos de manera colectiva estamos pensando en toda la so-
ciedad. Esto nos diferencia con el pensamiento occidental, que es lineal, y al desarrollar un
pensamiento lineal se es más gremialista, individualista o sectarista. En cambio nosotros, los
pueblos y las nacionalidades, siempre pensamos en todos y para todos, es decir, nunca pen-
samos exclusivamente para nosotros. Nuestros pensamientos siempre van más allá de nos-
otros. Porque los pueblos y nacionalidades estamos luchando para todos. Esta es una gran
diferencia. Además, al ser un pensamiento colectivo, nos permite tener una visión a largo
plazo, porque ya no pensamos sólo en nosotros sino también en las próximas generaciones.
Y ahí hay algo que tenemos que recalcar, y es que lamentablemente los gobiernos siem-
pre piensan coyunturalmente y tienen planes, si es que los tienen, solamente para perio-
dos determinados. En cambio, los pueblos y nacionalidades aspiramos a que los Estados
tengan planes a largo plazo. Y esto es lo que nosotros, a través de la Educación Intercul-
tural Bilingüe, hemos impulsado en el Ecuador.  Ahora lo que estamos buscando es un
gobernante que entienda el significado del Estado Plurinacional, porque muchas veces
no lo entienden a pesar de que asumen esa gran responsabilidad de gobernar. 
También, como tenemos una visión a largo plazo, tenemos una memoria colectiva.

Por ello compartiré una anécdota de cuando asistimos a la última Asamblea Nacio-
nal Constituyente. Ustedes saben bien cómo son las reglas de la cultura occidental:
no podíamos acudir en conjunto, solamente podía ir un grupo de personas, una per-
sona o una delegación. Y nosotros establecimos una estrategia para poder burlar a la
policía, o a los militares o a los vigilantes, y fue ir de a uno en uno, o de a dos, pero
no caminábamos más allá de unos diez o veinte metros y ya nos uníamos. Y la poli-
cía no se daba cuenta de que no éramos una delegacioncita sino que éramos un con-
junto de personas. Y lógicamente ahí decíamos que como tenemos memoria
colectiva no podemos actuar individualmente. Siempre nuestra actuación es una ac-
tuación colectiva y pensando en todos, para todos y a favor de todos. 
A nadie cabe duda, en términos cinéticos, que cada lengua es una biblioteca única de

la humanidad para el desarrollo de la ciencia y la tecnología. Y como toda lengua de-
sarrolla su proceso de conocimiento, las lenguas de las nacionalidades permiten que de-
sarrollemos nuestros saberes, que accedamos a ellos y que los recreemos. En la medida
en que podamos desarrollar la producción de los nuevos conocimientos estaremos en
capacidad de recrearlos y a la vez crear algunos conocimientos desconocidos, que ven-
drían a ser la nueva ciencia y la nueva tecnología. Por eso quiero decirles que la Edu-
cación Intercultural Bilingüe no es sólo las letras ni los números, porque si fuera por las
letras y los números solo tendríamos, en el caso del castellano, que conocer treinta fo-
nemas y nueve números más el cero. Por el contrario, nuestro sistema de Educación In-
tercultural Bilingüe va más allá de los números y las letras. Apuntamos a la formación
de las personas como humanos y a nuestra ciencia y a nuestra tecnología, que fueron
creadas para la vida y desarrollo de la humanidad. 
Esto quiere decir que la Educación Intercultural Bilingüe se desarrolla como un

proyecto de vida. No existe otra fórmula de hacer nuestra educación para que nues-
tra lengua y nuestra cultura sean garantizadas a largo plazo. Entonces la única posi-
bilidad es que invitemos a todos los académicos, a los intelectuales, a los expertos, a
las ONG a que demuestren que saben una lengua de los pueblos y nacionalidades.
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Y si saben una de nuestras lenguas, entonces entenderán cómo pensamos, cómo ac-
tuamos y cómo sentimos, caso contrario, simplemente serán teorías.  
Cuando decimos que la educación es “para la vida” simplemente lo que estamos haciendo

es garantizar la existencia de las futuras generaciones. Porque sin lengua y sin cultura no
habrá pueblos ni nacionalidades; simplemente seremos parte de la historia común y co-
rriente. Y nosotros no queremos eso, queremos seguir construyendo nuestra historia.
Por eso la Educación Intercultural Bilingüe se sustenta en la persona, en la familia,

en la comunidad, en los conocimientos, en la forma de comunicarse en la lengua 1
y en la lengua 2 y también en la parte curricular. ¿Adónde apuntamos? Queremos
una sociedad intercultural, queremos fortalecer nuestra identidad y los procesos or-
ganizativos y a la vez contribuir a la búsqueda de una mejor condición y calidad de
vida para toda la sociedad en general. 
Ecuador tiene en este momento una oferta educativa que incluye lo que anterior-

mente se llamaba el sistema de educación hispana; Educación Intercultural Bilingüe
para el desarrollo de la lengua y la cultura de las nacionalidades y los pueblos; y el
sistema de educación superior. Estamos atendiendo a un total de 144.333 estudian-
tes, entre 3.256 establecimientos educativos, y contamos con 8.854 maestros for-
mados dentro de la Educación Intercultural Bilingüe. 
Nuestro sistema de Educación Intercultural Bilingüe responde por un lado a los pos-

tulados, principios y fines de los pueblos y nacionalidades como también a las ocho po-
líticas del Plan Nacional de Educación. Consecuentemente, la Educación Intercultural
Bilingüe es una estrategia de desarrollo social, económico, cultural y político del país
que desarrolla las ciencias y las tecnologías provenientes de las culturas ancestrales en
lenguas de las nacionalidades con las presentes y futuras generaciones. Quiero plantear
en este congreso algunas perspectivas y desafíos que deberían ser considerados.  
Alguien decía que la Educación Intercultural Bilingüe está en crisis. No está en

crisis, tenemos apenas unos pocos años de vida institucional y estamos trabajando con
muchas lenguas, para muchas lenguas, sin recursos, sin materiales educativos, en fin,
estamos recién floreciendo. La EIB vivirá mientras haya personas decididas a defen-
derla como un derecho colectivo de los pueblos y las nacionalidades. Y aquí invito
una vez más a los organismos no gubernamentales, a los organismos internaciona-
les, a los académicos, a los intelectuales, a luchar por la Educación Intercultural Bi-
lingüe. En esa lucha debemos implementar de manera óptima el uso de la lengua de
las nacionalidades en los procesos pedagógicos. Debemos fortalecer el proceso de
construcción de la autoestima de los padres y madres en las comunidades, porque nos
han hecho creer que no vale, que no sirve la lengua… ellos dicen “para qué vamos
a aprender”. Debemos lograr que los maestros interculturales bilingües tengan un alto
grado de autoestima y convencimiento en la fortaleza de la EIB. Y esa fortaleza está
en nuestra capacidad de hacernos respetar en el campo técnico pedagógico, tanto en
Bolivia como en Ecuador. Debemos lograr que las iniciativas, los programas y los pro-
yectos de la Educación Intercultural Bilingüe se constituyan en políticas públicas de
cada uno de los Estados, que los marcos jurídicos estatales proporcionen adecuadas
competencias legales que permitan la gobernabilidad y autonomía de los sistemas edu-
cativos interculturales bilingües. Que la gestión administrativa y pedagógica del sis-
tema de educación de y para los pueblos originarios esté a cargo de profesionales
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provenientes de las culturas y de los pueblos de las nacionalidades originarias. Y tam-
bién, porque sino van a decir que somos tan racistas que no queremos mirar a los otros,
que trabajemos con la gente comprometida, pero al decir comprometida quiero decir
que deben saber la lengua. Y aquí quiero decirles a muchos hermanos de otros países
que hay muchas personas que nos han dado la mano, como Luis Enrique López y
Doña Ruth Moya, entre otros. Ellos lo único que necesitan es recibir una carta de na-
turalización para que sean parte de los pueblos y nacionalidades. Porque ellos son,
como decimos en Ecuador, mayi, son amigos y compañeros, no son miyo extraños. 
La Educación Intercultural Bilingüe debe privilegiar las relaciones equitativas de gé-

nero y entre las generaciones, en cumplimiento de los derechos de la niñez y ado-
lescencia indígena y del manejo sustentable y sostenible de la Pachamama para
fomentar el sumak kawsay, que es la vida o felicidad. Así podrá llegar a las mentes y
los corazones de los jóvenes, de las señoritas y de todas las personas. 
Les pido convicción para que trabajemos con toda el alma. Porque todo esto es en

beneficio de la sociedad y tiene como objetivo garantizar la existencia de la huma-
nidad de acá a 2.000 años para adelante. 
Quiero finalmente terminar afirmando, compañeros y compañeras, lo que nuestra

gran líder Dolores Cacuango, quien dedicó su vida a defender el derecho a la tierra
y a la lengua quichua, decía en estos términos: “Si los blancos nos acusan es porque
tiemblan”. Ahora digo: “Si los blancos nos acusan, hay muchas personas que nos acu-
san. Es porque saben que nosotros estamos caminando y nos quieren exterminar”.
Pero retomando lo que decía esta filósofa: “Somos como la paja del páramo, que si
nos arrancan volveremos a nacer y de la paja del páramo cubriremos el mundo”. De
manera que invito a todos y cada uno de ustedes a que en este espacio hagamos que
renazcan esas pajas del páramo para que esos pensamientos cubran el mundo y así
garanticemos la existencia de la humanidad. Porque para eso está la Educación In-
tercultural Bilingüe.

Notas
1 - Líder Indígena que dedicó su vida a defender el derecho a la tierra y a la lengua quichua.
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Del Pueblo Curumá, de la nacionalidad quichua del Ecuador, actual Direc-
tor Nacional de Educación Intercultural Bilingüe. Ha sido maestro de es-
cuelas, unidocente y completa, investigador quichua del Proyecto de
Atención a la Marginalidad, Secretario Nacional de Asuntos Indígenas de la
Presidencia de la República, autor de textos escolares quichuas, promotor de
la implementación de la modalidad de Educación Intercultural Bilingüe,
mentalizador del programa universitario del Sistema de Educación Inter-
cultural Bilingüe, coordinador de proyectos educativos y de gestión social de
pueblos y nacionalidades. Cuenta con título de profesor primario, Licenci-
ado en Ciencias de la Educación, especialista en gestión de desarrollo local,
y Doctor Honoris Causa otorgado por la Universidad Iberoamericana. 

Mariano Morocho





PARTICIPACIÓN 
DE LOS JÓVENES

APARTADO 
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Anna Lucía D´Emilio: Los jóvenes invitados no son chicos de UNICEF, son chi-
cos invitados por UNICEF. Algunos están vinculados a proyectos de UNICEF, y
otros no. Y me pareció muy importante e interesante que en este Congreso de Edu-
cación Intercultural Bilingüe participaran; ésta sería la primera vez que ocurre. Aquí
escucharemos sus inquietudes, anhelos y proyectos y nos ofrecerán sus puntos de
vista. Ellos son: Jessica Carina Peñafiel, una joven quechua de 14 años que viene del
Chimborazo, Ecuador; Dora Virginia Alonso es de Guatemala, tiene 17 años y es
maya quiche; Ramber Molina Arizpe, de 20 años, es estudiante de Derecho y pro-
viene de Raqaypampa, Cochabamba, Bolivia; Moisés Rivero Robles, de 20 años y
futuro maestro, es mbya guaraní, de Misiones, Argentina; y Daniel Paucar, que viene
del valle sagrado de Urubamba, Perú, tiene 18 años y es quechua.

Jessica Carina Peñafiel: Muy buenos días a todos los compañeros de los diferen-
tes países que están aquí reunidos. Soy de Chimborazo, del Pueblo Curuá, en Ecua-
dor, tengo 14 años, estoy en el cuarto curso, primero de bachillerato, estudio de
lunes a viernes en un colegio hispano y los sábados en un colegio bilingüe, y estoy
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siguiendo química y contabilidad. Para mí es un placer estar en este encuentro y
sobre todo expresarme en mi propio idioma y hacerles conocer a ustedes lo que es
el Sistema de Educación Intercultural Bilingüe en el Ecuador. Aprendí desde muy
pequeña el quechua, con mi abuelita, y también el español, en el jardín, entonces
hablo los dos idiomas y estoy muy orgullosa de eso. 

Dora Virginia Alonso: Tengan todos muy buenos días, señores, señoras, niños,
niñas que están presentes, jóvenes y señoritas. Mi nombre es Dora Alonso, soy de
Quetzaltenango, un departamento de la Ciudad de Guatemala. Soy maya quiché y

soy miembro del Parla-
mento Guatemalteco en
Niñez y Adolescencia, un
espacio creado a nivel na-
cional e integrado por pri-
mera vez por niños y
adolescentes dando opi-
niones desde su propia
cultura y desde su propia
identidad. 
Yo aprendí el idioma en

mi familia, somos de una comunidad rural y se podría decir que durante los tres
años que estuve en una escuela de educación bilingüe (que fueron primero, segundo
y tercer grado) estuve recibiendo clases en mi propio idioma. En cuarto, quinto y
sexto de primaria me pasaron a una escuela hispana y desde entonces curso magis-
terio parvulario. Y creo que está en mi deber implementar todo lo que es la EIB en
los niños, ya que tengo el trabajo por delante de empezar con los pequeños. 

Moisés Rivero Robles: Muy buenos días a los presentes en este Congreso. Es un
grato honor para mí también compartir nuestras experiencias con ustedes y las de
ustedes con nosotros. Soy Moisés Rivero Robles, de la región guaraní, de la nación
guaraní, más propiamente mbya, en donde tenemos varios dialectos, isosos, isose-
nios, avas y simbas. Aprendí el castellano en cuarto, quinto y sexto, por lo tanto, la
educación bilingüe yo la tuve hasta el tercer curso de primaria, pero todos los cur-
sos hasta el nivel secundario los hice en mi comunidad. Es una comunidad bien gua-
raní a pesar de que está al frente de una ciudad. Mantenemos la cultura, la tradición,
la lengua, más que todo, y no la perdemos. Y la voy a seguir manteniendo porque es
un orgullo para mí estar con mi gente, con mi pueblo. Y en estos momentos tam-
bién estoy siguiendo lo que es la EIB en un Instituto Normal Superior Pluriétnico
del oriente, en donde las clases se dan en mi lengua y en el español. 

Ramber Molina Arizpe: Muchas gracias. Primero que nada quiero mandar un sa-
ludo, un abrazo caluroso, a los pueblos indígenas de Argentina y un saludo especial
para todos los presentes en este ambiente. Yo vengo de Bolivia, de la región quechua,
de una población que se llama Raqaypampa, que en la historia boliviana ha marcado
importantes lineamientos políticos a partir de los cuales se ha aplicado la Educación
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Intercultural Bilingüe en mi país. Mi nombre es Ramber Molina Arizpe, soy ex
alumno de la Educación Intercultural Bilingüe y actualmente estudiante de Dere-
cho de la Universidad Mayor de San Simón. Estoy cursando el octavo semestre y me
faltan dos semestres más para egresar de la carrera. Aprendí a hablar castellano cuando
entré a primero de secundaria, pero ya sabía escribir desde que cursé el primer año
de primaria, aunque no podía expresarme correctamente en lengua castellana. 

Daniel Paucar: Muy buenos días a todos ustedes aquí reunidos con la gente linda
de los pueblos indígenas, y de la misma manera también a todos los presentes un sa-
ludo caluroso a nombre del Perú. Les voy a contar un poco de mi experiencia: es-
tudié en una institución educativa primaria de la comunidad y aprendí mi lengua
materna, el quechua. Cuando pasé al tercer grado, aprendí castellano. Pero me pare-
ció que la Educación Intercultural Bilingüe que nosotros hacíamos era muy buena,
ya que manteníamos nuestra identidad cultural. Aún hoy la sigo manteniendo y estoy
como estoy y siempre seré tal como soy. Lo importante es que no tengo que olvi-
darlo, porque la persona que no conoce su historia está condenada y yo no quiero
ser así. Ahora estoy estudiando en un colegio agropecuario y estoy en tercer grado;
estoy estudiando pues quiero ser un comunicador social, y para ello me estoy pre-
parando. Y que vivan los pueblos indígenas y que viva la Educación Intercultural
Bilingüe.

Anna Lucía D´Emilio: Nos hemos reunido para ver cuál era la pregunta que
podríamos hacerles a estos jóvenes. Quisiera entonces que nos digan cómo el
haber ido a escuelas de esta naturaleza les ha abierto caminos. ¿Cuál es su per-
cepción?

Jessica Carina Peñafiel: La Educación Intercultural Bilingüe me ha servido mucho
para conocer mis principios y valores, y me ha enseñado que tengo que respetar a
la Pachamama. Porque la Educación Intercultural Bilingüe en el Ecuador es conec-
tarnos directamente con la Madre Naturaleza, es convivir con ella en armonía. En-
tonces, creo que a mí me ha abierto muchas puertas y me ha servido para que yo
reconozca y valore de dónde soy y de dónde vengo, porque he conocido a todos los
pueblos de mi Ecuador y entonces hemos intercambiado experiencias. Por eso creo
que es muy importante, ya que te permite conocer algo que en la educación his-
pana no hay, porque allí eres individualista y acá en cambio hay compañerismo y co-
lectivismo, que no se pueden olvidar.

Anna Lucía D´Emilio: ¿Y cómo se te ocurrió estudiar química? 

Jessica Carina Peñafiel: A mí la química me gustó porque en el futuro quiero ser
una excelente pediatra, quiero ayudar a los pueblos indígenas porque en el Ecuador
se mueren muchos niños por desnutrición. Estoy estudiando los sábados, tratando de
complementar más, aprender más sobre Educación Intercultural Bilingüe, y hacer a
la par las dos educaciones para llevar hacia adelante al Ecuador. 
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Anna Lucía D´Emilio: Dora, ¿tú quieres estudiar para profesora?

Dora Virginia Alonso: Yo creo que la educación bilingüe intercultural nos ha
abierto puertas a todos, y una de las grandes muestras es demostrarle al mundo en-
tero que las mujeres indígenas sí podemos lograr lo que nos proponemos. Claro
ejemplo de ello es tener diputadas; sinceramente, yo me siento orgullosa de tener una
diputada indígena en el Congreso de la República de Guatemala, de tener maestras
indígenas que nos den nuestras enseñanzas, de nuestras abuelas indígenas que –com-
parándolas con unas personas con alto conocimiento en antropología, en astrología,
en todo lo que sea– tienen mayor conocimiento aun en lo que es una ceremonia
maya, en lo que es una convivencia natural, una convivencia armónica con nuestros
seres queridos, con nuestros antepasados. Por supuesto, nadie nos quita nuestra iden-
tidad, ya que en cualquier parte donde vayamos reconocemos de dónde venimos y
adónde vamos. Nosotros hemos venido como niñez y adolescencia a demostrarle al
mundo que cuando se crean políticas públicas o leyes a favor de la niñez, se nece-
sita también de la voz, de la expresión de la niñez. Vivimos en sangre propia lo que
pasa en nuestras comunidades y ésta es una forma de demostrarlo. 
Mi vocación me llevó al magisterio, pero también quiero ser una comunicadora so-

cial, darle a conocer a mi pueblo cuál es nuestra cultura y seguir implementándola,
no perderla, cosechar más. Como niñez y adolescencia, por mi parte yo estoy colo-
cando mi semilla. Quizás ahora no vea los frutos, pero en un futuro voy a decir
“puse mi semilla y ahora estoy viendo los frutos”. 

Moisés Rivero Robles: La interculturalidad nos abre muchos caminos y nuevos
horizontes y en ella estoy formándome para docente, para el servicio y la transfor-
mación social de los niños. Quiero ser un maestro de vocación, no de ocasión. Es un
trabajo que voy a hacer justamente con los niños más necesitados, los que realmente

necesitan el apoyo de mi
persona. Porque existen
zonas que, la verdad, no
conocen ni siquiera el
lápiz todavía, y a esos sec-
tores quiero llegar. Quiero
que conozcan los princi-
pios culturales. Quiero
poner los conocimientos
de los abuelos, los saberes
astronómicos, los princi-
pios y los valores de nues-

tra región en un libro para que queden sellados en un texto y que nunca se borren
de la cultura guaraní. Eso es lo que quiero demostrar con la apertura de la intercul-
turalidad bilingüe, que es muy importante para mí y que me sigue abriendo más ho-
rizontes. Y quiero llegar a todos esos horizontes, a lo más alto, a las últimas cimas de
cualquier nivel quiero llegar con mis experiencias vividas y quiero seguir adquiriendo
más conocimientos para la transformación social de los niños en equidad e igualdad. 
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Ramber Molina Arizpe: Como ex-alumno de la EIB debo decirles que la Edu-
cación Intercultural Bilingüe, en la experiencia boliviana, nos ha abierto las puer-
tas no sólo para acceder a una educación pública sino también para comprender
el otro mundo que es el mundo moderno, que se vive especialmente en las ciu-
dades capitales. Quisiera decirles de la manera más sencilla posible que cuando
entré a primero de primaria me enseñaron, en primera instancia, a conocer el al-
fabeto español. Después, cuando se aplicó el programa de transformación de la re-
forma educativa en mi país (Educación Intercultural Bilingüe) también aprendimos
lo que es el alfabeto en quechua, dos disciplinas diferentes que tienen caracterís-
ticas propias. 
¿Pero cómo es que hemos entendido este mundo moderno? A partir de nuestras re-

alidades, es decir, a partir de nuestras propias vivencias que se dan en nuestras comu-
nidades. Hablamos y escribimos en quechua pero al mismo tiempo traducimos eso. Y
eso nos ha facilitado que podamos aprender a hablar, leer y escribir en castellano. 
Obviamente, la Educación Intercultural Bilingüe tiene perspectivas, tiene hori-

zontes diferentes, porque ahí uno se puede dar cuenta que está orientada a recu-
perar la identidad de los pueblos originarios. Nos muestra entonces un horizonte
a los niños, a los adolescentes, nos indica cuál es el camino para construir el futuro.
Sobre todo, está basado en la vivencia en la tierra y en el territorio. Pero cuando
entré a la secundaria, en el año 2000, la cosa era diferente en la educación formal.
Entonces, ¿qué pasó? En la educación secundaria me enseñaron matemática, física,
química y demás cosas, pero ya no existía esta orientación, esa formación de va-
lores, había que aprender quechua pero no sé si yo aprendía, creo que enseñaba más
bien el profesor. 
Nosotros podemos hacer un discurso bien bonito, pero les quiero decir a todos los

presentes, a todos los expertos que entienden esta temática de la interculturalidad, que
creo que tenemos grandes desafíos para trabajar con calma, profundizando de ver-
dad en qué consiste la Educación Intercultural Bilingüe. En conclusión, para no alar-
gar el tiempo, debo decirles que la educación intercultural nos ha abierto las puertas;
aprendiendo lo nuestro también hemos aprendido el mundo que para nosotros era
extraño, porque mejor se comprende hablando nuestra lengua, recuperando nuestra
tradición y aquellas cosas que suceden en nuestras comunidades. Hablando en nues-
tra lengua materna comprendemos este otro mundo, esta otra cultura. De esta ma-
nera es que en Raqaypampa hemos podido acceder a la educación formal, a partir
de nuestras vivencias. Muchas gracias. 

Daniel Paucar: La educación bilingüe nos permite conocer y ampliar nuestros co-
nocimientos ancestrales. También, según lo que dicen, hay que conocerse a uno
mismo y después al resto; eso es lo que nosotros hacemos en la educación bilingüe
intercultural. El hombre andino está siempre relacionado con la Pachamama. Yo doy
mi papa y la Pachamama me da la papa, que es lo que trabajamos nosotros en nues-
tra zona. Para mí la educación bilingüe intercultural nos abre puertas, es la que nos
da beneficios y nos permite ampliar nuestros conocimientos ancestrales. De esa ma-
nera, es una educación de mejor calidad para nosotros y me sirve para no perder lo
que es nuestro y para incentivarlo, fomentarlo y reservarlo. 
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Anna Lucía D´Emilio: Dos preguntas más. ¿Qué recomendaciones les damos a
los aquí presentes, sobre todo a las instituciones (los Ministerios de Educación de los
distintos países)? Y, ¿con qué mundo sueñan? 

Jessica Carina Peñafiel: El mundo con el que yo sueño es un mundo en donde
no nos discriminemos y todos seamos iguales, porque a los niños a veces les ense-
ñan que porque están en un sistema de educación hispana son mejores que los niños
indígenas. Pero no, todos tenemos la misma capacidad y somos iguales en el mundo,
y ante todo, no depende ni de la raza ni del color, así que sigamos unidos para que
siempre el mundo esté así y todo nos salga mejor.

Dora Virginia Alonso: Mi recomendación a todas las personas que trabajan por
la Educación Intercultural Bilingüe y las asociaciones que también apoyan el proceso,
es tener más en cuenta a la niñez y a las necesidades más profundas que hay en las co-
munidades rurales que están alejadas. También, que se tome conciencia de que como
pueblo unido jamás seremos vencidos. Se dice que muchos han querido destruir a
nuestros pueblos indígenas, más no han podido y mucho menos con la lucha que te-
nemos ahora por delante y que por lo menos yo me siento feliz de ver que tantas ins-
tituciones y tantos pueblos estamos luchando por la misma causa. Como bien dicen,
sin luchas no hay victorias, pues ésta es una lucha que estamos subiendo por escalo-
nes y pensamos alcanzar la meta. 
Es importante que se tomen los derechos fundamentales, que son nuestros valores, desde

nuestra propia identidad y que se dé a conocer todo desde nuestra cosmovisión maya. Mi
mensaje es que sigamos adelante, y que como mujeres, tanto guatemaltecas, latinoame-
ricanas, americanas, demostremos al mundo que nosotras podemos y que vamos a lograr
todo lo que nos propongamos. Vamos a seguir rompiendo ese paradigma de decir “sólo
los niños pueden”. Mentira, nosotras también podemos. Adelante y muchísimas gracias
por apoyar a la educación bilingüe intercultural.

Moisés Rivero Robles: El mundo que quiero en mi región es vivir en unión
como vivíamos antes, todos juntos, felices con las vestimentas, con nuestras lenguas,
con las alimentaciones que nos hacen fuertes, muy fuertes. Algunos por allá nos dicen
que no sabemos, pero al mirar creo que nosotros sabemos más que ellos. Y también
quiero decirles que lo vivan, que no hablen sin conocer la realidad. Y que nos le-
vantemos; ayúdennos a levantarnos,que nosotros los vamos a recompensar. Más que
todo en las zonas esclavas que existen en mi región y que también es una tarea que
tengo que asumir como profesor. También pido a las organizaciones internacionales
que nos apoyen, que no haya más esclavitud, que vivamos la realidad para formar un
nuevo futuro, pero un futuro de calidad, con educación de calidad. Muchas gracias
por escucharnos y que viva la Educación Intercultural Bilingüe. 

Anna Lucía D´Emilio: Lo de la zona esclava no es un eufemismo, allí hay co-
munidades guaraníes que todavía están totalmente cautivas en las haciendas de
los patrones, y que iniciaron una lucha hace más de 10 años. En algunas de ellas
sí hay escuelas interculturales bilingües y el papá de Moisés Rivero fue uno de los
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alfabetizadores de esas comunidades. 

Ramber Molina Arizpe: Bien, yo quisiera contarles una pequeña experiencia. En
Raqaypampa, que es una comunidad de aproximadamente 11.000 habitantes, una re-
gión quechua en Bolivia en Cochabamba, una de las formas o mecanismos de con-
trol territorial para hacer respetar los derechos colectivos, la tierra y el territorio, ha
sido justamente la demanda de Educación Intercultural Bilingüe y de participación
en el control de la educación. Fue una demanda para incorporar los saberes campe-
sinos indígenas que estaban desapareciendo en el currículo de la educación. No se
trataba solamente de incorporar a la Educación Intercultural Bilingüe a los indíge-
nas, en términos de incorporar al estudiante al aula o de facilitar el acceso como
persona, sino que era una demanda para incorporar estos saberes y conocimientos
en la enseñanza de la Educación Intercultural Bilingüe.
De esa manera hemos podido controlar nuestro territorio, porque había un sistema de

gobierno que realmente estaba explotando a los pueblos y a sus recursos naturales. Había
profesionales que venían de las universidades que no comprendían la realidad y el espí-
ritu de los pueblos, enton-
ces lo que estaban haciendo
era saquear sus recursos na-
turales. Quizás la imple-
mentación de la Educación
Intercultural Bilingüe ha
sido una medida política
para recuperar en primera
instancia los valores cultu-
rales, que son el control te-
rritorial y la recuperación
de la identidad cultural y
que hacen a un pueblo indígena.
Con esta experiencia lo que recomendaría a las autoridades del sistema educativo

de los países latinoamericanos es que se ponga énfasis en la investigación de estos as-
pectos que tienen los pueblos originarios y que están quizás en peligro de extinción,
pero también que se incorporen como conocimientos en la enseñanza en el sistema
educativo. 
Lo segundo: si bien la Educación Intercultural Bilingüe en Bolivia ha tenido éxito en

primaria como formadora de valores, y nos ha mostrado un claro horizonte, ¿qué pasó
en la secundaria? Queremos que se profundice la Educación Intercultural Bilingüe
tomando en cuenta estos aspectos en otros niveles de educación. No hace mucho se
ha realizado un primer encuentro pedagógico en la ciudad de La Paz, espero que los
resultados sean adecuados a las demandas de los pueblos indígenas originarios y la so-
ciedad en su conjunto. 
El mundo que soñamos es un mundo con igualdad de culturas, en el que a los pue-

blos originarios no nos consideren condenados a la pobreza. Los pueblos indígenas
originarios tenemos el derecho, como cualquier otro ciudadano, como cualquier otra
sociedad, a ser iguales.
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En esa perspectiva, si queremos construir una sociedad justa e igualitaria, necesaria-
mente tenemos que tomar en cuenta estos aspectos. Porque también la educación tiene
que ser la base fundamental para construir las bases materiales, inclusive, de la econo-
mía de los estados latinoamericanos. Ustedes saben que el sistema neoliberal realmente
ha explotado a los pueblos y hoy en día el sistema está agonizando. ¿Qué nos queda a
los pueblos? Construir, recuperar estos aspectos fundamentales para reemplazar este
sistema. 
La Declaración de Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas,

que en Bolivia ha sido ratificado a través de la Ley 3760, hoy, a través de nuestra
Constitución, se está materializando y va a tener procedimientos. Las bases jurídicas
de la educación en diferentes ámbitos, y las demandas de los pueblos indígenas ya no
serán solamente una obligación moral para los Estados, sino que serán una obliga-
ción jurídica. Muchísimas gracias. 

Daniel Paucar: En verdad, la educación bilingüe intercultural es un beneficio para
los pueblos indígenas. Yo quiero dar una recomendación a los ministros que están
aquí, de los diferentes países: la educación bilingüe intercultural es una educación
mejor, y hay que apoyar a los pueblos indígenas. Faltan materiales, hay pocos libros,
faltan los medios de comunicación, Internet, biblioteca virtual y bastantes cosas. Por
otra parte, hay que aumentar la infraestructura, hay pueblos que por el hecho de ser
pueblos indígenas están estudiando en chozas. La infraestructura que tienen no está
bien implementada, no está bien equipada y de eso hay que darse cuenta y apoyarlo.
Desde este VIII Congreso lo estamos discutiendo: el pueblo indígena también tiene
derechos, los mismos derechos que todas las personas. 
Vamos a vivir en armonía sólo conociéndonos entre nosotros y sin olvidar toda

nuestra cultura. ¡Viva la gente de los pueblos indígenas! ¡Que viva la Educación In-
tercultural Bilingüe! Muchas gracias. 
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Anteceden a este encuentro siete Congresos Latinoamericanos de EIB, de los cua-
les detallamos el lema convocante, sus principales ejes temáticos, el país organizador
y el año de realización. 

I Congreso – Guatemala, 1995
Lema: América indígena. 
Ejes temáticos: Alfabetización y fortalecimiento de lenguas. Superación 
de autodesprecio y vergüenza étnica. Población en contextos urbanos. 
Pueblos con alta vulnerabilidad. 

II Congreso – Bolivia, 1996
Lema: Las lenguas indígenas dentro y fuera de la escuela. 
Ejes temáticos: Rol de los medios de comunicación. Interculturalidad 
en otros ámbitos de la vida social. Derechos lingüísticos.

III Congreso – Ecuador, 1998
Lema: Educación intercultural frente al nuevo milenio. 
Ejes temáticos: Cultura, identidad y globalización. EIB en los sistemas educativos.
Docencia intercultural en la región. Gestión educativa en EIB. EIB para todos.

IV Congreso – Paraguay, 2000 
Lema: Desafíos de la EIB en el 3er milenio. 
Ejes temáticos: Minorías indígenas excluidas. Relación entre indígenas. 
Conceptualización, globalización, localización y EIB. 

V Congreso – Perú, 2002 
Lema: Realidad multilingüe y desafío intercultural. Ciudadanía, política y educa-
ción. 
Ejes temáticos: Aspectos multidisciplinarios de la EIB. Estado multicultural 
y Estado Nación. 

ANTECEDENTES DEL 
VIII CONGRESO 
LATINOAMERICANO DE EIB 
ARGENTINA, 2008



VI Congreso – Chile, 2004 
Lema: Globalización: desafío para la EIB. 
Ejes temáticos: Construcción social. Identidad.

VII Congreso – Bolivia, 2006
Lema: ¿Dónde y cómo vamos con la EIB en América Latina?
Ejes temáticos: Visiones indígenas de la educación. Educación y territorio. 
Participación social en EIB. Conocimiento indígena y currículo escolar. 
Gestión de la EIB. EIB y constitución de nuevas formas de ciudadanía. 
Aplicación de la EIB en el aula. EIB en zonas urbanas. Formación de más 
y nuevos docentes para la EIB. Nuevas tecnologías para la EIB.

VIII Congreso –  Argentina, 2008
Lema: Educación Intercultural Bilingüe y renovación de políticas educativas. 
Ejes temáticos: Conocimientos indígenas y contenidos de la EIB. 
Pueblos indígenas y educación superior. Desafíos para las instituciones 
de formación docente. Lenguas indígenas dentro de la EIB, miradas 
desde distintos ámbitos. Nuevos desafíos de la EIB.
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Runa simi es la lengua que habla el Pueblo Kolla y mapudungun la lengua que habla
el Pueblo Mapuche.

Una pareja de ñandúes, suris (en runa simi) o choiques (en mapudungun) super-
puestas nos hablan de la dualidad. 
Dos círculos concéntricos rodean a estas aves totémicas de varios pueblos indíge-

nas de esta región, representando al continente americano, indeterminado e in-
forme, ya que en el universo no hay arriba ni abajo.  

Sus colores nos refieren a los colores de la Tierra, al Conocimiento Interior, en su
relación con el Ukhu Pacha (en runa simi),  Minche Mapu (en mapudungun) o El Es-
pacio de Abajo.  
Los  verdes y marrones, como los de la tierra, representan el Conocimiento Colec-

tivo y Comunitario, ubicándonos en el Espacio de Aquí, el Kay Pacha (en runa simi)
o Wall Mapu (en mapudungun) donde se realizará el Encuentro. 
El  azul, presente como el mundo cósmico, en donde habitan nuestras entidades supe-

riores: el Hanan Pacha (en runa simi), Wenu Mapu (en mapudungun) o Espacio de Ar-
riba. 
El amarillo aparece representando al Antu (en mapudungún), Inti (en runa simi)

o Sol, fuente de energía y vida en dualidad con la Ñuque Mapu (en mapudungun),
Pacha (en runa simi) o Madre Tierra.

La presencia del símbolo del Pachakuteq (Retorno del Tiempo y del Espacio) en los
choiques, propio de los pueblos andinos, nos remite a lo cíclico y al cambio.

Creadora del logo
Clarisa Araceli Salinardi, o Kutral Kuwu (Manos de Fuego), del Pueblo Gunun - a -
Kuna (Tehuelche Septentrional), de la comunidad o trawulngen Vicente Catrunao
Pincén.
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Breve glosario
Ñandúes: suris (en runa simi) o choiques (en mapudungun).
El Espacio de Abajo: Ukhu Pacha (en runa simi),  Minche Mapu (en mapudungun).
Espacio de Aquí: Kay Pacha (en runa simi) o Wall Mapu (en mapudungun). 
Espacio de Arriba: Hanan Pacha (en runa simi), Wenu Mapu (en mapudungun).
Sol: Inti (en runa simi), Antu (en mapudungun).
Madre Tierra: Pacha (en runa simi), Ñuque Mapu (en mapudungun).
Retorno del Tiempo y del Espacio:  Pachakuteq (en runa simi).
Comunidad: Trawulngen (en mapudungun).
Manos de Fuego: Kutral Kuwu (en mapudungun).
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ANEXO DE LA CONFERENCIA “POTENCIAR LA 
EDUCACIÓN INTERCULTURAL BILINGÜE DESDE 
EL TERRITORIO Y LA VIVENCIA CULTURAL DE LAS 
COMUNIDADES: UNA CONDICIÓN NECESARIA 
PARA LA PERVIVENCIA DE LOS PUEBLOS INDÍGENAS”

La siguiente tabla permite una ubicación frente al tipo y alcances de los programas de la Universidad Autónoma
Indígena Intercultural (UAIIN).

Tabla nº 1: Tipo y alcance de los programa de la UAIIN

Programa o instancia 
formativa

Pedagogía Comunitaria
(Primera promoción)

Licenciado en Etnoeducación
(énfasis en Pedagogía 
Comunitaria)  

1998 12  
semestres

10 (*) 3 16 (*) 5

Pedagogía Comunitaria 
(Segunda promoción)

Pedagogo/a Comunitario/a Agosto
2005/06

11 
semestres

177 121

Administración 
y gestión propia

Experto en Administración 
y Gestión

2002 6
semestres

( * ) 11 ( *) 10

Programa de Derecho 
Propio

Experto en Derecho Propio2003 6
semestres

67 19

Diplomado sobre Proyecto
Educativo Comunitario-PEC

Formación en Proyecto 
Educativo Comunitario

2002 7 meses (*) 54 (*) 46

Diplomado sobre 
Currículo Propio

Formación en Currículo Propio2004 8 meses (*) 41 (*) 37

Diplomado en Gestión 
Etnoeducativa(5) 

Formación en Gestión 
Etnoeducativa.
Participaron representantes de
43 pueblos indígenas de todo
el país.

2002 - 2004
2007

8 meses (*) 62 (*) 49

Diplomado en Salud Formación en Salud PropiaDiciembre
12 de 2007
a marzo 31
de 2008

4 meses 17 6

Año de 
creación
(Iniciación) 

Duración Estudiantes
Egresados*

Título

Hombres Mujeres
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Las delegaciones oficiales de los Países Latinoamericanos Participantes en
el VIII Congreso Latinoamericano de Educación Intercultural Bilingüe

Reunidos en Buenos Aires el 5 de Diciembre del 2008, y reconociendo a la EIB
como objeto de interés compartido por los Ministerios de Educación y las Organi-
zaciones Indígenas, se decidió formular una sola declaración compartida entre re-
presentantes gubernamentales y representantes de organizaciones indígenas. Desde
esa perspectiva, la declaración que suscribimos a continuación refleja los consensos
a los que llegamos los representantes de estas dos instancias.

Considerando que:
1. En septiembre del año 2007, los países latinoamericanos sin excepción aproba-

ron en la Asamblea General de Naciones Unidas la Declaración de los Derechos de
los Pueblos Indígenas, 

2. Dos países de la región, Ecuador y Bolivia, a partir de las demandas de los pueblos
y organizaciones indígenas, incluyen hoy en sus Constituciones Políticas el reconoci-
miento de sus Estados plurinacionales así como la noción de vida buena o buen vivir,

3. La mayoría de países de la región ha adoptado la noción de educación intercul-
tural para todos,

4. En el marco del VIII Congreso Latinoamericano de Educación Intercultural Bi-
lingüe, se ha evidenciado una mayor toma de consciencia respecto de:
a. el plurilingüismo que caracteriza a muchas sociedades del continente,
b. la presencia indígena cada vez mayor en el ámbito urbano, y acerca de lo poco propi-

cio que estos espacios resultan para el mantenimiento y desarrollo de las lenguas indígenas,
c. la existencia de pueblos indígenas transfronterizos, cuyos miembros mantienen

vínculos entre sí, pero que los Estados en los que ellos habitan no aprovechan esta
circunstancia para propiciar tanto una mejor integración regional como el propio en-
riquecimiento de las políticas y estrategias de educación intercultural bilingüe a par-
tir de las lecciones aprendidas,

DECLARACIÓN 
DE BUENOS AIRES
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d. la importancia de dar voz y escuchar a los niños y jóvenes indígenas que han pa-
sado por procesos de educación intercultural bilingüe,
e. lo acertado de incluir la educación superior como tema estratégico de las refle-

xiones y discusiones de los congresos.

5. La educación intercultural bilingüe es reconocida como modelo educativo que
responde a las necesidades, expectativas y proyectos de vida de los pueblos indíge-
nas, que constituye una estrategia de desarrollo y que busca contribuir a una mejor
calidad de vida de los pueblos, y que abarca desde la educación inicial hasta la edu-
cación superior,

6. Existen otras modalidades que atienden educandos indígenas, que si bien asumen
la interculturalidad y el bilingüismo en su trabajo, se denominan de otro modo a
menudo para marcar la apropiación indígena de la escuela, bajo los nombres de edu-
cación propia, etnoeducación, educación endógena, entre otros,

7. Se observan avances en cuanto al desarrollo de la educación intercultural bilin-
güe en cada uno de los países representados, aun cuando somos conscientes de la ne-
cesidad de asegurar tanto el desarrollo de metodologías y estrategias de educación
intercultural bilingüe en el aula, como también en el plano más alto de la toma de
decisiones políticas en el campo, siempre en diálogo y negociación con líderes y or-
ganizaciones indígenas,

8. Persisten debilidades en el campo curricular en los ámbitos de la interculturali-
dad en la educación en todos los niveles y modalidades del sistema educativo, la for-
mación docente y la formación de formadores para la educación intercultural y la
educación intercultural bilingüe, así como también en materia presupuestaria en
cuanto a la insuficiente asignación que aún recibe la ejecución de programas y pro-
yectos de educación intercultural bilingüe.

9. Los pueblos y organizaciones indígenas reivindican la importancia que el terri-
torio tiene para la reproducción de la vida, las culturas, las lenguas, las historias y los
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conocimientos, la ciencia y la tecnología, de manera asegurar la supervivencia y la
continuidad de los pueblos, así como su contribución al desarrollo nacional en su
conjunto. 

Declaran que:
1. Urge recuperar la visión política subyacente al surgimiento y desarrollo de la

EIB, a partir de las propias demandas, necesidades y aportes de los líderes y organi-
zaciones indígenas.

2. Resulta igualmente urgente asegurar que la educación intercultural bilingüe lle-
gue al aula y contribuya al desarrollo de una educación de calidad.

3. Es necesario impulsar investigaciones sobre los sentidos e implicancias que tiene
la adopción de la interculturalidad en la educación, fundamentalmente respecto a
cómo las instancias de saber y de poder de las sociedades hegemónicas avanzan ca-
mino de su interculturalización.

4. Ahora que es mayor el número de indígenas que cursan estudios universitarios,
las universidades y otras instituciones de educación superior tienen la responsabili-
dad de realizar estudios acerca del avance académico de los universitarios indígenas
que han acogido, sobre la base del acompañamiento académico que ellos requieren, y
de los aportes que estos jóvenes pueden hacer al sistema educativo. Del mismo modo,
se recomienda a las instituciones de educación superior abrirse a otros sistemas y for-
mas de conocimiento, particularmente respecto del conocimiento indígena.

5. Es urgente prestar mayor atención a la formación de formadores y a la forma-
ción docente en EIB, a partir de las investigaciones realizadas y del uso activo que se
haga de las lenguas indígenas.

6. Es fundamental revisar las políticas lingüísticas de cada país, de forma de contri-
buir a la operativización de las normas jurídicas que prescriben, sea la oficialización
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de las lenguas indígenas y/o su uso en la educación.

7. Es necesario que en cada país:
a. se avance en la operativización y concreción de la educación intercultural para

todos y se abra el debate sobre la interculturalidad para poder diseñar y formular
políticas públicas,
b. se eleve las declaraciones de cada congreso, a los más altos ámbitos de toma de

decisión política, en los planos nacional y regional.
c. el Ministerio de Educación lleven a cabo acciones de sensibilización y de co-

municación social para informar a los padres y madres de familia, a las autoridades
educativas de los niveles local, regional y nacional, así como a la sociedad en su con-
junto respecto de la educación intercultural bilingüe y del uso escolar y social de las
lenguas indígenas.
d. cada Ministerio de Educación impulse la activa participación indígena en las ac-

ciones que lleve a cabo en el ámbito de la EIB.

8. Apoya la solicitud paraguaya de declarar al guaraní como lengua oficial del Mercosur.

9. Es menester asegurar la institucionalidad de la educación intercultural bilingüe
en los componentes técnicos, administrativos y financieros.

Acuerdan:
1. Recomendar que las delegaciones ante el IX Congreso Latinoamericano de EIB

sean integradas por delegados del Ministerio de Educación, particularmente por los
funcionarios responsables de la ejecución de la educación intercultural bilingüe, y por
representantes de pueblos y organizaciones indígenas que trabajan activamente en
este campo. Estas delegaciones oficiales deberían además estar compuestas equitati-
vamente por mujeres y hombres, así como por líderes, profesionales y académicos in-
dígenas y por profesionales y académicos no-indígenas.

2. Encargar al Ministerio de Educación de Guatemala la organización, ejecución y
seguimiento del IX Congreso Latinoamericano de EIB.
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3. Sugerir al país organizador, a partir del IX Congreso, que:
a. convoque al IX Congreso al menos con un año de antelación a la realización del

mismo,
b. hacer cabildeo ante cada Ministerio de la región para que la representación de

cada país sea presidida por el propio Ministro de Educación.
c. difundir ampliamente la convocatoria al IX Congreso, de manera de asegurar la

más amplia participación de todos los sectores involucrados históricamente en la
gestación y desarrollo de los congresos, desde el primero desarrollado en Guatemala
en 1995.
d. solicitar a cada Ministerio que informe al IX Congreso los avances que ha te-

nido con la ejecución de la EIB entre un congreso y otro.
e. instituir mesas de trabajo y discusión que propicien el balance de la educación

intercultural bilingüe, a partir de un análisis contextual y de lo que ocurre en el aula
en cada una de las situaciones específicas en las que este modelo educativo se aplica.
f. propiciar el desarrollo de círculos de discusión sobre los avances políticos indíge-

nas en relación con el desarrollo de la EIB en cada uno de los países participantes.
g. organizar en cada congreso mecanismos de evaluación de cada evento, con vis-

tas a ir mejorando.
h. instituir una comisión de seguimiento de la implementación de las conclusiones y

acuerdos que se tomen en cada congreso, sea en cada país o como en el plano regional.

7. Presentar al Foro Permanente para las Cuestiones Indígenas de la Organización
de las Naciones Unidas las conclusiones de los congresos latinoamericanos de EIB,
solicitando a este órgano tome las declaraciones en cuenta en la formulación de sus
recomendaciones a los gobiernos y a la cooperación internacional. 

8. Solicitar al país organizador del VIII Congreso y al nominado para la organización
del IX Congreso interponer sus buenas acciones para que el tema de la educación in-
tercultural bilingüe sea incluido como tema prioritario de la próxima Cumbre Ibero-
americana de Jefes de Estado y de Gobierno, con vistas a asegurar la consolidación de
ese modelo educativo, así como de todos aquellos dirigidos a la educación de las po-
blaciones indígenas y originarias. Del mismo modo se acordó solicitar que este tema sea
parte de la agenda de la próxima reunión de Ministros de Educación de Iberoamérica.
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9. Solicitar a Brasil organizar un pre-congreso de EIB el año 2009.

10. Conformar un Comité de Seguimiento de estas Conclusiones y de Preparación
del IX Congreso, por los ministerios de educación de México, Guatemala, Argen-
tina y Brasil.

11. Encomendar al recién conformado Consejo Educativo de Pueblos y Naciona-
lidades Originaria de Abya Yala dar seguimiento a esta declaración así como apoyar
la realización del IX Congreso.

NdR: Se preserva la numeración original.
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DECLARACIÓN DE LOS PUEBLOS
INDÍGENAS ORIGINARIOS



270



271

V
II

I 
C

on
gr

es
o 

L
at

in
oa

m
er

ic
an

o 
• 

E
du

ca
ci

ón
 I

nt
er

cu
ltu

ra
l B

ili
ng

üe



272






