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Introducción  

La diversidad cultural no es una moda, es un dialogo pendiente entre los diversos actores (identidades) 

en las sociedades plurales y complejas que  pretenden ser democráticas. El debate sobre el 

reconocimiento y las formas de interacción social en la complejidad se están reformulando en los 

diversos escenarios de la acción política, en la academia y en otras formas seminales (en casos) de un 

posible nuevo orden de convivencia. Por lo tanto,  debemos estar al tanto.  Las distintas aristas 

disciplinarias abordan temas diversos en educación que va desde el derecho de los pueblos indígenas en 

los acuerdos internacionales; el debate de la interculturalidad como en una propuesta  educativa para 

una sociedad más igualitaria; estrategias para las políticas educativas puedan ser  más inclusivas; la 

preparŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ŘƻŎŜƴǘŜ ǉǳŜ ŎƻƳƻ ǇŀǊǘŜ ŘŜ ǎǳ άǊƻƭέ  ǎŜŀ Ŝƭ ŎŀǘŀƭƛȊŀŘƻǊ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇǊŜƴǎƛƽƴ ŘŜ Ŝǎŀ 

diversidad cultural en las ciudadanías,  y por último,  la  experiencia de la etnopedagogía en Perú en 

1934, como el procesos de construcción que retoma las particularidades culturales en  los proyectos 

autodidactas de las Universidades Indígenas: su balance, las lecturas de los actores y el frente con la 

sostenibilidad, hacen de este tomo, pensar en los puntos de  convergencia o de especificidad que deben 

considerarse en la educación,  desde y para la sociedad diversa. 

Ricardo Contreras Soto 

 Universidad de Guanajuato, Campus Celaya ς Salvatierra, División de Ciencias Sociales y 

Administrativas. Foro Internacional sobre la Multiculturalidad 19, 20 y 21 de mayo, 2010, Celaya 

Guanajuato. 

Agradecemos a María de la Luz Zavala Núñez y  Juliana Razo Duarte su colaboración en la integración de 

documentos en este texto. 
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El Derecho de los Pueblos Indígenas a una Educación Diferenciada, en el Marco de los 

Acuerdos Internacional es 

 

 

Dr. Juan Bello Domínguez1 

Profesor Investigador de la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad D.F. Centro y la Facultad de 

Estudios Superiores Aragón, UNAM. 

 

 

Resumen 

 

Históricamente, los cambios manifestados por el proyecto educativo en México, están directamente 

articulados al comportamiento del Estado, frente a las fuertes presiones de la integración económica y a 

las orientaciones y contradicciones observadas en los proyectos educativos.  

La incursión de México en el proceso de globalización económica mundial durante las última décadas, llevó 

al Estado mexicano a impulsar una Política Educativa con atención a los problemas educativos, como parte 

de los problemas administrativos, olvidándose de los compromisos en materia de derechos humanos.  

Los derechos humanos a lo largo del siglo XX, transitaron por un largo proceso de internacionalización, que 

se caracterizaría por la paulatina y tímida actuación de los Estados, cristalizados en instrumentos 

internacionales tales como la Declaración Universal de los Derechos Humanos, de 1948, en lo general y la 

Declaración de las Naciones Unidas sobre los derechos de los pueblos indígenas, 2007, en lo particular. Sin 

embargo, el marco de los derechos humanos en el ámbito educativo, continua como asignatura pendiente, 

por lo que el presente trabajo, promueve una breve reflexión al respecto.  

 

Introducción 

 

Los nuevos modelos de comportamiento en la relación trabajo, producción y distribución de 

bienes, requieren procesos educativos flexibles y específicos. La conformación de la educación 

 
1 Profesor Investigador de la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad D.F. Centro y la Facultad de Estudios 

Superiores Aragón, UNAM. 
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para los pueblos indígenas, se planteó en el contexto de las nuevas demandas de la globalización 

económica y los cambios estructurales de la economía nacional. Aspirar a un  modelo educativo 

alternativo indígena, que responda a las expectativas de la población, implica desarrollar procesos 

educativos y culturales que las comunidades reconocen como legítimos, y les asegure la 

construcción de su experiencia social e histórica. 

Los procesos de transformación en la Educación Indígena, no representan únicamente medidas técnicas, 

operativas, jurídicas o económicas;  los procesos de cambio son procesos sociales irreversibles y se 

concretaran a partir del reconocimiento de la diversidad, la multiculturalidad y la pluralidad. 

Destacar la forma en que se relaciona la educación con la sociedad y ponderar su contribución a partir de 

los Acuerdos Internacionales, alude a conceptualizar la educación para estos pueblos en el marco del 

derecho internacional y los derechos humanos. 

Pensar la educación para los pueblos indígenas, exige la reflexión para la elaboración de políticas 

culturales y educativas, no solamente vinculadas con el desarrollo económico, sino que, contribuya a 

enriquecer el ámbito democrático y de participación, entre los procesos de socialización, modernización y 

cultura. 

Establecer el diálogo para generar mayores posibilidades para construir escenarios que lo favorezcan y  

considerar el desafío de la percepción racional, frente a identidades que atraviesan las demarcaciones 

culturales, promoverá identidades de larga data, que mantienen cierto rango de flexibilidad y recreación, 

permite conjugar la permanencia con culturas diferentes, con las que coexisten y se relacionan. Ver el 

mundo como un escenario de diálogo, en donde la multiplicidad de culturas no se subordina, sino que en 

el plano de la relación, tratan de comprenderse. Dentro de este marco de relaciones sociales, económicas 

y culturales del ámbito nacional e internacional, se construyeron nuevos centros de concertación, 

negociación y rupturas en los Foros Internacionales. Es así, como existirán las semejanzas, diferencias, 

discordancias y concordancias, construyendo nuevos ámbitos de interacción, donde el sentido de las 

prácticas colectivas se produce, reproducen y confrontan, a partir de nuevos esquemas de negociación y 

disputa económica, social y cultural. 
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Los Procesos Globales y las nuevas demandas de los Pueblos Indígenas 

 

En los procesos de globalización, las experiencias recientes en los ámbitos nacionales enfatizan la 

presencia de procesos de identificación cultural, emanados de referentes étnicos, los cuales, pueden 

adquirir importantes connotaciones de resistencia. Éstos, nos hacen repensar la relación entre los 

procesos de globalización aludidos y las formas de creación y recreación de las identidades culturales, a 

partir de una mayor interacción global, lo que producirá importantes efectos, sobre al construcción de un 

orden social significativo entre la población y la configuración de proyectos de civilizaciones. (Bello, 2007) 

Si las políticas publicas y educativas, se generan con base en lo social y la mediación de los actores sociales, 

se conforman en estrategias para conseguir propósitos a partir de la democracia, el reconocimiento y 

respeto a la multiculturalidad pueden ser conseguidos a través de estas políticas. Las políticas en el ámbito 

de la cultura y la educación, deben reconocer a la multiculturalidad como  espacio y  proceso condensador 

de las permanencias de larga data y, al  mismo tiempo, como productora de innovación, teniendo ambas, 

su origen en las diferencias y conflictos con la sociedad. Asimismo, habría que redimensionar lo público, en 

el ámbito de la educación, para traducirlo en políticas  que comprometan no sólo al Estado, sino a todos 

los actores sociales.  

Es notable como en los últimos años, se ha mostrado un creciente interés en la educación por parte de los 

gobiernos y grupos sociales relacionados con la vida productiva de los países en desarrollo. Sin embargo, 

este interés no es nuevo, ya que después de la Segunda Guerra Mundial se desbordó la esperanza en los 

sistemas educativos para dar un nuevo impulso al desarrollo económico. 

Diversas voces se levantan para expresar su percepción de la realidad pasada y presente y su proyecto de 

realidad futura. La identidad se construye a partir de la relación con otros. Las άvocesέ necesitan hacerse 

más claras para ser escuchadas con precisión. Lo propio y lo ajeno cobran nuevos sentidos. 

En México y América Latina, la diversidad geográfica, las formas históricas de poblamiento y colonización, 

los recursos naturales, la densidad y composición de la población y, el desigual grado de desarrollo 

económico, son los factores que determinan la formación de regiones particularizadas, que con frecuencia, 

se expresan en la consolidación de culturas regionales, con rasgos distintivos en muchos órdenes de la vida 

social. La diversificación regional ha sido empleada para explicar, no sólo las condiciones actuales de la 

economía y la sociedad nacionales, sino también, muchos aspectos del desarrollo histórico en América 

Latina en general y en México, en lo particular. (Bello, 2010) 
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Desde la perspectiva de las políticas culturales y educativas, el reto es conocer cómo los pueblos indígenas, 

pueden vincularse al contexto nacional y global, sin perder su identidad y consolidar su proyección 

histórica. 

 

 

Del Convenio 169 (OIT) a la Declaración de los Derechos de los Pueblos Indígenas (ONU).  

 

A partir de la segunda mitad del siglo pasado, los pueblos indígenas y sus demandas, son reconocidas por 

organizaciones internacionales y han sido motivo de modificaciones a las constituciones nacionales. Sin 

embargo, el incremento de la denuncia permanente de los grupos marginados en forma general y las 

agresiones socioculturales y educativas a las comunidades indígenas, en particular, se fueron dando en 

forma creciente en diversos foros internacionales que retomaban, modificaban y actualizaban algunos 

acuerdos surgidos en años anteriores. (Cfr.Clavero, 1994, pp. 66-85.) 

Uno de los logros de las últimas décadas en la lucha política de los pueblos indios, ha sido, el 

reconocimiento y aceptación del pluralismo étnico en el seno de las constituciones y los proyectos 

educativos nacionales.2 (Gómez, 2000).  

Lo que aquí conviene destacar, es que ya no se plantea solamente tomar en cuenta la opinión y las 

aspiraciones de los pueblos indios y admitir su participación, sino afirmar, que son ellos mismos quienes 

deben tomar en sus manos las riendas de su proyecto educativo y cultural. Se les reconoce como 

sociedades culturalmente diferenciadas y, en consecuencia, legítimamente capaces de construir proyectos 

educativos autónomos dentro de los Estados nacionales de los que forman parte, por causa del devenir 

histórico. (UNESCO, 2003). Sin embargo, ser reconocidos, no es el punto en cuestión, sino,  como se ejerce 

dicho reconocimiento.  

Es indiscutible la influencia del movimiento indígena, en la progresiva aceptación de un mayor pluralismo 

por parte del Estado y de la sociedad, , desde que empezó a cobrar fuerza en los años setenta y se 

expandió y fortaleció en los noventa. Este progresivo accionar, supone en primer lugar, la constatación de 

la dimensión cuantitativa de la población: 

 
2 En las décadas pasadas, más de diez países modificaron sus Constituciones para introducir distintas formas de 

reconocimiento a la diversidad. Entre los países figuran Argentina (1994), Bolivia (1994), Brasil (1998), Colombia 

(1991), Chile (1993), Guatemala (1985), México (1992), Nicaragua (1987 y 1995), Panamá (1995), Paraguay (1992) y 

Perú (1993). 
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Hablar de diversidad lingüística, es referirse al gran número de lenguas que se hablan en el 

mundo: según las distintas estimaciones, hay entre 6000 y 7000 lenguas. En América 

Latina, la población indígena represente un 10%, el 25 % de la población pobre y 40 % de 

la población rural. Son 400 grupos étnicos diferentes.3  

Una de las principales reivindicaciones indígenas en las últimas décadas, se orientó al reconocimiento de 

sus derechos culturales y educativos en el plano nacional e internacional.  Así, en cuanto a este sector se 

refiere, es patente una mayor presencia indígena en organismos internacionales. Las reivindicaciones, 

contienen una demanda de pluralismo social, cultural y educativo, y suponen, la superación definitiva del 

indigenismo tradicional, convirtiéndose ahora las organizaciones indígenas, de meros intermediarios de 

sus problemas, en interlocutores directos. ( Sánchez. 1996, pp. 93-94) 

En 1989, la Organización Internacional del Trabajo (OIT), consensó el Convenio 169 en su 

Conferencia General congregada en Ginebra, el 7 junio 1989, en su septuagésima sexta reunión, lo 

que  constituiría un avance del sistema jurídico internacional, y su reivindicación incorporada al 

nuevo convenio de la OIT de 1989, sobre, protección de los pueblos indígenas y tribales. 

El Convenio 169, se convirtió en una nueva versión del Convenio 107 de la Reunión de Expertos 

para la Revisión del Convenio sobre Poblaciones Indígenas y Tribales en su cuadragésima reunión, 

a la que asistieron representantes de la ONU, OMS, la FAO, la UNESCO, el Banco Mundial y el 

Instituto Indigenista Interamericano.4  

El Convenio 169 de la OIT, incorporaría demandas indígenas para regularlas desde diferentes 

ámbitos de interés y como resultado de diversas consultas iniciadas desde 1986, no sólo con 

gobiernos y organizaciones no gubernamentales, sino también con la participación de los mismos 

Pueblos Indígenas. 

Abordar el problema de la ética, la educación y la cultura a partir de los acuerdos internacionales, nos 

invita a revisar el Convenio 169, que en su artículo 5 señala: 

Al aplicar las disposiciones del presente Convenio: a) deberán reconocerse y protegerse los 

valores y prácticas sociales, culturales, religiosos y espirituales propios de dichos pueblos y 

deberá tomarse debidamente en consideración la índole de los problemas que se les 

plantean tanto colectiva como individualmente; b) deberá respetarse la integridad de los 

valores, prácticas e instituciones de esos pueblos; c) deberán adaptarse, con la participación 

 
3 Datos proporcionados por Anne Deruyttere Jefa de la Unidad de Pueblos Indígenas y Desarrollo Comunitario, 

SDS/IND Departamento de Desarrollo Sostenible del Banco Interamericano de Desarrollo. Conferencia Magistral en el 

marco del Diplomado Desarrollo y Pueblos Indios del INAH, 2003. 
4 Organización Internacional del Trabajo. Convenio 107 relativo a la protección e integración de las poblaciones 

indígenas y de otras poblaciones tribales y semitribales en los países independientes, 1957.Conferencia General de la 

Organización Internacional del Trabajo: Convocada en Ginebra por el Consejo de Administración de la Oficina 

Internacional del Trabajo, y congregada en dicha ciudad el 5 junio, en su cuadragésima reunión.1957. 
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y cooperación de los pueblos interesados, medidas encaminadas a allanar las dificultades 

que experimenten dichos pueblos al afrontar nuevas condiciones de vida y de trabajo. 

(OIT/INI, 2001, p.8.) 

Por otro lado, el Convenio 169 señala en su artículo 7, el  mejoramiento de las condiciones de vida 

y de trabajo y del nivel de salud y educación de los pueblos interesados, con su participación y 

cooperación, deberá ser prioritario en los planes de desarrollo económico global de las regiones 

donde habitan. 

En su parte IV, sobre la Formación Profesional, en su artículo 21y 22, plantea que los miembros de 

los pueblos interesados podrán disponer de medios de formación profesional por lo menos iguales 

a los de los demás ciudadanos. Considerar medidas para promover la participación voluntaria de 

miembros de los pueblos interesados en programas de formación profesional de aplicación general. 

Cuando los programas de formación profesional de aplicación general existentes no respondan a 

las necesidades especiales de los pueblos interesados, los gobiernos deberán asegurar, con la 

participación de dichos pueblos, que se pongan a su disposición programas y medios especiales de 

formación. 

Los programas especiales de formación deberán basarse en el entorno económico, las condiciones 

sociales y culturales y las necesidades concretas de los pueblos interesados.  Todo estudio a este 

respecto deberá realizarse en cooperación con esos pueblos, los cuales deberán ser consultados 

sobre la organización y el funcionamiento de tales programas. (OIT/INI, 2001) 

En su parte VI, el Convenio destaca el uso de la Educación y Medios de Comunicación para 

adaptar medidas y garantizar a los miembros de los pueblos interesados la posibilidad de adquirir 

una educación a todos los niveles, por lo menos en pie de igualdad con el resto de la comunidad 

nacional. 

Los programas y los servicios de educación destinados a los pueblos interesados deberán 

desarrollarse y aplicarse en cooperación con éstos a fin de responder a sus necesidades particulares, 

y abarcar su historia, sus conocimientos y técnicas, sus sistemas de valores y todas sus demás 

aspiraciones sociales económicas y culturales. 

Las autoridades deberán asegurar la formación de miembros de estos pueblos y su participación en 

la formulación y ejecución de programas de educación, con miras a transferir progresivamente a 

dichos pueblos la responsabilidad de la realización de esos programas, cuando haya lugar. 
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Además, los gobiernos deberán reconocer el derecho de esos pueblos a crear sus propias 

instituciones y medios de educación siempre que tales instituciones satisfagan las normas mínimas 

establecidas por la autoridad competente en consulta con esos pueblos.  Deberán facilitárselas 

recursos apropiados con tal fin. 

El artículo 28 del Convenio señala: 

l. Siempre que sea viable, deberá enseñarse a los niños de los pueblos interesados a 

leer y a escribir en su propia lengua indígena o en la lengua que más comúnmente 

se hable en el grupo a que pertenezcan.  Cuando ello no sea viable, las autoridades 

competentes deberán celebrar consultas con esos pueblos con miras a la adopción 

de medidas que permitan alcanzar este objetivo. 

Se recomienda adoptar medidas acordes a las tradiciones y culturas de los pueblos interesados, a 

fin de darles a conocer sus derechos y obligaciones, especialmente en lo que atañe al trabajo, a las 

posibilidades económicas, a las cuestiones de educación, salud y  servicios sociales. 

Se adaptarán medidas de carácter educativo en todos los sectores de la comunidad nacional, y 

especialmente en los que estén en contacto más directo con los pueblos interesados, con objeto de 

eliminar los prejuicios que pudieran tener con respecto a esos pueblos.  A tal fin, deberán hacerse 

esfuerzos por asegurar que los libros de historia y demás material didáctico ofrezcan una 

descripción equitativa. (OIT/INI, 2001, pp.8-12) 

Por su parte, la Primera Conferencia Internacional de los Derechos Culturales y de Propiedad 

Intelectual de los Pueblos Indígenas en el ámbito de la educación, realizaría un conjunto de 

recomendaciones como las de Priorizar el establecimiento de educación indígena, centros de 

investigación y enseñanza para promover su conocimiento, y costumbres ambientales y prácticas 

culturales.5 

En la II Conferencia Iberoamericana de Educación con la Declaración de Guadalupe referida a la 

Cooperación Iberoamericana en el Campo de la Educación , se resalta la especial relevancia del 

 
5 Primera Conferencia Internacional de los Derechos Culturales y de Propiedad Intelectual de los Pueblos Indígenas 

del 12 al 18 de Junio de 1993 en la región de Aotearoa de Nueva Zelanda. En esta reunión se consideraron una 

amplitud de puntos significativos que incluyen: El valor del conocimiento indígena, biodiversidad y biotecnología, el 

manejo tradicional ambiental, artes, música, lenguaje y otras formas culturales, espirituales y físicas, emitiéndose la 

Declaración del Mataatua atendida por cerca de 150 delegados de catorce países. 
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papel que la educación debe desempeñar al servicio de una comunidad que se asienta en la 

democracia, el respeto a los derechos humanos y las libertades fundamentales» y que se 

compromete, con el desarrollo económico y social de nuestros pueblos, la plena vigencia de los 

derechos humanos, la ampliación de los cauces democráticos, el fortalecimiento de nuestros 

sistemas institucionales y el respeto a los marcos de derecho internacional. Las Acciones 

Destinadas a Cooperar en el Apoyo a los Procesos de Democratización de la Educación se 

constituyen para:  

(é) articular programas de cooperaci·n t®cnica y econ·mica para apoyar la 

generalización de la educación básica con un nivel de calidad adecuado, 

particularmente en el caso de los países con mayores carencias.  En este empeño 

deberán hacerse compatibles el reconocimiento de las peculiaridades culturales a 

través de una educación bilingüe-intercultural con la promoción del buen uso y 

enriquecimiento de las lenguas(...) 6 

Por otro lado, en la V Conferencia Iberoamericana de Educación, haciendo alusión a la 

Conferencia de Jomtien, Tailandia, en 1990, se planteó que, pese a la afirmación realizada hace 

más de cuarenta años del derecho a la educación para todas las personas, todavía persisten en todo 

el mundo graves diferencias en el acceso a ésta.  Asimismo, se reconoció que la educación puede 

contribuir a lograr un mundo más seguro, más sano, más próspero y ambientalmente más puro, y 

favorecer el progreso social, económico y cultural, la tolerancia y la cooperación internacional.7 

Al mismo tiempo y con la referencia al Plan de Acción de la Cumbre Social de Copenhague se 

destaca que el componente vital en la lucha mundial contra la pobreza debería ser la creación no 

sólo de empleo para todos, sino de empleos productivos que permitan a las personas salir y sacar a 

sus familias de la pobreza.  Para ello, un objetivo importante debe ser: proteger la integridad de las 

culturas y los modos de vida autóctonos, así como erradicar la discriminación en todas sus formas, 

promover la igualdad de oportunidades, la utilización de la educación como fuerza integradora y un 

mayor acercamiento entre el gobierno y el pueblo.8 

Debemos destacar la Declaración Americana sobre Derechos de los Pueblos Indígenas, que en su 

Sección tercera señala que,   (é) los programas educativos se efectuaran en lenguas ind²genas e 

 
6 OEI, II Conferencia Iberoamericana de Educación con la Declaración de Guadalupe referida a la Cooperación 

Iberoamericana en el Campo de la Educación. España, 21 de junio de 1992. 
7 OEI, Conferencia Iberoamericana de Educación, Buenos Aires Argentina, 7y 8 de septiembre de 1995. 
8 ONU. Cumbre Social de Copenhague, 1995.  
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incorporarán contenido indígena, y proveerán también el entrenamiento y medios necesarios para 

el completo dominio de la lengua o lenguas oficiales.9 

En artículo IX, referido a la educación, plantea: 

1. Los pueblos indígenas tendrán el derecho a: establecer e implementar sus propios 

programas, instituciones e instalaciones educacionales; preparar y aplicar sus 

propios planes, programas, currículos y materiales de enseñanza; y a formar, 

capacitar y acreditar a sus docentes y administradores. 

2. Los Estados tomarán las medidas necesarias para garantizar que dichos sistemas 

garanticen igualdad de oportunidades educativas y docentes a toda la población, y 

su complementariedad con el sistema educativo nacional. 

3. Los Estados garantizarán que dichos sistemas sean iguales en todos sus aspectos 

a los ofrecidos al resto de la población10 

Por otro lado, el 25 y 26 de septiembre de 1997 en Mérida, Venezuela, se llevó a cabo la VII 

Conferencia Iberoamericana de Educaci·n con la tem§tica  ñEl Respeto y la Promoci·n del 

Pluralismoò, cuyo planteamiento en su punto 3 se¶ala: 

La escuela debe ser capaz de formar personas que sepan desenvolverse y 

enfrentarse con éxito a la incertidumbre, que sepan tomar decisiones, que 

desarrollen satisfactoriamente sus competencias básicas y afiancen su identidad en 

la pluralidad.  Los escenarios educativos que la escuela construye y/o acoge, tanto 

 
9 Cfr. OEA. Declaración Americana sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas. Aprobada por la Comisión 

Interamericana de Derechos Humanos el 27 de febrero, en su sesión 1333a. durante su 95 Período Ordinario de 

Sesiones. Sección Tercera, 1997. 

Es importante destacar la importancia de la aprobación de este documento internacional en materia de Derechos 

Humanos en lo general y de la educación en lo particular y, el proceso que se siguió para su aprobación: El proyecto 

fue examinado por un grupo de trabajo de composición abierta entre períodos de sesiones establecido en virtud de la 

resolución 1995/32 de la Comisión de Derechos Humanos, de 3 de marzo de 1995. A finales de 1997, el grupo de 

trabajo que examina el proyecto de declaración había celebrado tres períodos de sesiones.  El primero de ellos se 

celebró en Ginebra, del 20 de noviembre al l° de diciembre de 1995, el segundo, del 21 de octubre al l° de noviembre 

de 1996 y el tercero, del 27 de octubre al 7 de noviembre de 1997.  Al igual que hizo el Grupo de Trabajo sobre 

Poblaciones Indígenas, este grupo de trabajo ofreció a los representantes de los gobiernos y de las organizaciones 

indígenas y no gubernamentales la oportunidad de presentar abiertamente sus puntos de vista, así como de celebrar 

consultas y deliberar sobre los diferentes artículos del proyecto de declaración. 
10 Idem. 
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formales como informales, deben facilitar, además del aprendizaje individual, la 

interacción entre iguales, el aprendizaje cooperativo, el cultivo de la autonomía, el 

ejercicio del dialogo y el esfuerzo personal como entrenamiento para superar las 

dificultades y como aprendizaje para aquellas que puedan presentarse a lo largo de 

toda la vida.  Para ello, debe integrar en su cotidianidad, y no sólo en los 

documentos legales que la regulan, valores propios de una comunidad democrática, 

equitativa y justa, basados en derechos y deberes de sus miembros para una 

convivencia respetuosa y feliz.11 

Asimismo, la VIII Conferencia Iberoamericana de Educación promovería las siguientes 

concepciones en su punto 4: 

Desarrollar políticas orientadas a garantizar la igualdad de oportunidades y la 

calidad de las alternativas educativas, así como programas intersectoriales 

compensatorios, con atención prioritaria a los sectores más rezagados, sustentados 

en el principio de la equidad y orientados a la prevención de la exclusión social.12 

Finalmente, en la IX Conferencia Iberoamericana de Educación, se postuló, que con frecuencia 

coexisten, por una parte, el dinamismo de un sector de la población que avanza aceleradamente 

hacia una sociedad basada en el conocimiento y la información y, por la otra, grupos de personas 

analfabetas, de adultos que nunca cursaron o no terminaron su instrucción básica obligatoria y de 

niños, niñas y jóvenes que permanecen al margen de los servicios educativos. 

Numerosos habitantes de la región --los grupos indígenas entre ellos-- se localizan en las zonas 

más inhóspitas, aisladas y dispersas.  Con frecuencia, todavía carecen de servicios educativos, o la 

atención que reciben es insuficiente o inadecuada para responder a sus necesidades y aspiraciones.  

Paradójica y lamentablemente, tales carencias son experimentadas también en los sectores 

marginales de nuestras ciudades.  Por motivos de diverso orden --históricos y culturales, de 

disponibilidad de recursos y dificultades de acceso, entre otros-- quienes más requieren de 

servicios educativos de calidad son quienes tienen un acceso más restringido a ellos. 

 
11 OEI. VII Conferencia Iberoamericana de Educación  en Mérida, Venezuela, 25 y 26 de septiembre de 1997. 
12 OEI. VIII Conferencia Iberoamericana de Educación celebrada en Sintra, Portugal, el 9 y 10 de julio de 1998.  
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Se reafirma el compromiso de los Estados participantes con la educación pública de buena calidad 

para la generación de las condiciones que permitan que toda nuestra población tenga acceso a una 

educación básica que facilite procesos de aprendizaje permanente.   

La equidad educativa no se limita solamente al acceso universal a los servicios, sino que requiere 

de una atención diferenciada que responda a la variedad de necesidades que presentan 

cotidianamente los alumnos.   

Se fortalecerá una educación para la paz en estos países a partir del rechazo de toda forma de 

intolerancia, incluyendo la xenofobia y el racismo, así como para promover y proteger los derechos 

de los grupos más vulnerables de la sociedad. 

Impulsaran políticas y programas compensatorios, orientados a reducir la desigualdad en el acceso 

a la educación y ampliar las oportunidades de los grupos sociales más desfavorecidos. 

Se promoverán, con los pueblos indígenas de la región, una educación que contribuya a la 

conservación y al cultivo de sus lenguas y sus culturas, y les permita participar de manera plena en 

la vida nacional.13 

Por otra parte, en el Proyecto de Declaración sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas de la 

ONU, se advertían modificaciones substanciales que representarían un reconocimiento importante 

para la consolidación del respeto a la diferencia. Se reconocen los derechos fundamentales en 

materia social, cultural y educativa de los pueblos indígenas; el goce de sus libertades y el respeto a 

sus valores; el derecho a decidir sus prioridades y el control sobre su desarrollo; el derecho a 

mantener y practicar sus costumbres y, el reconocimiento de la importancia de conservar y 

promover su idioma.14 

 
13 OEI. IX Conferencia Iberoamericana de Educación en La Habana, Cuba, el 1° y 2 de julio de 1999 
14 Las poblaciones indígenas se convirtieron -- con su lucha -- en grupos de presión para promover sus intereses en los 

foros nacionales e internacionales en los documentos finales de las últimas conferencias celebradas por las Naciones 

Unidas, entre ellas, la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo (Río de Janeiro 

(Brasil), l° a 12 de junio de 1992);  Conferencia Técnica y Ambiental de las Naciones Unidas sobre los Pueblos 

Indígenas en Santiago, Chile desde el 18 al 22 Mayo 1992 (E/CN.4/Sub. 2/1992/3 l); Conferencia Mundial de los 

Pueblos Indígenas sobre Territorio, Medio- Ambiente, y Desarrollo, (Kari-Oca, Brasil, 25-30 Mayo 1992); la 

Conferencia Mundial de Derechos Humanos (Viena, Austria), 14 a 25 de junio de 1993); la Conferencia Internacional 

sobre la Población y el Desarrollo (El Cairo, Egipto), 5 a 13 de septiembre de 1994); la Cumbre Mundial sobre 
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Básicamente el Convenio 169 de la OIT y la Convención sobre Diversidad Biológica se han 

convertido en valiosas herramientas para la preservación y promoción de las demandas 

fundamentales de los indios y el desarrollo sustentable, y son producto de la participación y 

consulta de organismos gubernamentales, no gubernamentales y Pueblos Indígenas. Asimismo, el 

Fondo para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas15 cuyo objeto sería, el de establecer un 

mecanismo destinado a apoyar los procesos de autodesarrollo de pueblos, comunidades y 

organizaciones indígenas de América Latina y del Caribe. 

Los productos de estos convenios y de la convención, son el punto de partida para el cumplimiento 

de los objetivos del desarrollo sostenible en lo económico, político, social, cultural, educativo y 

ecológico, al  considerarlos como un elemento indispensable de la comunicación, y fomentar la 

democracia y la participación de los diferentes grupos que conforman la sociedad. 

Se colocaría al ser humano como centro, sujeto y actor del desarrollo, con la finalidad de lograr un 

desarrollo integral, que conduzca a la realización plena de la capacidad creativa y productiva, 

elevando su calidad de vida, con la pretensión de superar la pobreza y teniendo presente el respeto 

a los derechos civiles y humanos, por lo tanto, a la vida en todas sus manifestaciones. Así, el 

desarrollo debe considerar no sólo la calidad de vida, sino también el respeto a los distintos estilos 

de vida. (UNESCO, 1997, pp.29-31) 

El creciente interés de la opinión pública en las poblaciones indígenas y un largo proceso de 

negociaciones internacionales, en el que participaron las organizaciones indígenas, indujeron a la 

comunidad internacional a proclamar 1993, el Año Internacional de las Poblaciones Indígenas del 

Mundo, y, posteriormente, al período 1994-2003, Decenio Internacional de las Poblaciones 

Indígenas del Mundo16.  

Además, desde 1995 se ha celebrado, el 9 de agosto, el Día Internacional de las Poblaciones 

Indígenas del Mundo.  Cada una de estas medidas ha tenido importancia en la lucha por el 

reconocimiento de los derechos culturales y educativos de las poblaciones indígenas, medidas que 

 
Desarrollo Social (Copenhague (Dinamarca), 6 a 12 de marzo de 1995) y la Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer 

(Beijing, China), 4 a 15 de septiembre de 1995).   

15 El Convenio Constitutivo del Fondo para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas de América Latina y el Caribe, 

firmado en Madrid el 24 de julio de 1992 en la ocasión de la II Cumbre de los Estados Iberoamericanos  en presencia 

de representantes de pueblos indígenas de la región 
16 ONU. Decenio Internacional de las Poblaciones Indígenas del Mundo.  Resolución 48/163, adoptada por consenso 

en las Naciones Unidas el 21 de diciembre de 1993. 
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cobran mayor significación con el documento histórico relacionado con los derechos humanos y 

aprobado por las Naciones Unidas hace más de cincuenta años: la Declaración Universal de 

Derechos Humanos17. En la Declaración se reconoce la dignidad inherente a todo ser humano y se 

establecen en detalle los derechos de que deben disfrutar todos, sin distinción de ningún tipo por 

motivo de raza, color, sexo, idioma, religión, convicciones políticas o de otra índole, origen 

nacional o social, propiedad, nacimiento u otra condición.  

Existen pocas leyes, que consagren los derechos fundamentales de los Pueblos Indígenas.  En el 

ámbito internacional, algunos países no han ratificado los instrumentos jurídicos en esta materia. 

Habría que tomar en cuenta, que se presentan problemas al momento de implementar las normas 

jurídicas; decir, el espíritu de la ley, establece una situación jurídica distinta a la que se produce en 

la realidad. Adicionalmente, se debe enfatizar, que los derechos indígenas no pueden ser 

interpretados solamente a la luz del derecho común.  En diversos países, se aplica una 

interpretación distinta a la visión de estos pueblos.  De igual forma, en reiteradas ocasiones, dentro 

del proceso de formación de las leyes, no se toma en cuenta su punto de vista.  Ello es 

contradictorio, porque en última instancia, son a estos pueblos a los que van dirigidas las normas 

jurídicas. 

El cincuentenario de la Declaración Universal constituyó una oportunidad especial para que la 

comunidad internacional reflexionara acerca de los progresos alcanzados en el mejoramiento de las 

vidas de los desposeídos y se adoptaran medidas eficaces para enfrentar los desafíos que aún 

quedan por delante.  Se podrían realizar esfuerzos especiales para aumentar el bienestar de las 

poblaciones indígenas y convertir en realidad los derechos básicos y las libertades fundamentales 

proclamados en la Declaración Universal de Derechos Humanos, para el disfrute de toda la 

humanidad y no sólo de algunos pocos de nosotros.  En este sentido, la universalidad, 

indivisibilidad e interdependencia de los derechos humanos cobran importancia capital. 

En el proyecto de declaración se reconocerían los derechos humanos básicos y las libertades 

fundamentales de las poblaciones indígenas y se pedía a los Estados que respetaran y acataran 

cualquier instrumento jurídico convenido entre ambas partes.  En el proyecto de declaración se 

hacía hincapié, en el derecho de las poblaciones indígenas a ser libres y a disfrutar de igualdad con 

todas las demás personas y poblaciones en dignidad y con derechos; el derecho a la libre 

 
17 Cfr. ONU. Declaración Universal de Derechos Humanos, 1948. 
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determinación y a decidir libremente su estatuto político y su desarrollo económico, social y 

cultural; el derecho a practicar y revitalizar sus tradiciones culturales y sus costumbres, y también 

el derecho a cultivar y enseñar sus tradiciones espirituales y religiosas; el derecho a establecer y 

supervisar sus sistemas de enseñanza y las instituciones que proporcionan instrucción en sus 

propios idiomas; el derecho a participar plenamente en todos los niveles de adopción de decisiones 

en cuestiones que puedan afectar a sus derechos, sus vidas y su destino; el derecho de las 

poblaciones indígenas a sus tierras, territorios y recursos. 

Después de más de 20 años de lucha permanente en el contexto internacional y en el seno de la 

Organización de la Naciones Unidas, sería aprobada la Declaración de las Naciones Unidas sobre 

los Derechos de los Pueblos Indígenas por la Asamblea General, 13 de septiembre de 200718  

Los gobiernos, han comenzado a entender que el respeto a la diferencia en la igualdad implica la 

necesidad de poner en práctica no sólo políticas educativas y culturales diferenciadas para los 

pueblos indígenas, sino que éstas se elaboren cada vez más con su colaboración y asentimiento; y 

que en este caso, como en todo análisis de situación de la problemática indígena, sea preciso 

mantener siempre una doble perspectiva: la que corresponde a su propia visión interna y aquella 

procedente de agentes externos. 

En el plano de la Educación Superior en 1998, el Director General de la UNESCO, de acuerdo con 

las orientaciones dadas por la Conferencia General, convocó a la realización de una Conferencia 

Mundial sobre Educación Superior (CMES), que fue realizada en la sede de la Organización.  

La reunión preparatoria correspondiente a América Latina y el Caribe fue realizada en La Habana, 

Cuba, en noviembre de 1996 y tuvo como tema central ñLas Pol²ticas y Estrategias para la 

Transformaci·n de la Educaci·n Superior de Am®rica Latina y el Caribeò. El objetivo fue el 

establecimiento de un plan de acción global, a escala mundial, que contribuyera a la renovación de 

la educaci·n superior a trav®s de un nuevo ñpacto acad®micoò basado en las nociones claves de 

calidad, pertinencia y cooperación internacional, y acordado en el marco del proceso de 

globalización del conocimiento. 

 
18 ONU. Declaración de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas. 

Resolución aprobada por la Asamblea General, 13 de septiembre de 2007 
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Se realizaron varias reuniones en distintas regiones, para hacer seguimiento de la Conferencia 

Mundial, entre ellas, en el año 2003, la reunión de seguimiento de la Conferencia Mundial, 

denominada París + 5. En América Latina y el Caribe se hicieron reuniones de seguimiento en La 

Plata, Argentina, en marzo del 2001; en La Habana, Cuba, en el 2002, con la presencia de 

autoridades de América Latina y Europa; en Montevideo, en junio del 2003 (organizada por la 

Asociación de Universidades del Grupo de Montevideo - AUGM); en México, en 2004 

(organizada por la UDUAL). 

Los Acuerdos de la Conferencia Mundial han sido asumidos por una gran parte de las 

universidades de América Latina y el Caribe, como orientaciones y bases esenciales para su 

desarrollo. En particular, el desarrollo futuro de la educación superior (ES) se enmarcó en el nuevo 

papel del conocimiento como instrumento fundamental para el desarrollo sostenible de las 

sociedades contemporáneas y por ello, en este enfoque, se jerarquizó a la ES como un derecho 

establecido en la Declaración Universal de los Derechos Humanos (Art.26), se enfatizó su carácter 

de bien público, y por tanto como una herramienta fundamental para la construcción del futuro de 

sociedades con desarrollo humano y sustentable. (UNESCO, 1998) 

Según el ñDocumento de Pol²ticas para el Cambio y el Desarrollo en la Educaci·n Superiorò, que 

sirvió de base para el debate en las conferencias regionales preparatorias, tres eran los desarrollos 

claves en la educación superior en el mundo durante el último cuarto del Siglo XX: a) la expansión 

cuantitativa; b) la diferenciación de las estructuras institucionales, de los programas y formas de 

estudio; y c) las restricciones financieras. Estas últimas se habían vuelto  perjudiciales para el 

funcionamiento general de la educación superior, afectando su calidad y dificultando las tareas de 

investigación, principalmente en los países en desarrollo. Según ese mismo documento, tres 

aspectos claves determinaban la posición estratégica de la educación superior en la sociedad 

contemporánea y su funcionamiento interno: pertinencia, calidad e internacionalización. 

(UNESCO, 1995) 

Se concretaron las tendencias de la educación superior de la región, en los puntos siguientes: a) una 

notable expansión de la matrícula estudiantil; b) la persistencia de desigualdades y dificultades para 

la democratización del conocimiento; c) una restricción relativa de las inversiones públicas en el 

sector; d) la rápida multiplicación y diversificación de las instituciones dedicadas a impartir 

distintos tipos de educación terciaria; y e) una creciente participación del sector privado en la 
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composición de la oferta educativa. Reconoció que, pese a los esfuerzos realizados por los países 

de la región para aumentar las tasas de escolarización postsecundaria, en varios de ellos se estaba 

aún muy lejos de lograr la cobertura y la calidad requeridas por los procesos de globalización, 

regionalización y apertura de las economías, así como para alcanzar una verdadera 

democratización del conocimiento.19 (UNESCO, 1998) 

La Declaración reconoció que la educación superior estaba desempeñando funciones sin 

precedentes en la sociedad, como componente esencial del desarrollo cultural, social, económico y 

político, y como elemento clave del fortalecimiento de las capacidades endógenas, la consolidación 

de los derechos humanos, el desarrollo sostenible, la democracia y la paz, en un marco de justicia. 

La educación superior, entonces, debía velar por que prevalezcan los valores e ideales de la Cultura 

de Paz.20 

Los nuevos modelos de educación superior, según la Declaración, deberían estar centrados en el 

estudiante y en su aprendizaje activo. Reconoce, como vimos antes, que el personal docente y los 

estudiantes son los protagonistas principales de la educación superior. De ahí que un elemento 

esencial para las instituciones de enseñanza superior sería una enérgica política de formación del 

personal. Se deberían establecer directrices claras sobre los docentes de la educación superior, a fin 

de actualizar y mejorar sus competencias, estimulándose la innovación permanente en los planes de 

estudio y en los métodos de enseñanza y aprendizaje, garantizándoseles condiciones profesionales 

y financieras apropiadas. 

En las últimas dos décadas, los pueblos indígenas de América Latina han venido logrando avances 

significativos en varios asuntos que competen a su calidad de vida. No obstante, estos avances son 

aún insuficientes, habida cuenta de los efectos de siglos de discriminación. El educativo es uno de 

los campos en los cuales, aunque insuficientes, pueden observarse algunos avances. Estos se 

registran especialmente respecto de acceso a educación básica y en ocasiones media o secundaria, 

aunque frecuentemente resultan más significativos en el nivel normativo que en el de las 

realizaciones prácticas. En el caso de la educación superior, si bien ha habido avances, éstos 

resultan menores que en los otros niveles de formación. 

 
19 Cfr. UNESCO. La educación superior en Op.cit P.14 
20 www.unesco.org/education/educprog/wche/declaration_spa.htm. Declaración Mundial sobre la Educación 

Superior en el Siglo XXI: Visión y Acción en  

http://www.unesco.org/education/educprog/wche/declaration_spa.htm
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El Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educación Superior en América Latina, ha 

logrado identificar la existencia de aproximadamente cincuenta experiencias de este tipo en once 

países de la región. Prácticamente todas ellas, excepto una que por obstáculos legales aún no ha 

logrado comenzar actividades (la Universidad Maya, de Guatemala), deben ser consideradas 

exitosas, por cuanto han logrado avanzar en el cumplimiento de sus objetivos. (Instituto 

Internacional de la UNESCO para la Educación Superior en América Latina y el Caribe. 

Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educación Superior. Experiencias en América Latina, 

Caracas, 2008.) 

La realización de reuniones en America Latina para atender el tema de las Universidades 

Interculturales, sugiere la existencia de avances en la convicción de la necesidad y posibilidad de 

articular esfuerzos y en la adopción de actitudes cada vez más proactivas, propositivas y ejecutivas 

por parte de esta diversidad de organizaciones, IES y de manera creciente, aunque aún insuficiente, 

de las agencias de educación o educación superior, o de asuntos indígenas de algunos Estados.  

A modo indicativo de lo acontecido hasta la fecha de las principales reuniones realizadas han sido 

las siguientes: 

En 1997, se llev· a cabo el ñSeminario Universidades Ind²genas y Programas Afinesò, organizado 

por la Universidad de las Regiones Autónomas de la Costa Caribe Nicaraguense (URACCAN), el 

Saskatchewan Indian Federated College (SIFC), de Canadá y la Universidad de La Paz (UPAZ). 

Esta reunión realizada en la sede de la UPAZ, en Costa Rica. Uno de los logros de esta reunión fue 

la creaci·n de una ñRed de Universidades Ind²genas y Programas Afinesò  

En 1999, se realiz· la reuni·n ñInd²genas 2000ò, organizada por URACCAN, en Bilwi (Puerto 

Cabezas), Nicaragua. 

En 2002, se realiz· la ñReuni·n Regional sobre la Educaci·n Superior de los Pueblos Ind²genas de 

Am®rica Latinaò, organizada por el IESALC, con el apoyo de la Oficina de la Representación de la 

UNESCO en Guatemala y del Gobierno de Guatemala.  

En 2003, se realiz· el ñSegundo Encuentro Regional sobre la Educaci·n Superior para los Pueblos 

Ind²genas de Am®rica Latinaò, el cual fue organizado por la Coordinaci·n General de Educaci·n 

Intercultural Bilingüe (CGEIB) de la Secretaría de Educación Pública (SEP) de México con apoyo 
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del IESALC. Este encuentro se realizó en la Antigua Hacienda San Miguel Regla, en el Estado de 

Hidalgo, México y se planteó explícitamente como una continuidad del anterior realizado en 

Guatemala.  

En 2004, se realiz· el ñSeminario Regional sobre la Situaci·n y Perspectivas de la Educaci·n 

Superior Ind²gena en Am®rica Latinaò, organizado por UNESCO-IESALC y el Viceministerio de 

Educación Superior, Ciencia y Tecnología de Bolivia. Este seminario se realizó en la ciudad de 

Oruro, Bolivia. 

En 2007, se realiz· el ñEncuentro de Universidades Interculturales e Ind²genas de Am®rica Latina. 

Seminario de Expertosò, el cual fue co-organizado por el Programa Universitario México Nación 

Multicultural de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) y el Programa de 

Educación Intercultural Bilingüe para los Países Andinos (PROEIB-Andes). La reunión se realizó 

en Tepoztlán, Morelos, México. 

Finalmente en 2007, se llevó a cabo el ñII Seminario Povos Ind²genas e Sustentabilidadesò deliber· 

en la sede de la Universidad Católica Dom Bosco, institución salesiana de educación superior 

ubicada en el estado de Mato Grosso do Sul, Brasil. Esta reunión contó con el apoyo del programa 

Trilhas de Conhecimientos, el cual tiene sede en el Museo Nacional, Universidad Federal de Río de 

Janeiro, y es auspiciado por la Fundación Ford. (Mato, 2008, pp. 38-40) 

 

Conclusiones 

 

El principio central sobre la modernización gestado por la cultura occidental, fue el de concebirla 

como un producto interno que propiciaba la movilización y la organización social, como sinónimo 

del desarrollo, con un "beneficio social".  El cambio y el desarrollo incesante se concibieron como 

un ascenso lineal y progresivo. La modernización ï según Wallerstein --, es inseparable del 

progreso, entendido como un despliegue de la razón en la historia como en la ciencia, la técnica y 

la producción. (Wallerstein, 1996) La modernización se caracteriza por su vocación universalista, 

puesta de manifiesto en la expansión de las fuerzas productivas y de la economía de mercado que 

disuelven modos tradicionales de producción. En nombre de los valores universales de la 
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civilización occidental se trata de modernizar a viejas o extrañas civilizaciones, aunque esto 

signifique la disolución o destrucción de sus valores propios. (Sanchez, 1993, p.26) 

El proceso modernizador, ha dado cabida a dos tipos de desarrollo contrapuestos que se 

manifiestan en el ámbito económico como: 

Por un lado, la mutilación y la insatisfacción del sistema de necesidades de la 

poblaci·n en regiones perif®ricas (é) siendo que, la expansi·n "sobre satisfactoria" 

del sistema de necesidades se da mediante un sacrificio sistemático de las grandes 

necesidades colectivas, en beneficio de una proliferación desbordada de necesidades 

puntuales inconexas y una hipertrofia del micro consumo masificado. Por el otro 

lado, junto a la destrucción incontenible de la Naturaleza, obligada a cumplir un 

papel, de simple "fuente de recursos", se da igualmente la ineficiencia real de un 

proceso técnico de producción de bienes sometido a los caprichos absurdos de un 

proceso económico de producción de rentas y valores especulativos. (Echeverría, 

1995, pp. 18-19) 

El desarrollo se manifestó en una ofensiva de opulencia y derroche, contrastando con la pobreza y 

la escasez. Este modelo, ha probado ser incapaz de generar abundancia permanente de bienes a la 

sociedad, sin disminuir la tasa de pobreza, miseria y marginación. La asignación universal de esta 

historia, resulta inaceptable para  aquellos pueblos que guardan raíces diferenciadas, cuando se 

supone entran al "mundo moderno", se crea un conflicto de tipo intercultural. Por ello, para los 

fines de nuestra investigación, debemos establecer teóricamente, las diferentes concepciones sobre 

las estrategias para la modernización y los proyectos educativos en sociedades multiculturales. 

El surgimiento de las sociedades industrializadas, identifica desde el punto de vista occidental, la 

transición de la sociedad tradicional a una sociedad moderna, siendo esta interpretación, una 

representación evolucionista que va de formas sociales simples muy indiferenciadas a sociedades 

complejas y muy bien diferenciadas. Para esta concepción, se promueve un tipo de proyecto 

educativo acorde a sus necesidades. (Berman, 1994) 

Una de las críticas que podemos hacer a este modelo, es que en un principio se destaca la prioridad 

del crecimiento, en contra de la estabilidad, como si el primero fuese una fase provisional donde se 

sentaron las bases y con ello se rompiera la tradicionalidad, llevando con esto a una situación de 

equilibrio, al señalar que una vez superada esta prioridad se deberá pasar a restaurar otra necesidad. 

(Giddens, 1998) 
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El debate sobre la modernización y la globalización ofrecen elementos para la discusión teórica y 

adquieren significados determinados por los espacios y momentos en que se ubican para su 

análisis. (Melucci, 1996, pp. 291-293)La noción de globalización ha tenido que ser delimitada y 

definida como perspectiva de desarrollo, como proyecto de modernización, como política y como 

forma de constituir redes sociales y educativas. (Barth, 19997) 

La práctica ciudadana en torno al desarrollo, es la participación en las esferas económica, política, 

social y cultural, con ello, necesariamente debe gestarse una política de la diferencia en la que se 

reconozca la diversidad cultural y las demandas que genera, dando paso al pluralismo. A partir de 

la participación de diversos grupos sociales con prácticas sociales y culturales diferentes, se 

contienen sus principios, conciencia de grupo e ideologías, en suma, su identidad, logrando 

legitimar el espacio como un espacio público de participación social. (Barth, 19997, pp.43-63) 

En el debate para el logro del proyecto indígena, se plantea indispensable un escenario plural, de 

respeto a las diferencias y a la diversidad, pero sobre todo de participación con equidad que 

conduzca a la discusión,  al diálogo y a consensos que tengan impacto en la justicia social para 

todos.  

La lucha por el reconocimiento de los derechos colectivos, se desprendieron de la especificidad 

cultural de los diversos pueblos, etnias, regiones, y comunidades, constituyéndose en el eje del 

desarrollo, mostrando un avance notable. La estructuración de las demandas, como alternativas 

posibles y su nivel de crecimiento en torno a la organización de su cultura, permitió a los diversos 

grupos y a sus actores sociales, insertarse en los escenarios nacionales e internacionales. 

(Kymlicka, 2003, 100-128)  Los movimientos estructurados en los últimos años, a partir del 

reconocimiento de la diversidad cultural y étnica provocaron respuestas en el ámbito internacional 

y nacional, los gobiernos, las instituciones y la sociedad en general, se vieron obligados a ampliar 

los espacios para el desarrollo, formación y consolidación de la diversidad, como característica 

prioritaria en la región de América Latina. Una de las expresiones más claras de estos procesos de 

profundización, materialización y objetivación de la diversidad, son los cambios que en materia de 

tradición constitucional y legal, promovieron el surgimiento, desarrollo y consolidación de los 

movimientos indígenas. 

El desarrollo, comprendido como proceso de sustitución de prácticas y valores tradicionales, en 

torno a la construcción un destino nacional homogéneo, es por definición, incompatible con el 
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fortalecimiento de las identidades particulares y con el mantenimiento de la diversidad. El carácter 

multiétnico y multicultural que se reconoce ahora en la estructura nacional, demanda una nueva 

concepción del desarrollo, como un impulso desde las culturas, los intereses y las maneras de hacer 

de las comunidades; una redefinición de los roles de los diferentes actores en los escenarios 

locales, nacionales e internacionales, así como, condición de seguridad sobre los recursos, 

democracia en las decisiones y justicia en la distribución. 
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Resumen 

El presente texto expone un breve análisis de la perspectiva de la interculturalidad en la 

educación superior en México. Se discute, a la luz de las diferentes corrientes teóricas, las 

posibilidades que existen de una convivencia de respeto y en igualdad de condiciones de la 

diversidad cultural.  En esta línea se propone que a la par de los proyectos educativos deben 

existir proyectos económicos y sociales integrales que vuelvan posible el tipo de convivencia que 

propugna la interculturalidad. Este análisis toma como eje articulador la formulación y 

desempeño de las Universidades Interculturales y sus principales retos al establecerse en 

regiones indígenas. 

 

Palabras clave: interculturalidad, multiculturalidad, universidad intercultural, población 

indígena 

 

Vivimos una realidad multicultural. Más allá del reconocimiento de esta realidad se vuelve 

necesario buscar vías de una convivencia que no afecten la integridad cultural de los 

involucrados. El contacto entre persona y grupos de costumbres diferentes existe desde el 

principio de la humanidad. Sin embargo, en los dos últimos siglos la estigmatización y 

homogeneización cultural significó dificultades a las culturas que se alejaban del modelo 

dominante, la cultura occidental. 

Las llamadas etnias, minorías e inmigrantes en otros países recurren a diferentes 

mecanismos y estrategias para relacionarse e interactuar en sociedades ajenas a las suyas, en las 

que predomina este modelo cultural. En este afán dichos grupos han optado por tres estrategias: 

1) Tratar de introducirse e incorporarse a la sociedad dominante, 2) Aceptar su status de 

ñminor²aò e intentar reducir sus desventajas como tal, y 3) Acentuar su identidad étnica y 

 
21 Profesora investigadora de tiempo completo del Departamento de Estudios Sociales, División de Ciencias 

Sociales y Humanidades,  Campus León, Universidad de Guanajuato. 
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utilizarla para desarrollar nuevas posiciones y patrones que organicen actividades en aquellos 

sectores que no están presentes anteriormente en su sociedad (Barth, 1976: 42). 

Especialmente la tercera opción ha cobrado mayor interés en los últimos años. En la 

década de los sesenta del siglo XX la crítica hacia la centralidad del conocimiento occidental 

aumentó y la filosofía antiasimilacionista cultural ganó adeptos. Aparecieron entonces los 

estudios culturales y estudios subalternos. Estas vertientes del pensamiento colocaron en el 

centro del debate a la ñculturaò y la presencia del ñotroò en la creaci·n de conocimientos y 

sistemas de significados, que hasta entonces habían sido desplazados y considerados inferiores 

en una relación hegemónica con el conocimiento creado en occidente. Surgieron conceptos como 

pluralismo cultural, multiculturalidad, interculturalidad para explicar la diversidad cultural al 

interior de un estado. 

 

Multiculturalidad e interculturalidad  

 

El pluralismo cultural tiene sus ra²ces en las ñsociedades pluralesò de Furnivall para referir a 

sociedades donde coexistían colonizadores, colonizados e intermediarios en continua tensión. 

Otros autores como Barth, Smith y Gordon lo retomaron para hacer hincapié en las descripciones 

de estas sociedades. Como formulación de modelo o ideología, el pluralismo cultural surgió en 

EU y Europa a partir de los fracasos de los modelos asimilacionistas y del melting pot, de la 

conciencia de lo que se puede llamar persistencia étnica, y de la formación de nuevas 

comunidades étnicamente diferenciadas (Malgesini y Giménez, 2000: 325). Sus principales 

fundamentos fueron la aceptación de la diferencia cultural y su valoración positiva; y el 

reconocimiento general de la igualdad de derechos y deberes (Malgesini y Giménez, 2000: 325-

326). 

Con algunas coincidencias, como el respeto a todas las culturas y el derecho a la 

diferencia, el multiculturalismo puso énfasis en la organización de la sociedad con el fin de que 

exista igualdad de oportunidades y posibilidades de participación en la vida pública y social para 

toda persona independientemente de su identidad cultural, etnoracial, religiosa o lingüística 

(Malgesini y Giménez, 2000: 291-292). El multiculturalismo se refiere a una situación de hecho 
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(convivencia en un mismo espacio de personas con culturas variadas) y es también una propuesta 

de organización social (proyecto político de respeto a las identidades culturales) (Malgesini y 

Giménez, 2000: 292). Sin embargo, como propuesta ha recibido numerosas críticas. 

Políticamente se le ha cuestionado en lo referente a una posible ruptura de la unidad nacional, así 

como de la creación de privilegios costosos hacia foráneos. Posiciones racistas y xenófobas 

también argumentan el derecho de los nacionales aut·ctonos a continuar siendo ñellos mismosò 

(Malgesini y Giménez, 2000: 295). 

El concepto de interculturalidad surgió a partir de las carencias de los anteriores 

conceptos, ya que pretendió reflejar una dinámica social más allá de la situación de estática 

cultural (Malgesini y Giménez, 2000: 253). Es un término más reciente y aún está en 

construcción. Tiene un carácter interdisciplinario al emerger del campo de la educación, la 

comunicación y la mediación entre culturas. La interculturalidad se refiere a una interacción 

entre agentes de culturas distintas en un tiempo y espacio determinado. Para Burbano es el 

ñproceso de convivencia de dos o m§s culturas en una sociedad pluricultural, gracias a la cual es 

posible enriquecerse mutuamente a través de la apropiación de rasgos socio-culturalesò 

(Burbano, 1994: 14). Entonces, el desarrollo de una conciencia crítica y reflexiva acerca de la 

diferencia se convierte en uno de los grandes retos a enfrentar. 

Dicha interacción implica una reflexión que permita superar las oposiciones dicotómicas 

(occidente versus no-occidente, modernidad versus tradicionalismo) que nos llevan a encapsular 

a las culturas a través de los estereotipos y estigmas creados a su alrededor. Entonces, el 

conocimiento del ñotroò adquiere sentido e implica un proceso de aprendizaje que puede durar 

toda la vida. Desde una visión crítica que no sea manipulada o sesgada por la propia cultura se 

puede realizar un análisis de los aspectos positivos y negativos de las culturas de las personas 

que intervienen en la interacción (Burbano, 1994: 51). En este sentido, también hay cabida para 

la apropiación de rasgos culturales y sociales como medio de enriquecimiento cultural. Esto 

implica abandonar las perspectivas puristas que conciben la apropiación de forma pasiva y 

automática. La interacción de personas de diferentes culturas, que conviven en un mismo 

territorio y comparten una realidad similar, provoca rasgos compartidos y la continúa adopción y 

adaptación de éstos. Esto indica que la cultura no es algo estático y que sus portadores la 

transforman y adecuan constantemente. 
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Los encuentros e intercambios entre personas de diferentes culturas no implican 

necesariamente choques, conflictos o competici·n. Como afirma Wulf, ñEl objetivo no puede ser 

la asimilación de lo extraño por medio del entendimiento y su aniquilación por medio del 

traslado a lo conocidoò (Wulf, 1996: 225), sino que hay que propiciar una apreciaci·n positiva y 

respetuosa de la diferencia. Para alcanzar este objetivo se requiere, de inicio, propiciar una 

actitud de aprendizaje y conocimiento del ñotroò. 

 En esta línea, es igualmente peligroso caer en la polarización de la situación y suponer 

que todo lo diferente y extraño es positivo o representa un enriquecimiento cultural. Pongamos 

por ejemplo la cultura del narcotráfico, los grupos de delincuentes, la explotación del medio 

ambiente, el sadomasoquismo, y otras instituciones y grupos cuyas prácticas, valores y visiones 

de la vida pueden resultar perjudiciales para el bienestar humano. 

De forma similar, entre los peligros de una visión purista de lo intercultural están el 

enaltecimiento de la elasticidad de las identidades o por el contrario, su esencialización. En el 

intento de evitar la uniformización se ha recurrido a una multiplicación desmesurada de las 

identidades en diferentes momentos y espacios, esto puede volverlas escurridizas e 

instrumentales. En el otro extremo, ante un contexto de mayor contacto entre diferentes culturas 

se recurre a la esencialización de las identidades y se vuelven entes estáticos. Estos aspectos 

pueden igualmente llevarnos a actitudes hostiles y xenófobas. 

A pesar de que este término introduce una perspectiva dinámica de las culturas su 

denominación puede llevar a olvidar las dimensiones socioeconómicas y jurídicas, así como las 

desigualdades y jerarquías etnoraciales en que se da la interacción (Malgesini y Giménez, 2000: 

258). Considero que es necesaria la creación de condiciones materiales y sociales que permitan 

mantener la identidad cultural propia en espacios de convivencia multicultural, ya que esta 

desigualdad está entre las causas del por qué las personas niegan u ocultan sus identidades 

culturales. 

Una forma de atender esta preocupación es la educación intercultural. Desde este campo, 

el aprendizaje debe aceptar ñel particularismo de las distintas culturas y darle v²a libre a su 

desenvolvimientoò (Wulf, 1996: 226), yo agregaría que es necesario además, desarrollar una 

actitud crítica, ante estas culturas, que nos permita conformar un criterio objetivo en la 
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valoración de prácticas, costumbres, tradiciones, discursos, lógicas que no perjudiquen la 

condición humana. Hay que recordar que la educación no sólo instruye personas, sino que 

también las forma. 

El amalgamiento entre interculturalidad y procesos educativos apunta a la eliminación de 

bloqueos psicosomáticos que favorecen el arraigo de los estereotipos (Wulf, 1996: 225). Lo que 

también implicaría cambios en las relaciones de aprendizaje: alumno-maestro, padre de familia-

maestro, comunidad-maestro, alumno (hijo)-padre. Es entonces imprescindible promover una 

comunicación abierta y relaciones horizontales en estos procesos. De otra forma, se seguirán 

reproduciendo relaciones de poder que dificultan y obstaculizan la convivencia respetuosa. 

 

La educación superior intercultural en México  

 

En México, en el campo educativo se han registrado numerosas experiencias dirigidas a los 

pueblos originarios en el intento de adaptar las propuestas de diversidad cultural.22 Después de la 

aparente superación de los proyectos integradores y de aculturación, que se conformaron con las 

políticas indigenistas de primera generación (décadas de los 40´s, 50´s, 60´s y 70´s del siglo 

XX), el Proyecto de Educación Indígena Bilingüe Bicultural se concibió como la panacea en la 

enseñanza en pueblos indígenas. Tuvo dos objetivos: 1) utilizar la lengua indígena como lengua 

de instrucción y 2) recuperar los contenidos étnicos en el proceso escolar (Mena, Muñoz y Ruiz, 

1999: 28). Estos objetivos tuvieron vigencia hasta mediados de los años ochenta; pero fueron 

poco conocidos por los maestros y no fueron aplicados; además de que no se conocieron sus 

resultados porque no se les dio seguimiento (Mena, Muñoz y Ruiz, 1999: 29). Sin embargo, 

dicho proyecto no trato de crear procesos de concientización de la diferencia cultural como una 

riqueza y alternativa; sólo se limitó a una mera traducción de conocimientos y a la utilización de 

la lengua materna como auxiliar en la enseñanza. Esto obligo a buscar otras alternativas. 

La propuesta de educación bilingüe intercultural resultó más consistente al proponerse 

como objetivo el reconocimiento y respeto de la diversidad cultural, la valorización de las 

 
22 México es una nación pluricultural, en ella se registran cerca de 56 idiomas indígenas con sus variaciones y 

dialectos. El reconocimiento de esta pluriculturalidad es reciente, ya que es hasta el año de 1992 cuando se 

reconoció en la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos esta realidad. 
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características de las culturas interrelacionadas y la familiarización de cada grupo cultural con las 

características culturales de otros grupos (Burbano, 1994: 31). En esta línea, la educación 

intercultural promueve la  

afirmación del educando en su propio universo social y conceptual y en tanto 

propugna la apropiación selectiva, crítica y reflexiva de elementos culturales de 

otras sociedades, que permitan un enriquecimiento de la propia cultura y el 

mejoramiento de las actuales condiciones de vida del pueblo indígena, para lo 

cual también motiva la apropiación de elementos culturales indígenas por parte de 

los demás sectores de la sociedad nacional (Burbano, 1994: 14). 

 

Esto supondría un diálogo entre personas y grupos de diferentes culturas en igualdad de 

condiciones económicas y sociales. En el caso de México, es necesario que además de los 

reconocimientos en el plano legal (primero artículo 4o y más recientemente las modificaciones 

hechas al artículo 2º de la Constitución mexicana), en el plano económico y social de la vida 

cotidiana la composición pluricultural no implique desigualdad. Es indispensable que las 

condiciones de vida de los grupos provenientes de culturas distintas superen las condiciones de 

pobreza y marginación en las que históricamente han vivido.23 

La educación interculturalidad bilingüe se convirtió en un enfoque en boga hacia 

mediados de la década de los noventa del siglo XX (Muñoz, 2006). Este nuevo 

redireccionamiento representó el inicio de una serie de reconocimientos y posibles 

transformaciones en las políticas gubernamentales; por ejemplo, en 2001 se creó la Coordinación 

General de Educación Intercultural y Bilingüe (CGEIB), y en 2003 se decretó la Ley General de 

derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas. 

En este marco se crearon las Universidades Interculturales; la primera se ubica en San 

Felipe de Progreso, Estado de México e inició labores en 2004. En la actualidad suman nueve 

instituciones de educación superior pública (en Puebla, Guerrero, Michoacán, Tabasco, Quintana 

Roo, Sinaloa, Veracruz, Chiapas) que han adoptado un enfoque intercultural, entendido éste 

como  

 
23 En la mayoría de las regiones del país que registran los niveles más altos de marginación existe población 

indígena, es decir, las áreas de mayor concentración de población indígena presentan situaciones de marginación 

severas (Serrano, 2002). 
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una serie de principios filosóficos y valores que se proponen modificar las formas 

de abordar y atender la diversidad de las relaciones sociales que, particularmente 

en la sociedad mexicana, se han visto afectadas por las condiciones históricas que 

determinaron la desigualdad estructural, polarizando intereses y dividiendo a los 

diferentes sectores que la integran (Casillas y Santini, 2006: 34).  

 

Las instituciones con este nombre conforman una red en el país, y son regidas, en lo general, por 

la CGEIB de la Secretaría de Educación Pública, a excepción de la Universidad Autónoma 

Indígena de México y la Universidad Veracruzana Intercultural. 

Estas instituciones se han ubicado en regiones cercanas a concentraciones de población 

indígena, y por tanto, en regiones de marcada marginación. En esta línea, uno de los propósitos 

de este modelo de educación es acercar y proveer del nivel superior de educación a población 

históricamente discriminada y con pocos recursos, debido a sus condiciones de vida. 

No obstante que estas Universidades se localizan en contextos de pobreza y marginación,  

desde la Coordinación no existe una propuesta integral que permita que la misma región en la 

que se ubican estas instituciones mejore sus condiciones de vida. Ya que, como mencioné 

anteriormente, para que las relaciones de interacción y mutuo respeto entre culturas sean 

posibles, la desigualdad debe desaparecer o por menos disminuir. De otra forma se seguirán 

estableciendo relaciones en las que la cultura occidental se identifica automática con niveles de 

vida superiores al de otras culturas. 

 

Cuadro I. Universidades Interculturales y su localización  

 

Universidad Año en que inicio 
labores 

Localización 

Intercultural del Estado de México 2004 San Felipe de Progreso, Estado de 
México 

Intercultural Maya de Quintana 
Roo 

2006 José María Morelos, Quintana 
Roo 

Intercultural de Chiapas 2005 San Cristóbal de las Casas, 
Chiapas 
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Intercultural del Estado de Puebla 2007 Lipuntahuaca, Huehuetán, 
Puebla 

Intercultural del Estado de Tabasco 2005 Tacotalpa, Tabasco 

Intercultural del Estado de 
Guerrero 

 Malinaltepec,  Guerrero 

Autónoma Indígena de México 2001 Mochicahui, El Fuerte, Sinaloa 

Veracruzana Intercultural 2005 Con 4 sedes: Región Intercultural 
"Huasteca": Ixhuatlán de 
Madero; Región Intercultural 
"Totonacapan": Espinal; Región 
Intercultural "Grandes 
Montañas": Tequila; Región 
LƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭ Ϧ[ŀǎ {ŜƭǾŀǎέΥ 
Mecayapan. 

Intercultural Indígena de 
Michoacán 

2007 Pichátaro, Tingambato, 
Michoacán 

 

La impartición de educación de calidad se debe de acompañar de mejoras en las condiciones 

económicas y políticas de la población. De otra forma se estarán conformando pequeños reductos 

de educación que no proporcionan una vinculación con su medio inmediato ni tampoco propician 

un cambio en la valoración de las culturas. Solo se lleva educación a población que antes no 

tenía acceso a ésta, pero no se planten contextos favorables para que esta educación haga la 

diferencia. 

Dado que estas instituciones son un proyecto en ciernes, es necesario hacer un 

diagnóstico participativo de la región donde se tiene pensado establecer estas Universidades. 

Esto aportará elementos que permitan tener una visión de las condiciones de vida de la población 

que ahí habita y de la factibilidad de los efectos positivos que se espera traiga la instalación de 

estas instituciones. Este diagnóstico se debe complementar con un proyecto que ataque, de inicio, 

las principales carencias que se registren. 

Incluso podría plantearse que las misma Universidades Interculturales propiciarán 

mejores condiciones de vida en las regiones donde se establecen, y es posible si se tiene un plan 

de desarrollo y recursos suficientes para lograrlo. Sin embargo, en la actualidad se observan 

problemáticas específicas y comunes para estas instituciones; una de sus mayores dificultades es 

el presupuesto. La mayoría de estas instituciones luchan año con año para obtener recursos, y las 
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universidades públicas las ven como una competencia ya que consideran que el presupuesto que 

se destina a estas nuevas universidades se les puede conceder a aquellas. 

A lo anterior se suma las condiciones poco favorables que pueden ofrecer a sus docentes, 

ya que si se quiere impartir educación de calidad, los catedráticos con grado de maestría y 

doctorado requieren un ambiente académico que combine la docencia y la investigación, es 

decir, que se ofrezcan condiciones que permitan el crecimiento profesional de sus académicos. 

De no ser así solo se podrán contratar profesores que  han estudiado la licenciatura y se dedique 

únicamente a la labor docente, y para los que no implique un ñaislamiento acad®micoò el 

trasladarse a estas regiones. No es mi intención afirmar que el trasladarse a una región indígena 

indica un asilamiento académico, por el contrario, considero que es una gran oportunidad de 

investigación, ya que se puede establecer en poco tiempo relaciones directas y cotidianas con los 

actores y espacios que son el centro de los estudios académicos. Pero no existen las condiciones 

que permitan desarrollar, de forma profunda, investigaciones académicas, esto se debe al tiempo 

que los catedráticos invierten en la docencia y en tareas de gestión académica por tratarse de 

instituciones nuevas que demandan la elaboración y construcción de la estructura que sea el 

sostén de la Universidad. En este aspecto encontramos académicos realizando actividades 

administrativas, asesorando la creación de bibliotecas, auxiliando en control escolar, elaborando 

reglamentos, coordinando actividades deportivas, entre otras muchas actividades que le restan 

tiempo a la investigación y para las cuales es irrelevante contratar profesionistas con posgrado. 

La educación que proponga un cambio de esta naturaleza debe ser consecuente con la 

aplicación de medidas y práctica que proporcionen igualdad de condiciones de vida entre los que 

interaccionan. Si estas propuestas no se acompañan de otras medidas (políticas y acciones) 

podrían crear más diferenciación y segregación. Se corre el riesgo de tratar a los pueblos 

ind²genas como ñespecies en v²as de extinci·nò, y en consecuencia se diseñan políticas 

exclusivamente orientadas hacia su ñconservaci·nò, y aplicadas ®stas a la intervenci·n educativa 

y social podr²an ñetnificarò la diversidad cultural de sus destinatarios originales (Dietz, 2004: 

33). Lo que finalmente los aislaría del resto de la sociedad. 

En este sentido, no es solo una tarea de la CGIB, sino que lo ideal es que se haga en 

coordinación de la Universidad, de las autoridades, grupos y líderes regionales que apoyen una 

transformación para generar prácticas justas, equitativas, horizontales de convivencia, que 
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acaben con actitudes asimilacionistas y hegemónicas. En esta línea, la educación intercultural no 

sólo es imprescindible en sociedades indígenas, sino también en aquellas donde existe mayoría 

de mestizos, ya que la educación que privilegia el conocimiento occidental fomenta la creación 

de relaciones jerárquicas entre culturas dominantes y dominadas. Esto finalmente diluiría los 

avances logrados con este tipo de perspectiva en el ámbito indígena. 

En cambio, si los mestizos también se forman en una visión en la que la diversidad 

cultural abre ventanas a otro tipo de conocimientos igualmente complejos, se propician 

alternativas de convivencia respetuosa. Como afirma Sánchez, este tipo de educación es posible 

cuando la sociedad democrática defiende activamente los derechos humanos (yo le agregaría 

también los colectivos) de todos los ciudadanos y la dignidad de todos los pueblos (en Burbano, 

1994: 17). 

 

Conclusión 

 

Uno de los aspectos que desde estas instituciones pueden abordarse para incentivar la mejora de 

condiciones de vida de la región, donde ya se ha establecido la Universidad, es la vinculación 

con el entorno. Las relaciones que la Universidad establezca con las autoridades y representantes 

legítimos de las comunidades vecinas son fundamentales para que se conozcan las necesidades y 

carencias más urgentes. Esta tarea se complementaría con el diagnóstico participativo para, a 

partir de esta información, elaborar un plan de desarrollo como anteriormente mencioné. 

Casillas y Santini (2006) consideran que en las Universidades Interculturales la 

vinculación con la comunidad se establece al reconocer y reconstruir conocimientos y espacios, 

distribuidos entre actores sociales que conforman la comunidad, en oportunidades de proyectos 

de desarrollo social y productivo para el desarrollo local y regional  (Casillas y Santini, 2006: 

153). Sin embargo, considero que la vinculación no se limita, necesariamente, al reconocimiento 

de actores sociales portadores de conocimientos y a la formulación de proyectos, sino que puede 

ser más inclusiva y proponer transformaciones reales, en acuerdo a situaciones concretas. 

Es común que se asocien a las labores de vinculación la ejecución de manifestaciones 

artísticas de la cultura, y se deje de lado la discusión sobre procesos organizativos profundos, que 
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representan una preocupación entre la población. Como ya sabemos, la realidad va más delante 

de la sistematización de información y conocimientos, por lo que se requieren acercamientos 

continuos con el entorno para formular propuestas creadas con la gente y las comunidades de la 

región. Esto ayudará a garantizar una práctica intercultural, ya que como menciona Dietz (2004) 

no es pertinente una interculturalidad sin vinculación. 

La labor de vinculación no está exenta de visiones esencialistas, etnocentristas y 

conservadoras de las prácticas comunitarias, es decir, se requiere una perspectiva crítica de lo 

propio y lo ajeno. Esto puede provocar suspicacias, ya que no es muy común escuchar que se 

hable de cambios en las comunidades, y tiene relación con posiciones idílicas de la vida 

comunitaria. Sin embargo, al interior de estas existen prácticas, valores y costumbres que no 

siempre permiten el desarrollo pleno de las personas y limitan sus capacidades. Es por tanto 

importante conocer, en su profundidad e historicidad, aquellas prácticas que puedan considerarse 

poco benéficas y evaluar su funcionamiento, sentido y lugar en la estructura comunitaria, en 

conjunto con las personas que la conforman. Este proceso podrá facilitar la toma de decisiones y 

la presentación de propuestas que se enfoquen en el desarrollo de valores y prácticas de beneficio 

colectivo. Como acertadamente anota Muñoz, los centros formadores interculturales son sitios 

claves para la formaci·n de ñuna cultura de capacidad que fomente procesos de subjetividad 

emancipatoria e identidad grupal, cuya cohesión no dependa de la homogeneización ni la 

exclusi·n de las diferenciasò (Mu¶oz, 2006: 282-3). Se pretende, entonces, ir más allá de una 

educación compensatoria, que rebase ese límite y hacer propuestas que involucren a la 

comunidad universitaria con las problemáticas reales del entorno y especialmente, con aquellas 

que vive la comunidad anfitriona de estas Universidades. 

Para finalizar, mencionaré que hay que estar atentos ante la posibilidad de que estos 

términos y sus contenidos sean incorporados, como afirma Williams (1980), a la cultura 

hegemónica, y sean entonces neutralizados por el discurso del poder y la dominación. 
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Resumen 

 

El presente trabajo hace un esbozo de las Políticas de Compensación y Afirmación que se 

han emprendido en diversas naciones del mundo, con el propósito de integrar a través de la 

educación, a los grupos que cultural y socialmente han sido excluidos del bienestar general. 

Se hace énfasis en que dichas directrices están atacando únicamente una faceta de la 

exclusión, al centrarse en medidas correctivas en las escuelas ïen pocos casos preventivas- 

para evitar el fracaso escolar de los estudiantes ancestralmente marginados. 

De aquí que se postule que en nuestro país tienen que adoptarse políticas integrales de 

inclusión educativa, que favorezcan actividades y estrategias por medio de las cuales se 

aseguren mejores condiciones socioeconómicas en los grupos tradicionalmente 

desfavorecidos y se garantice su acceso a las Instituciones de Educación Superior. 

Que las acciones que se emprendan estén basadas no únicamente en principios de 

Compensación o de Afirmación, sino de ambos; tanto autoridades como sociedad tenemos 

mailto:castrod4@gmail.com
mailto:arisan3@gmail.com
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que trabajar para que, de forma simultánea, se conozca, reconozca y valore a los diversos 

grupos culturales que convergemos en un mismo tiempo y espacio. 

Pero sobre todo, tenemos que propiciar el diálogo y el intercambio necesario en igual nivel 

de importancia, así como la convivencia respetuosa entre las distintas culturas que 

conformamos las sociedades plurales e incluyentes de hoy en día, en las cuales nadie es 

mejor ni peor que otro, sino simplemente, diferente. 

 

Palabras clave: 

 

Compensación educativa, Acción Afirmativa, Inclusión Educativa, Políticas Educativas 

 

 

Exclusión educativa 

 

La exclusión educativa, sea cual sea su origen ïcondiciones socioeconómicas, 

características raciales, capacidades de aprendizaje, etc.- ha coexistido a la par con la 

historia de la educación en nuestro país. Aun cuando hay cierta equidad en el sentido 

estricto del derecho ïtodos pueden participar, cualquiera puede tener acceso a la enseñanza 

básica-, en términos reales no existe tal justicia natural ya que las circunstancias o 

condiciones de los grupos sociales son diferentes, varían de un colectivo a otro.  

Diversos estudios han demostrado (Cordero, 1998; Sánchez, 1983; SEP, 2000) que dos 

tipos de espacios como el urbano y el rural, por ejemplo, tienen modos distintos de 

organizar sus actividades socioeconómicas, su vida y por ende, su sistema educativo, lo que 

repercute ya sea positiva o negativamente, según el caso, en la formación integral de los 

alumnos. En términos de los estudiantes procedentes del campo, frecuentemente enfrentan 

problemas varios de deserción, rezago y pérdida de identidad, entre otros, al momento de 

ingresar al sistema de educación superior, y eso si logran hacerlo. 
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En la educación superior, la inequidad es tan evidente que mientras en la población urbana 

de mediano ingreso, el 80% de los jóvenes tiene acceso a la educación superior, en la 

población rural sólo el 3% puede aspirar a ella, pero sólo el 1% ingresa a instituciones de 

educación superior y menos del 0.2% egresan y se titulan (ANUIES, 2002). 

 

Así, esta exclusión educativa, se convierte en exclusión social, toda vez que los individuos 

son privados del acceso al sistema, y por ende, de la posibilidad de disfrutar de ciertos 

bienes y recursos esenciales para vivir con dignidad o para aspirar a mejores condiciones de 

vida. Y viceversa: aquellos jóvenes que son excluidos de las posibilidades de participación 

social, suelen serlo también de la educación, ya que quienes carecen de una preparación 

profesional útil para la vida en común, difícilmente logran su inserción al mercado laboral; 

satisfacen pobremente las necesidades sociales y/o con mucho trabajo pueden alcanzar sus 

aspiraciones personales.  

Y esta imposibilidad y/o dificultad que enfrentan algunas personas de integrarse a la 

sociedad y de participar en la vida comunitaria, constituyen verdaderos obstáculos para 

lograr el desarrollo humano. Sen establece que ñé una persona excluida ser²a, entonces, la 

que no es libre para acometer aquellas actividades importantes que cualquier persona 

desear²a elegirò (en Escudero, 2006), y se considera que la vía más rápida y efectiva para 

obtener dichos logros esenciales en la vida ïy para la vida- es la educación. 

De aquí que en años recientes el tema de la exclusión educativa haya adquirido especial 

relevancia, toda vez que se ha identificado que no se circunscribe a casos individuales o 

aislados, sino que son resultado de esta interacción que se postula entre el contexto social y 

el individuo que pretende ingresar a un centro educativo, en cualquier nivel de estudios. En 

palabras de R. Castell (2004): 

 

La exclusión responde a un determinado orden racional que no es arbitrario ni accidental. 

Está inscrita y obedece a sistemas de valores y códigos que constituyen un determinado tipo 
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de sociedad que utiliza, entre otras cosas, para protegerse de quienes, por las razones que 

fueren, no se adaptan a ella. 

 

De hecho puede afirmarse que los individuos no nacen siendo excluidos; sin embargo, sí 

puede ocurrir que desde el momento en que nacen, su seno familiar presente condiciones de 

marginación y, por lo tanto, el nuevo ser sea propenso a ella. Pero la exclusión social se va 

agudizando o tomando nuevos matices a medida que el sujeto se va insertando en su 

entorno social y económico el cual, por su inherente condición dinámica y cambiante, se 

vuelve cada vez más difícil e impredecible.  

Y este ñorden naturalò se transfiere en consecuencia a los espacios educativos, donde la 

enseñanza homologada como lo es la mexicana, aquélla que no distingue diferencias, y que 

ignora orígenes, desigualdades e inequidades, es la más común. De hecho, el sistema 

escolar a nivel nacional está plagado de obstáculos para aquel estudiante que no posee los 

derechos de un ciudadano común y corriente, o que es distinto de alguna manera, a aquéllos 

miembros de la comunidad en la cual se desenvuelve. 

Un ejemplo de dichos obstáculos es el Examen General de Ingreso a la Licenciatura 

(EXANI), el cual no está diseñado para distinguir estas cualidades especiales de los 

alumnos, toda vez que este examen nacional24 determina el ingreso de los estudiantes al 

nivel superior, sin importar origen, condiciones, etc., y sin ofrecer posibilidades de una 

ense¶anza preparatoria y/o de ñponer a la alturaò a los aspirantes para lograr el mismo nivel 

de condiciones. 

Otra de las dificultades que suelen enfrentar los estudiantes procedentes de otros contextos 

o de otras culturas al momento de querer ingresar al sistema educativo, es que la propia 

comunidad académica ïléase investigadores, docentes, alumnos-, por razones de ignorancia 

 
24   El Examen Nacional de Ingreso a la Educación Superior (EXANI-II) es una prueba de razonamiento y 

conocimientos básicos desarrollado por el CENEVAL ïCentro Nacional de Evaluación- para quienes 

pretenden cursar estudios de nivel licenciatura. ñEl Ceneval presupone que quien pretende ingresar a la 

educaci·n superior lleva al menos 12 a¶os de educaci·n y es o est§ a punto de ser un ciudadanoò 

(CENEVAL, 2008). 
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o indiferencia (inclusive ambas), es incapaz de reconocer, aceptar y/o valorar las 

diferencias culturales entre sus miembros, propiciando la aparición y manifestación de 

actitudes de discriminación o bien, problemas de identidad. 

Entonces, lo que se requiere instaurar en todo el sistema educativo nacional, es una política 

de inclusión que trate de superar las barreras y conflictos sociales desde un punto de vista 

sistémico, es decir, abordando simultáneamente los diversos aspectos relacionados con los 

problemas de exclusión ya que se trata de un conjunto de factores heterogéneos que, al 

mismo tiempo, se relacionan entre sí. Se deben diseñar directrices de Compensación y a un 

mismo tiempo de Afirmación para lograr la inclusión. 

Se considera que, si no se aborda el problema de la exclusión social y, por ende, de la 

inclusión educativa a través de todos los elementos en conjunto que intervienen en ellas, se 

corre el riesgo de continuar ejecutando acciones que lejos de integrar, contribuyan a 

perpetuar el patrón de exclusión tradicional. A continuación se presentan algunas medidas 

tomadas por los distintos gobiernos del mundo, dirigidas a la integración de las múltiples 

identidades y culturas que convergen no sólo en los espacios sociales sino, y sobre todo, en 

aquellos lugares que constituyen los medios de expresión, diálogo, conocimiento y 

aceptación del individuo por excelencia: las instituciones educativas.  

Esto, con la intención de favorecer la reflexión en torno a las estrategias que podrían 

adaptarse o servir de base para el diseño de políticas nacionales (que a nivel internacional 

se han denominado políticas de Compensación y de Acción Afirmativa) que garanticen la 

igualdad de oportunidades en el acceso educativo, la nivelación de las condiciones 

socioculturales y económicas de los individuos, su rescate identitario y el reconocimiento 

de sus respectivas culturas, entre otros aspectos, los cuales constituyen hoy en día los 

principales obstáculos para el logro de una educación intercultural e inclusiva que 

demandan las sociedades contemporáneas. 
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Políticas de compensación 

 

El término compensación se encuentra ligado de origen al resarcimiento de algún daño o 

perjuicio ocasionado; constituye un acto de justicia obligada, justificado y legitimado por 

los actores involucrados que, en la mayoría de los caso se refiere a los grupos excluidos y/o 

marginados. Los daños ocasionados a estas minorías han durado muchos siglos, por lo que 

su reparación o resarcimiento resulta sumamente costoso y difícil ïtanto cuantitativa como 

cualitativamente- pero tiene que emprenderse.  

Para ello, en países europeos como España, las políticas compensatorias25 se han adaptado 

al ámbito educativo toda vez que la educación se considera como la herramienta más 

efectiva para acceder a mejores condiciones de vida y bienestar social. Sin embargo, dichas 

directrices fueron incorporadas a principios de los noventa, por lo que sus productos y 

resultados, han sido escasamente documentados. Dichas políticas de educación 

compensatoria han pretendido brindar igualdad de oportunidades y de posibilidades 

educativas a los alumnos en desventaja por motivos personales, económicos, culturales, etc. 

Desafortunadamente en muchos casos no se ha tratado de la adopción de medidas 

preventivas, sino más bien de estrategias correctivas para eliminar malos hábitos de estudio, 

rezagos académicos y ciertas carencias de saberes y/o competencias, entre otros factores, 

que los estudiantes ñvulnerablesò suelen presentar con frecuencia. En palabras de Escudero: 

 

Entre claros y sombras, la compensación ha discurrido por concepciones y actuaciones 

variadas, en unos casos como prevención, en otros como reacción; unas veces procurando 

ofrecer refuerzos durante la escolaridad regular, o, en otros, proveyendo segundas 

oportunidades, destinadas a que una franja considerable de estudiantes salgan con unos 

 
25 La educación compensatoria se implanta en España, con carácter oficial, a raíz del Real Decreto 1174/1983, 

de 27 de abril para ñcompensar a todos aquellos que tradicionalmente han sido marginados por el propio 

sistemaò, como era el caso del pueblo gitano o de los pobladores de áreas rurales que presentaban claras 

desventajas socioculturales y educativas respecto a los estudiantes del medio urbano (Navarro Barba, 2002, p. 

5). 
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mínimos de equipamientos formativos, certificados o cualificaciones para tenderles 

algunos puentes de transición a la vida adulta y laboral (2004). 

 

As², los ñProgramas de Educaci·n Compensatoriaò adoptados en el pa²s hispano, han 

tratado de atender a la diversidad, dando atención especial a familias y alumnos 

provenientes de otras culturas a través de programas que intentan garantizar el acceso, la 

permanencia y la promoción en el sistema educativo del alumnado en situación de 

desventaja social, ñ[é] prestando atenci·n preferente a los sectores m§s desfavorecidos, y 

tratando de facilitar su integración educativa, independientemente del origen cultural, 

lingüístico y étnico de los estudiantesò (Conserjer²a de Educaci·n, 2006). 

Las estrategias compensatorias se han ido traduciendo en el establecimiento de comedores 

escolares, transporte, elaboración de materiales curriculares; cursos para formación del 

profesorado, escuelas para padres y sistemas de becas, entre otros. Sin embargo, la mayoría 

de estas estrategias se han centrado en el absentismo y en atacar el fracaso escolar, sin 

preocuparse por investigar y atacar las causas sociales desde la raíz, lo que ha limitado sus 

efectos positivos. 

Algunos de estos errores han sido, en palabras del autor espa¶ol Juan Navarro: ñConfundir 

el concepto de alumnos con necesidades de compensación educativa con aquellos que 

tienen retraso académico, distinto ritmo de aprendizaje o problemas de conducta, lo que 

desvirt¼a el programa al no tener un sujeto definidoò (2002, p. 6). En suma, se asocia el 

éxito académico únicamente a causas relacionadas con la historia educativa o trayectoria 

escolar del individuo, y no con condiciones socioeconómicas y culturales del sujeto que 

forma parte de un contexto cultural determinado o de un ambiente familiar distinto. 

De hecho, los destinatarios de estos programas son quienes presentan algún tipo de desfase 

escolar significativo26, dificultades de inserción educativa en el ámbito escolar; 

 
26 Se considera en desfase a los alumnos con dos o más cursos de diferencia entre su nivel de competencia 

curricular y el nivel en que efectivamente están escolarizados. En esta caso pueden estar tres tipos de 

estudiantes: extranjeros (quienes no poseen la nacionalidad española y desconocen el idioma castellano; 

minorías culturales (como los gitanos) y otros alumnos en desventaja (como los procedentes de ambientes 
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desconocimiento de la lengua castellana así como escolarización tardía o irregular y 

absentismo escolar, entre otros factores. Y en numerosos casos se reporta que el número de 

profesores, y de docentes formados y capacitados especialmente para dar atención a este 

tipo de alumnos, son insuficientes (EOEP, 2010). 

Y aunque en España existe el reconocimiento legal de que las políticas de educación 

compensatoria  en el sistema educativo deben dirigirse a evitar desigualdades derivadas de 

factores sociales, económicos, culturales, geográficos, étnicos o de otra índole, no se 

abordan directamente estos obstáculos sino únicamente los concernientes a la escuela, 

cuando los estudiantes han logrado tener acceso a ella. Entonces, más que aplicar medidas 

correctivas se tendría que pensar en disposiciones preventivas desde el seno familiar, social, 

cultural que inciden en el educativo y por ende, en la formación de los alumnos. 

 

Políticas de Acción Afirmativa  

 

De acuerdo con las investigadoras Barrère Unzueta (2002) y Wendy McElroy (199?) las 

palabras ñAcci·n Afirmativaò fueron utilizadas oficialmente por vez primera en Estados 

Unidos en una Orden Ejecutiva emitida por el Presidente John F. Kennedy en 1961, donde 

se estipulaba que las empresas contratadas por el Gobierno Federal debían adoptar medidas 

de integración de las minorías. Otra Orden Presidencial al respecto fue publicada por 

Lyndon Johnson en septiembre de 1965 (cuyo mandato abarcó el periodo de 1963 a 1969), 

en la cual se exigía a dichas empresas reclutar a mujeres y a miembros de grupos raciales 

más débiles para el ejercicio de cualquier empleo disponible.  

Dentro de este conjunto de reclutas, sin embargo, todos los postulantes debían ser juzgados 

con base en sus méritos, y se consideraba ilegal rehusar contratar o despedir a algún 

individuo, o bien discriminarlo (limitarlo, segregarlo o clasificarlo) respecto de su 

compensación, términos, o privilegios laborales debido a la raza, el color, la religión, el 

sexo o el origen nacional de dicha persona. Con la presidencia de Richard Nixon a partir de 

 
desfavorecidos, de familias desestructuradas o itinerantes, de quienes padecen alguna enfermedad o se 

encuentran en grave riesgo de exclusión social). (EOEP, 2010). 
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los setenta, las políticas de acción positiva se extienden a las universidades, las cuales si 

cumplían con la normatividad, eran favorecidas con financiamiento público. 

De hecho, el presidente norteamericano electo Barack Obama, ha afirmado que él mismo se 

benefició de este tipo de políticas mientras cursaba sus estudios universitarios, pero ha 

se¶alado que ®stas ñ[é] deben tomar en cuenta la clase social, m§s que el origen ®tnico de 

los beneficiariosò, y que ñ[é] deben reconocer y tomar en cuenta las penurias y 

dificultades que las comunidades de color pueden haber experimentado, y continúan 

experimentandoò (Obama, en Univisi·n, 2008). 

Pero estas políticas -conocidas en inglés como "Affirmative Action"-, han estado rodeadas 

de controversia27 desde su origen; el ex candidato presidencial John McCain siempre se ha 

opuesto a los ñprogramas de cuotasò28, que constituyen una de las orientaciones de la 

Acción Afirmativa, y durante toda su campaña se postuló por la eliminación de dichas 

políticas. Entonces, estas directrices gubernamentales constituyen para muchos una acción 

discriminatoria ïselección excluyente pero en términos negativos-, un tratamiento 

preferencial injusto y una violación al principio de igualdad establecido en la Declaración 

 
27 Las políticas de Acción Afirmativas vigentes ya han sido revocadas por estados como California (1996), 

Washington (1998) y Michigan (2006); Colorado, en noviembre de 2008, votó a favor de mantener sus 

programas de ayuda a grupos minoritarios, durante un proceso de votación sumamente controvertido, ya 

que para sus detractores, estos programas constituyeƴ ōŜƴŜŦƛŎƛƻǎ ƛƴƧǳǎǘƻǎ ǉǳŜ άŘƛǾƛŘŜƴέ ŀ ƭŀ ǇƻōƭŀŎƛƽƴ; sin 

embargo en Nebraska, durante la misma votación se prohibió la acción afirmativa en las agencias 

gubernamentales, con 58 por ciento a favor de ella (Univisión, 2008; UU, 2008). 

28 Un programa de cuotas es aquél que establece que un mínimo de participantes o personas debe tener un 

acceso directo y/o preferencial a determinados puestos y/o prebendas, debido a condiciones históricas 

desfavorables; se trata de un ñporcentajeò impuesto o preestablecido por la norma. En algunos países 

europeos como Francia, dichas acciones del Estado pretenden apoyar a los inmigrantes en función de criterios 

de certificación laboral y nacionalidad; en España al igual que en México, lo que se pretende es favorecer a la 

mujer (la llamada ñcuota de g®neroò) para que pueda tener acceso a puestos gubernamentales o de altos 

niveles jerárquicos en las empresas u organizaciones. En Brasil, la Cámara de Diputados aprobó en 2008 un 

proyecto de ley que reserva una cuota de 50% de los cupos universitarios (vacantes) a estudiantes de colegios 

públicos, con especial atención a negros, mulatos en indígenas dependiendo de la proporción de esos grupos 

en cada estado (Brunner, 2008).  
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Universal de los Derechos Humanos de 1948, promulgada por la Organización de las 

Naciones Unidas.  

En términos normativos, debe enfatizarse que poco se ha avanzado en este sentido: en 2001 

la Organización de las Naciones Unidas publicó un estudio donde estableció el concepto 

general de esta pol²tica mundial: ñLa Acci·n Afirmativa es un conjunto coherente de 

medidas de carácter temporal dirigidas a corregir la situación de los miembros del grupo al 

que están destinadas en un aspecto o varios de su vida social para alcanzar la igualdad 

efectivaò.  

Sin embargo, los detractores de este conjunto de ideas, aducen que, en términos jurídicos, 

este supuesto se contrapone al derecho de igualdad de cada persona, ya que esta política se 

encuentra en posici·n de ñimponerò o condicionar resultados que pueden favorecer a unas 

personas por encima de otras, como ocurre con el caso espec²fico de las ñcuotasò. La 

asignación de cierto porcentaje o cuotas para las mujeres en términos electorales, por 

ejemplo, evidencia también una carencia de proporciones que debe ser analizada y 

valorada, ya que mientras en algunos pa²ses de Am®rica Latina como Costa Rica, la ñcuota 

obligatoriaò que exige la presencia de las f®minas en las C§maras de Diputados es del 40%, 

en naciones como Paraguay es del 20% (Peschard, 2003). 

En el caso de México, el porcentaje de legisladoras ha aumentado de 5.06% a 16.2% entre 

1961 y 2000; sin embargo, se considera que éste es un avance poco significativo en relación 

con el peso demográfico de las mujeres en nuestro país, y a comparación de otras naciones 

del mundo29.  

Estas distintas modalidades que adopta la Acción Afirmativa a través del establecimiento 

de cuotas (falta de porcentajes específicos, ausencia de sanciones por incumplimiento, 

 
29 Los países nórdicos tienen los más altos porcentajes de representación política de mujeres en el mundo: 

Actualmente, las féminas ocupan 40% de los asientos en el parlamento de Suecia, 34% en el de Finlandia, 

38% en el de Noruega, 34% en Dinamarca y 25% en Islandia. En el caso de los países escandinavos, no existe 

una obligación legal que exija una alta representación política de las mujeres. Sin embargo, la presión 

sostenida por parte de los grupos organizados de sexo femenino, y de Organizaciones No Gubernamentales 

(ONG), ha orillado a los partidos a postular altas tasas de candidaturas de mujeres en posición de ganar las 

elecciones (Aspe y Palomar, 2000). 
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amplio margen de discrecionalidad entre los partidos políticos, etc.) para algunos significa 

contribuir a la presencia de desigualdades, implica continuar reproduciendo las normas 

establecidas por la (s) cultura (s) dominante y la dilución de las verdaderas intenciones de 

las políticas positivas o facilitadoras. Porque estos mecanismos compensadores se supone 

que deben reducir las asimetrías existentes entre las personas y propiciar la alternancia (o 

distribución equitativa) de cargos, beneficios y cualquier bien o derecho dirigido a la 

población. 

Pero al no existir un acuerdo claro sobre lo que son estas medidas o políticas, ni un 

consenso o igualdad formal a nivel mundial que garantice su aplicación, han surgido casos 

de demandas legales que han sido llevadas a juicio, y han tenido que ser resueltas por la vía 

de la jurisprudencia (normas sujetas a razonamientos que pretenden sustituir las lagunas u 

omisiones de la Ley), toda vez que se cree atentan en contra del principio de la igualdad de 

derechos, pero dependiendo de la interpretación y aplicación de la política en cada Estado o 

nación. 

En América Latina, específicamente en países como Argentina, Brasil, Chile y Perú, los 

grupos más desprotegidos y que enfrentan cotidianamente situaciones de exclusión, 

actitudes de discriminación y condiciones de marginación social, son las mujeres y los 

grupos pertenecientes a culturas indígenas. La adopción de políticas de compensación o 

afirmación es aún muy reciente en dichos países, en términos de temporalidad histórica ïlos 

primeros esfuerzos se oficializaron a inicios de los noventa-, por lo que sus resultados son 

también incipientes. 

Aunque en general se han difundido campañas a favor de la igualdad entre hombres y 

mujeres y se han encaminado programas tendientes a eliminar o paliar la discriminación 

racial y a solventar ciertos perjuicios económicos y sociales, especialmente en los 

denominados ñgrupos minoritariosò como es el caso de los ind²genas, o el caso de las 

mujeres en la Cámara de Diputados y Senadores, aún se necesita emprender acciones 

integrales que incluyan paralelamente, medidas relacionadas con lo económico, con lo 

social, lo cultural para que todas ellas incidan en conjunto, en las políticas educativas. 
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El caso de México 

 

En el artículo 1° de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (párrafo 3) 

existe un pronunciamiento que conlleva implícita la idea de la Acción Afirmativa, ya que se 

establece que: 

 

Queda prohibida toda discriminación motivada por origen étnico o nacional, el género, la 

edad, las discapacidades, la condición social, las condiciones de salud, la religión, las 

opiniones, las preferencias, el estado civil o cualquier otra que atente contra la dignidad 

humana y tenga por objeto anular o menoscabar los derechos y libertades de las personas. 

 

Este artículo fue enriquecido y complementado durante el sexenio del Presidente Vicente 

Fox, a través de la Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminación, en cuyos 

primeros apartados se estipula que se deben prevenir y eliminar todas las formas de 

discriminación que se ejerzan contra cualquier persona, así como promover la igualdad de 

oportunidades y de trato.  

Tanto esta Ley Federal (a la cual se le da seguimiento a través del CONAPRED, Consejo 

Nacional para Prevenir la Discriminación), como la Ley General para la Igualdad entre 

Mujeres y Hombres (promulgada en 2006) y la Ley General de Acceso de las Mujeres a 

una Vida Libre de Violencia (2007), aun cuando no se denominan específicamente políticas 

de Acción Afirmativa, se puede colegir que tienen la misma intención de enmendar las 

equivocaciones del pasado (discriminación, injusticia, marginación), y propiciar iguales 

condiciones de acceso a mejores niveles de vida y de oportunidades.  

De hecho, a diferencia del Programa para la Modernización Educativa de Carlos Salinas y 

del Programa de Desarrollo Educativo de Ernesto Zedillo, es en el periodo foxista cuando 

se introducen los términos de justicia y equidad educativa en el discurso político, y cuando 

comienzan a ponerse en marcha programas ñafirmativosò o ñcompensatoriosò dirigidos a 

eliminar el prejuicio y la discriminación en las escuelas, a fortalecer la atención educativa 
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de la población indígena y a desarrollar una educación intercultural para todos (PNE, 2001, 

p. 136).  

 

Sin embargo, debe destacarse que los esfuerzos gubernamentales han sido dirigidos 

prioritariamente a la educación básica y al nivel medio superior, a los que se ha inyectado 

la mayor parte del presupuesto federal dirigido al sistema educativo. En términos de 

educación superior, las políticas han sido orientadas a la creación de las llamadas 

ñuniversidades interculturalesò, y al otorgamiento de diversos apoyos econ·micos para los 

estudiantes. 

En lo que se refiere a estas Universidades, debe enfatizarse que constituyen espacios 

educativos en los que se atiende prioritariamente a los indígenas ïgrupos ancestralmente 

excluidos en nuestro país-, y se ubican geográficamente en lugares donde predominan estos 

colectivos.  

De acuerdo con la Secretaría de Educación Pública (2008), estas instituciones tienen como 

propósito principal promover la formación de profesionales comprometidos con el 

desarrollo económico, social y cultural de los pueblos indígenas del país, así como 

revalorar sus conocimientos y fomentar la difusión de los valores propios de las 

comunidades, revitalizando, desarrollando y consolidando las lenguas y culturas 

originarias. Así, durante el sexenio del Presidente Fox fueron inauguradas 8 de ellas, siendo 

la pionera la Universidad Intercultural del Estado de México30. 

Otra de las acciones emprendidas en nuestro país relacionadas con la Acción Afirmativa, 

son los apoyos económicos para los grupos menos favorecidos ïno únicamente los 

 
30 Las Universidades Interculturales que actualmente operan en el territorio nacional son: a) Universidad 

Intercultural de Chiapas (2004); b) Universidad Intercultural del Estado de Tabasco (2005), c) Universidad 

Veracruzana Intercultural (2005). d) Universidad Intercultural del Estado de Puebla, e) Universidad 

Intercultural Maya de Quintana Roo (2006). f) La Universidad Intercultural del Estado de Guerrero (¿?) y g) 

Universidad Indígena Intercultural del Estado de Michoacán (2006).  

 



53 
 

indígenas-, otorgados a través del Programa Nacional de Becas para la Educación Superior 

(PRONABES), cuyos propósitos generales son: 

 

Propiciar que estudiantes en situación económica adversa, pero con deseos de superación 

puedan continuar su formación académica en el nivel de educación superior, y lograr la 

equidad educativa mediante la ampliación de oportunidades de acceso y permanencia en 

programas educativos de reconocida calidad, ofrecidos por las instituciones públicas de 

educación superior del país (SES, 2008).   

 

Así, todas las universidades públicas del país cuentan con este programa de becas federal 

que consiste en una asignación mensual para ayudar al alumno a continuar sus estudios 

universitarios, con posibilidades de renovación anual durante el lapso que dure su carrera 

profesional, hasta su egreso, priorizando como requisito académico, la obtención de un 

promedio mayor a 8, en una escala de calificaciones del 0 al 10, donde esta cantidad 

representa la excelencia en el desempeño estudiantil.  

Con base en estos planteamientos, puede colegirse que las Acciones Afirmativas en 

México, se basan prioritariamente en el otorgamiento de apoyos económicos, o bien, en la 

creación de espacios educativos que tratan de integrar a los grupos étnicos; sin embargo, 

tendríamos que preguntarnos cuáles son los verdaderos motivos que se encuentran detrás de 

estas acciones, y si éstas están cumpliendo con su función de incluir a los grupos menos 

favorecidos en términos de propiciar el diálogo y la interrelación cultural en igualdad de 

condiciones, o bien, se están constituyendo en espacios que pretenden demostrar a los 

ñmarginadosò, cu§les son las mejores formas de integrarse a la sociedad.  

En este sentido, se postula también que pocos avances pueden lograrse en lo social, si 

persiste la idea de favorecer la inclusión de grupos culturales a los centros escolares a 

través de estrategias económicas o de compensación, sin emprender simultáneamente 

medidas que les otorguen un mayor reconocimiento y respeto, como es el caso de los 

grupos indígenas o del segmento de las mujeres y los discapacitados, quienes, por ejemplo, 

han enfrentado condiciones ancestrales de discriminación y marginación. Porque si no se 
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les otorga voz y voto con los mismos derechos y con iguales condiciones de importancia 

que a todos quienes conformamos la sociedad, entonces no se podrá continuar hablando de 

inclusión. 

 

Conclusión 

 

Se supone que las medidas compensatorias y/0 afirmativas deben implicar la creación de 

mecanismos o la utilización de políticas de carácter diferenciado para favorecer a personas 

o colectivos que están o han estado discriminados, o que se encuentran en una situación de 

desventaja, además de crear oportunidades para dichos sectores subordinados (Sagües, 

2004; Fernández, 1997, Arámbula, 2008).  

Dichos principios deben basarse en la Compensación, en la Afirmación, y por ende, en la 

Inclusión; tanto autoridades como sociedad tenemos que trabajar a favor de los grupos más 

desfavorecidos de la población, a través del establecimiento de políticas y estrategias con 

las que se propicie, de forma simultánea, el conocimiento, reconocimiento y respeto de los 

grupos culturales que convergemos en un mismo tiempo y espacio; la posibilidad del 

diálogo y el intercambio necesario en igual nivel de importancia. Pero sobre todo, la 

oportunidad del aprendizaje y la convivencia entre las distintas culturas que conformamos 

las sociedades plurales e incluyentes de hoy en día, en las cuales nadie es mejor ni peor que 

otro, sino simplemente, diferente. 
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Resumen 

 

En estas líneas se continúan con la discusión de los que ven la educación intercultural 

ŎƻƳƻ ǳƴŀ άōǳŜƴŀ ƛŘŜŀέΣ ǎƛƴ άŎƻƳǇǊƻƳƛǎƻǎ ŀŎǘƛǾƻǎέΣ ŎƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛȊŀŘŀ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ƭƛƳƛǘŀŘŀΣ 

ƎƻȊŀƴŘƻ ŘŜ ǇƻŎƻ άǾŀƭƻǊ ǇǊłŎǘƛŎƻέΣ ȅ ǉǳƛŜƴŜǎ ǇŜƴǎŀƳƻǎ ǉǳŜ Ŝǎ ƴŜcesario buscar la forma 

de ponerla práctica. Para lo cuál es necesario analizar con mayor profundidad el concepto 

de interculturalidad, entre otros, así como insistir en la importancia de la construcción de 

una educación para la atención a la diversidad y la ciudadanía en el salón de clase. 

 

Summary  

 

In these lines they are continued with the discussion of which they see the intercultural 

ŜŘǳŎŀǘƛƻƴ ƭƛƪŜ ŀ άƎƻƻŘ ƛŘŜŀέΣ ǿƛǘƘƻǳǘ άŀŎǘƛǾŜ ŎƻƳƳƛǘƳŜƴǘǎέΣ ŎƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛȊŀŘŀ ƻŦ ƭƛƳƛǘŜŘ 

ŦƻǊƳΣ ŜƴƧƻȅƛƴƎ ƭƛǘǘƭŜ άǇǊŀŎǘƛŎŀƭ ǾŀƭǳŜέΣ ŀƴŘ ǘƘŀǘ ǿŜ ǘƘƻǳƎƘǘ ǘƘŀǘ ƛǘ ƛǎ ƴŜŎŜǎǎŀǊȅ ǘƻ ƭƻƻƪ ŦƻǊ 

the form to put it practical. For which it is necessary to analyze with greater depth the 

interculturalidad concept, among others, as well as to insist on the importance of the 

construction of an education for the attention to the diversity and the citizenship in the 

hall class.  

 

 

mailto:vala_55@hotmail.com
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Palabras clave: 

Educación intercultural, diversidad y ciudadanía, pluralismo cultural,  multiculturalidad, 

sociedad abierta, competencias, cultura, poli-modales. 

 

Intr oducción 

Este trabajo es producto de una discusión que recién inicia en los cuerpos académicos en 

formación de las escuelas normales oficiales en la ciudad de México (Benemérita Escuela 

Nacional de Maestros, Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños, Escuela 

Normal de Especialización, Escuela Normal Superior de México y Escuela Superior de 

Educación Física), acerca de los referentes teóricos y metodológicos que posibiliten 

reconocer a la interculturalidad como uno de los ejes transversales en la formación docente. 

     Es decir, nos plantea el reto no sólo de la revisión de contenidos, sino también la 

búsqueda de una metodología y una didáctica para la atención a la diversidad y la 

ciudadanía, de la revisión de las relaciones entre escuela y sociedad, así como de las 

diferencias entre los sujetos educativos y las propuestas curriculares. 

     El análisis de conceptos como los de diversidad, ciudadanía e identidad, entre otros, 

trascienden en el reconocimiento de la construcción de una educación que le permita a 

los docentes en formación reconocer la pluralidad cultural existente en el contexto 

educativo.  

     La atención educativa en y para la multiculturalidad implica la discusión y análisis de 

cómo se construye la diferencia, sin perder de vista los múltiples procesos de construcción 

de la identidad, como son las políticas educativas, los movimientos sociales y de 

aportaciones desde el ámbito de la investigación, para la elaboración de propuestas 

innovadoras que se orienten, desde diferentes perspectivas, hacia la formación de 

docentes capaces de comprender que son parte de una sociedad plural, y que asuman un 

compromiso para la atención a la diversidad y la ciudadanía en la escuela.  

     En suma, el reto en la formación docente para la atención a la diversidad y la 

ciudadanía tiene que ver con la elaboración de herramientas teórico-metodológicas para 
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construir una propuesta de educación intercultural, que fortalezca desde la escuela el 

desarrollo integral en la formación de docentes y la conformación de una sociedad más 

equitativa y plural. 

 

Conceptos básicos 

 

Algunos trabajos, entre muchos otros, donde se analizan algunos conceptos que pueden 

servirnos para comprender el sentido de la educación intercultural, empezaron a ser 

elaborados en España en la década de los noventa, por autores como Francisco Javier 

García Castaño, Antolín Granados Martínez, Antio Muñoz Sedano, José A. Jordán y Xavier 

Lluch, entre otros. 

     Así, cuando nos definimos como grupo frente a otro, escribe García Castaño (1999), no 

invocamos las diferencias que existen en el seno del ñnosotrosò, sino recurrimos a las 

similitudes que nos aproximan, construyendo un discurso homogenizador, en el que 

seleccionamos aquellos aspectos de mayor relevancia para el mantenimiento del grupo 

social al que pertenecemos: a partir de las generalizaciones y estereotipos cuesta menos 

trabajo definir al otro. 

     También, entendemos a la cultura como algo cargado de creencias y principios de 

acción  e interacción, a partir de palabras y comportamientos de los miembros de un grupo. 

Configurándose no por su homogeneidad, sino por la organización de las diferencias, donde 

las culturas tienen una uniformidad más hablada que real (idem.). 

     Actualmente (Jordán, 1994), la educación intercultural es motivo de elaboraciones 

teóricas y metodológicas en diversos países del mundo, a raíz del incremento de las 

migraciones y de las transformaciones políticas, que permean los distintos espacios 

geográficos, formando parte de los debates y desafíos de la educación contemporánea. La 

cual presupone la valoración del pluralismo cultural y lingüístico, el reconocimiento del 

conflicto y los puntos de vista diferentes como una posibilidad pedagógica para la 

construcción de una sociedad democrática.  
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     Igualmente, el concepto de interculturalidad, señala Jordán (1995), surge en las 

relaciones entre sujetos que se imaginan a si mismos diferentes de otros con quienes 

tienen algún tipo de interacción. Siendo imaginada la identidad a partir del contraste con 

los otros y referida tanto a ganancias como a pérdidas en la interacción, como a 

mecanismos determinados de negociación para la significación de la identidad.  

     En suma, la perspectiva intercultural parte del planteamiento de que lo sustantivo es la 

interacción y del reconocimiento de la cultura como un fenómeno interactivo, donde no 

es posible poner barreras. La interculturalidad, pues, quiere significar un enfoque, y 

expresa en sí mismo un proyecto y un propósito: el establecimiento de un marco de 

relaciones que facilite la interacción cultural en un plano de igualdad y equidad (idem.). 

 

Antecedentes 

 

En el siglo pasado las políticas educativas del Estado mexicano se orientaron a la búsqueda 

de la unidad nacional mediante la integración o asimilación de la población, las que se 

caracterizaron por múltiples acciones orientadas a evitar  la expresión de la diversidad 

cultural31. Kimilcka (1996), plantea la necesidad de entender la diversidad cultural a partir 

 
31 En la ñDeclaraci·n Universal de la UNESCO sobre la diversidad culturalò (Conferencia General de la 

UNESCO el 2 de noviembre del 2001, 5 p.) se proclaman y aprueban principios como la identidad, diversidad 

y pluralismo, en el artículo 1. La diversidad se declara patrimonio común de la humanidad [...] ya que es para 

el género humano, tan necesaria como la diversidad biológica [...]. El artículo 2 trata del paso de la diversidad 

al pluralismo cultural y el impulso de políticas [...] que favorezcan la inclusión y la participación de todos los 

ciudadanos [...]. En el apartado sobre la diversidad cultural y derechos humanos, en el artículo 4 menciona 

que sé [...] supone el compromiso de respetar los derechos humanos y las libertades fundamentales, en 

particular los derechos de las personas que pertenecen a minorías y los pueblos indígenas [...]. En el artículo 5 

menciona que [...] una diversidad creativa exige la plena realización de los derechos culturales [...] donde [...] 

toda persona pueda expresarse, crear y difundir sus obras en la lengua que desee y en particular en su lengua 
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de dos modelos: el primero, parte de ubicar el origen e incorporación de culturas a las que 

ŘŜƴƻƳƛƴŀ άƳƛƴƻǊƝŀǎ ƴŀŎƛƻƴŀƭŜǎέ ȅ ǎǳ ŘŜǎŜƻ ŘŜ ǎŜƎǳƛǊ ǎƛŜƴŘƻ Řƛǎǘƛƴǘŀǎ ǊŜǎǇŜŎǘƻ ŀ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŀ 

mayoritaria de la que forman parte, exigiendo diversas formas de autogobierno para 

asegurar su existencia. El segundo, escribe, surge de la inmigración individual y familiar 

que denomina grupos étnicos, quienes desean integrarse y luchan por que se reconozcan 

sus derechos.  

     9ƴ Ŝƭ Ŏŀǎƻ ŘŜ ƭŀǎ άƳƛƴƻǊƝŀǎ ƴŀŎƛƻƴŀƭŜǎέ Ŝǎǘŀǎ ǇǊŜǘŜƴŘŜƴ όŀ ƭŀǊƎƻ ƻ ŎƻǊǘƻ ǇƭŀȊƻύ ƛƴǎǘŀǳǊŀǊ 

una sociedad paralela, cosa que no sucede con los grupos étnicos que pretenden 

conservar su particularidad cultural dentro de las instituciones públicas. La aplicación de 

uno estos dos modelos plantea al Estado moderno la necesidad de replantearse su idea de 

nación y a tener que definirse como multinacional o poliétnico, o ambos a la vez.  

     En nuestro país, como mencionamos antes, hasta hace algunos unos años las políticas 

educativas se orientaban a buscar la unidad nacional para lograr la integración del Estado 

censurando toda expresión de la diversidad, paradójicamente, en una nación 

históricamente multicultural. Recientemente esta perspectiva ha empezado a cambiar, 

siendo necesario preguntarnos: ¿Quién fue educado para reconocer en la diversidad un 

recurso pedagógico y no como un problema? ¿A cuántos de nosotros se nos educó en la 

escuela a respetar las diferencias culturales? ¿Cuántos maestros han sido formados para 

atender a la diversidad, así como para garantizar la equidad y pertinencia de los servicios 

educativos? 

No obstante, a más de nueve años de la reforma constitucional32 en importantes sectores 

de la población, niños y adolescentes que asisten a la escuela básica, continúa siendo 

 
materna; toda persona tiene derecho a una educación y una formación de calidad que respete plenamente su 

identidad cultural [...]. 

 
32 Es el 14 de abril del 2001 cuando se reconoce, explicita e implícitamente, en la Constitución el 
pluralismo cultural históricamente existente en nuestro país.  En la actualidad nuestro país se 
reconoce como multicultural y diverso (artículo 2o. de la Constitución Política de los Estados 
Unidos Mexicanos, 2001), asumiendo la existencia de diferentes culturas, etnias y lenguas. 
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objeto de discriminación y marginación social, producto de una educación que no 

reconoce la diversidad cultural existente en las aulas. 

     Esta realidad nos obliga a repensar en el diseño de una educación abierta donde 

autoridades, profesores, alumnos y padres de familia reconozcan la existencia de las 

diferencias de cada uno, como un elemento más de la realidad social; en la que podamos 

interactuar con los demás para incluirnos y no para marginarnos33.  

 

Hacia una educación intercultural  

 

En los lineamientos establecidos en el artículo 3° de la Constitución Política de los Estados 

Unidos Mexicanos (2001), la Ley General de Educación (SEP, 1993) y el Programa Sectorial 

de Educación 2007-2012 (SEP, 2007) se establece el compromiso del Estado de ofrecer 

una educación democrática, nacional, intercultural, laica y obligatoria que favorezca el 

desarrollo del individuo y su comunidad, así como el sentido de pertenencia a una nación 

multicultural y plurilingüe, y la formación de una conciencia de solidaridad internacional 

de los educandos.  

     El problema es saber hasta donde el sistema educativo esta preparado para ofrecer las 

condiciones que hagan posible la expresión efectiva de la diversidad cultural en un plano de 

igualdad, respeto y equidad en la escuela. Lo cual, creemos, sólo será posible en la medida 

que se revisen y evalúen, entre otras cosas, los planes de estudios 1997 y 1999 para la 

formación de docentes de educación básica. Planes que si bien apuntan hacia una educación 

intercultural, incorporando en el currículo escolar elementos de la diversidad cultural (que 

es sin duda un avance y una revalorización del pluralismo en sí mismo), sin embargo se 

encuentran dominados por enfoques restrictivos, centrados más en la aplicación de los 

programas de estudio, asumidos desde una perspectiva curricular de añadidos temáticos y 

no desde una enfoque transversal, cuestionador de los contenidos curriculares y del marco 

general de relaciones en la escuela y el salón de clases.      

 
33 Es identidad voluntaria e involuntaria, donde el equilibrio se logra a través del respeto y 
reconocimiento recíproco; es un vivir juntos en la diferencia y con diferencias, pero también es 
conocer y adquirir. 
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     Del mismo modo, por ejemplo, en el Plan de Estudios para la Educación Secundaria I. 

Las finalidades de la Educación Básica (SEP, 1993: 25-26), se establece la necesidad de 

una formación en valores favorable a la convivencia, solidaria y comprometida, que prepare 

individuos para ejercer una ciudadanía activa. En donde, aunque de manera implícita, existe 

el reconocimiento de la diversidad cultural en la práctica se contradice con los planes y 

programas centrados en la enseñanza de aprendizajes, haciendo énfasis en las metodologías 

y materiales didácticos más que en la desventaja originada por el currículo, o acerca de la 

desigualdad social. 

 

Propuesta     

 

En el Cuerpo Académico de Atención a la diversidad y la ciudadanía en formación docentes 

de la Escuela Normal Superior de México, en un primer momento, nos dimos a la tarea de 

elaborar para la Especialidad de Historia la Asignatura Regional II. Atención a la diversidad 

y la ciudadanía en la formación docente (2009), que comprende el programa, aplicación, 

seguimiento y materiales, con lo que se pretende responder a la necesidad de una 

formación de docentes con capacidad para:  

Χactuar con juicio crítico frente a los valores y las normas sociales y culturales; 

proceder en favor de la democracia, la paz, el respeto a la legalidad y a los derechos 

humanos; participar considerando las formas de trabajo en la sociedad, los 

gobiernos y las empresas, individuales o colectivas; participar tomando en cuenta las 

implicaciones sociales del uso de la tecnología; actuar con respeto ante la diversidad 

sociocultural; combatir la discriminación y el racismo, y manifestar una conciencia de 

pertenencia a su cultura, a su país y al mundo (Plan de Estudios para la Educación 

Secundaria I. Las Finalidades de la Educación Básica. SEP, 1993: 25-26). 

 

     La asignatura no se limita a abordar la discusión sobre la diversidad cultural como un 

objeto de estudio particular, teniendo como objetivo central el que los futuros docentes 
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άΧreconozcan la pluralidad existente en el país y el mundo, y que la escuela se convierta 

en un espacio donde la diversidad pueda apreciarse y valorarse como un aspecto cotidiano 

de la vidaέ όtƭŀƴ ŘŜ 9ǎǘǳŘƛƻǎ ǇŀǊŀ ƭŀ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴ {ŜŎǳƴŘŀǊƛŀ L±Φ /ŀǊŀŎǘŜǊƝǎǘƛŎŀǎ ŘŜƭ tƭŀƴ ȅ 

Programas de Estudio. SEP, 29-34).  

     Esta es una propuesta que busca propiciar en los docentes en formación una actitud 

que promueva la comunicación y la convivencia entre los alumnos de la escuela 

secundaria, partiendo del respeto mutuo; que aspira a convertirse en propuesta de 

trabajo y en el principio de la búsqueda de nuevos enfoques metodológicos, y que brinda 

las pautas necesarias a los docentes en formación para promover la inclusión e invitar al 

ejercicio de una practica docente a partir del reconocimiento de la diversidad cultural 

existente en el salón de clase.  

     En suma, el diseño de este programa pretende contribuir en la formación de docentes 

para la atención a la diversidad y la ciudadanía en educación básica, y de manera especial 

en la escuela secundaria, admitiendo la importancia que tiene la valoración del pluralismo 

cultural y el reconocimiento del conflicto, así como de puntos de vista diferentes en la 

construcción de una sociedad democrática.  

 

 

Reflexión 

 

Si se pretende verdaderamente dar un viraje a una educación intercultural en la formación 

docente de las escuelas normales, el primer paso es dejar de ver a ésta como un discurso 

teórico cargado de buenas intenciones, y percibirla como una condición indispensable para 

el cambio en la escuela y fuera de ella. Un segundo paso, seria que el proyecto educativo de 

la escuela vincule sus objetivos generales con dos conceptos fundamentales: la 

interculturalidad y la multiculturalidad, para favorecer la formación desde una perspectiva 

intercultural. Y lo más importante, sólo si el proyecto es vivido, asumido e impulsado en las 
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instituciones educativas, existirán las condiciones para generar un marco favorable para la 

construcción de una educación intercultural. 

     Desde este enfoque, todos los seres humanos vivimos en un mundo multicultural, 

donde cada individuo tiene acceso a más de una cultura, a más de un conjunto de 

conocimientos y patrones de percepción, pensamiento y acción: por ejemplo, el hijo de un 

migrante rural después de una corta estancia en un medio urbano desarrolla 

competencias34 en la cultura de su grupo familiar, tanto en su interpretación original 

como adaptada a su nuevo entorno.  

     En la cultura de su grupo de origen, tanto en su expresión de costumbres y tradiciones, 

como en su diferenciación frente a otros grupos que componen el nuevo entorno en el 

que ha empezado a vivir y en la cultura de los diferentes grupos de iguales en los que 

puede participar: en el nuevo barrio en el que vive y en la institución escolar en la que se 

pretende integrar, en el salón y en la escuela donde aprende a conocer y a valorar una 

información que para todos se presenta supuestamente igual. Este niño, adolescente o 

adulto se hace competente en varias culturas, cargadas todas ellas de diferente 

información con las que de manera activa e individual construye su propia visión del 

mundo. 

     Por otro lado, es importante que los docentes en formación valoren el significado de la 

cultura,35 en el proceso de interacción en el ámbito escolar, como un proceso que le permite 

al individuo desarrollar competencias en múltiples esquemas de percepción, pensamiento y 

acción (es decir en múltiples culturas), y no equiparar educación con escolaridad, ni 

educación intercultural con programas escolares formales. En donde el docente deja de ser 

el único responsable de la adquisición de competencias de sus alumnos, prestando atención 

a la relación de los programas con el aprendizaje informal que se produce dentro y fuera de 

la escuela. 

 
34 Son aquellas que hacen capaz a un individuo para la realización de determinadas actividades en 
diferentes ámbitos, y que se derivan de la posesión de conocimientos, habilidades, destrezas, 
hábitos, actitudes y valores. 
35 Las culturas no necesitan escuelas para ser transmitidas, las escuelas deberían estar para 
ayudar a entender críticamente lo que de subjetivo y relativo tienen las culturas en tanto que 
construcciones sociales, no para enseñarnos la cultura. 
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     Igualmente, es trascendental que no compare a la educación intercultural con un grupo 

étnico (cualquiera que sea éste), para evitar los estereotipos y el impulso de una búsqueda 

intensa de las semejanzas y diferencias entre alumnos, donde el desarrollo de competencias 

en una cultura requiere una interacción constante con las personas que ya las poseen. 

     Es decir, es necesario avanzar hacia la construcción de una formación docente 

intercultural que promueva competencias en múltiples culturas, que distinga entre múltiples 

competencias que los individuos pueden adquirir y la identidad que adquiere por la 

pertenencia a un grupo social en particular: la identidad y las competencias son dos cosas 

diferentes. 

     Desde esta perspectiva la educación intercultural no debe ser considerada sólo como 

aquella que demandan los grupos indígenas, sino como una educación para la diversidad 

cultural en su más amplio sentido. Como aquella que sólo será posible construir a través de 

un proceso de críticas constructivas y propuestas en los contenidos escolares transmitidos 

por la escuela, que asegure la variedad de métodos didácticos en los procesos de enseñanza-

aprendizaje; fomente mayores niveles de conciencia en los alumnos respecto a la diversidad 

cultural presente en la escuela, y con los recursos cognitivos suficientes para reconocer y 

convivir en la pluralidad en sus entornos inmediatos.  

     También, resulta urgente una formación docente que perciba y reconozca las 

desigualdades sociales en las que se traduce la diversidad (desigualdades en la distribución 

del poder y los recursos), asimismo competente para construir propuestas educativas 

innovadoras que respondan a la diversidad existente en la escuela y el salón para que se 

posicione crítica y activamente en la acción social desde la escuela.  

     En suma, entendemos la educación intercultural como aquella que va más allá de un 

respeto romántico y puntual por los diferentes estilos de vida, y que se acerca más a la 

igualdad de oportunidades educativas para todos. Pues existe el peligro de pensar en un 

salón con niños, o adolescentes pobres, o de minorías étnicas marginadas, donde lo único 

que pude hacer el profesor es adaptarse a sus ritmos lentos de aprendizaje, a sus escasas 

posibilidades y a sus alicortadas aspiraciones. 

     Lo anterior nos plantea otra interrogante a los formadores de docentes de las escuelas 

normales: ¿Cómo formar un docente capaz de reconocer y atender la diversidad cultural en 
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el salón? Creemos que el primer paso, para avanzar hacia este objetivo, es brindar una 

formación que permita comprender cómo la educación intercultural puede impactar tanto a 

los individuos en el contexto escolar como en el ámbito social, cuando con eficacia 

pedagógica consigue el éxito académico y una mayor igualdad de oportunidades para los 

individuos en situación de marginación social y cultural; fomentando el respeto, la 

tolerancia y valoración de la diversidad cultural, así como habilidades sociales 

indispensables (p. ej., sentido crítico), y una participación activa en proyectos de animación 

cultural, a través de la escuela para padres. 

     Uno de los indicadores básicos del grado de sensibilización del docente acerca de la 

educación intercultural, es cuando admite que los temas sobre la diversidad se traten como 

parte del currículo escolar, siempre que el tema lo requiera. No se trata tampoco de llegar al 

extremo contrario y moverse en estereotipos sobre la diversidad, interculturalidad, 

multiculturalidad, minorías étnicas, entre otros, con un tratamiento exclusivamente teórico, 

sino más bien como parte de lo cotidiano. 

     Un segundo desafío es la elaboración de un diseño educativo, que permita impulsar de 

forma simultánea la formación docente en dos planos: uno, en el corto plazo, revisando, 

reorientando y reorganizando los procesos de capacitación y actualización de los profesores 

en servicio, y otro, en el mediano y largo plazo, con la aplicación y evaluación sistemática 

de los planes de estudio 1997 y 1999 de las escuelas normales, donde es necesario precisar 

el enfoque y las estrategias educativas adecuadas para lograr una formación para la 

educación intercultural. 

     Formación que no debe ser limitada a fortalecer  determinados valores, sino asimismo a 

promover un encuentro entre gentes, pueblos y culturas diferentes que fortalezca el diálogo 

e intercambio cultural en la escuela. Esto es, una educación en la tolerancia y el respeto a la 

diversidad cultural para lograr la convivencia entre diferentes en un plano de igualdad y 

equidad. 

 

Sabemos que este proceso de cambio hacia una educación intercultural no es fácil, debido 

(entre otros factores) a la falta de visión de los actores involucrados (autoridades, docentes 

y padres de familia), respecto al significado e importancia de este tipo de escuela. En donde 
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las dificultades para llegar a acuerdos y consensos tienen que ver, en gran medida, con 

procesos de resistencia al cambio como a la oposición sistemática de muchos docentes 

sobre las orientaciones, propósitos y estrategias que diseñan las autoridades para su 

operacionalización, lo cual hace más difícil y conflictiva esta etapa del proceso para todos 

los participantes. 

     Contrario a lo que muchos piensan el problema no es incorporar a los niños y 

adolescentes con características culturales diferentes a la educación básica, pues un alto 

porcentaje de ellos ya se encuentra en el contexto escolar. El reto para avanzar en la 

construcción de una educación intercultural es formar un docente capaz de reconocer y 

atender la diversidad en el salón de clase, que promueva el encuentro entre diferentes en un 

plano de igualdad, equidad y respeto, que fortalezca el diálogo e interacción en la escuela y 

fuera de ella. 

     Creemos que el camino para alcanzar este objetivo es mediante la consolidación de una 

formación docente apoyada en fundamentos teóricos, metodológicos y pedagógicos para 

enfrentar las actuales necesidades educativas con funciones poli-modales36 en la escuela, 

donde la atención a la diversidad forme parte integral de los proyectos y de la cultura 

escolar. 

     Una formación con una perspectiva intercultural que tome en cuenta la riqueza de los 

mundos culturales diversos, que elimine toda clase de prejuicios respecto al diseño de 

estrategias educativas y materiales didácticos. Que sea el catalizador para potenciar la 

capacidad de análisis del currículo explícito y oculto; con la capacidad para tratar las líneas 

transversales como vías de cuestionamiento, tanto de los contenidos curriculares como de 

los criterios de organización de éstos, y de indagar críticamente sobre los materiales 

didácticos y de elaborar nuevos. 

     Para que esto sea una realidad es necesario que tanto los profesores en servicio, 

autoridades y los futuros docentes, iniciemos el análisis y valoración de la diversidad 

 
36 El modelo de profesor que se plantea se acerca a lo que Giroux (1985) describe como 
ñintelectual transformativoò, capaz de interpretar el mundo y dotarlo de sentido. Modelo que se aleja 
de la tendencia a desligar la teoría de la práctica en el trabajo docente, de manera que la tarea se 
limita a aplicar y ejecutar lo que los expertos han elaborado, perdiendo el control sobre el proceso 
educativo. Esta opción nos remite a la creación de condiciones en la formación de docentes que 
hagan posible el desarrollo de elaboración crítica y de diseño autónomo. 
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cultural que nos permita hacer posible una ñeducaci·n para todosò. En donde los ni¶os 

aprendan a reconocer, respetar y convivir con los que no son como ellos en un marco de 

respeto y tolerancia. 

     Una formación docente que requiere romper con los afanes homogeneizadores del ejercicio 

profesional de muchos profesores, que requiere una discusión y reflexión sobre conceptos como el 

de intolerancia, xenofobia, racismo y opresión cultural, y de temas como el del rol de la escuela en 

la construcción de la autoestima y la identidad, la diversidad cultural, y el papel en la construcción 

de los aprendizajes de los docentes.  

     Para contribuir eficientemente en la construcción de una educación intercultural es necesario que 

los colectivos de las instituciones normalistas nos involucremos en procesos permanentes de 

revisión y análisis académicos orientados a replantear estructuras y tareas añejas e inoperantes, en la 

búsqueda de soluciones acordes al reto educativo que plantea la atención a la diversidad en el salón 

de clases.  

     Uno de estos colectivos son los cuerpos académicos, los cuales tienen como propósito la 

formaci·n de un docente ñéque los capacite y habilite para el conjunto de las funciones 

académicas que les compete.ò [Martínez et al., 2006: 2]. 

     Lo que implica transformar el modelo estereotipado de muchos formadores de docentes, 

que están lejos de contribuir en una formación para reconocer la existencia de la diversidad, 

de promover el encuentro entre diferentes en un plano de igualdad, equidad y respeto 

mediante el diálogo e intercambio cultural en la escuela y fuera de ella. 

     Igualmente, el trabajo colegiado en las escuelas normales cobra especial significado, 

como espacios de actualización e intercambio académico de ideas que nos permiten el 

análisis y diseño de estrategias para una formación docente que rompa con las resistencias 

al cambio y añejas prácticas homogeneizadoras en la escuela. 

     En suma, un proyecto con estas características requiere de una importante inversión de recursos 

económicos y humanos, como de políticas educativas congruentes que hagan posible la expresión 

de la diversidad cultural en un plano de igualdad, respeto y equidad en la escuela. Una 

reorganización de la estructura académica y administrativa de las escuelas normales que permita 

una articulación entre docencia, investigación y difusión; la actualización de los docentes en 

servicio, el promover cambios en los proyectos académicos que incorpore una visión de la escuela 
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con un enfoque intercultural para la atención a la diversidad y la ciudadanía en la formación 

docente. 

 

Conclusión 

 

Las escuelas normales oficiales de la ciudad de México sólo podrán enfrentar los retos del 

presente y el futuro mediante el diseño de nuevas estrategias en la formación docente, que 

les permita a sus egresados adquirir conocimientos y habilidades para su quehacer 

educativo como el de la atención a la diversidad y la ciudadanía en la educación básica.    

     Hay mucho por hacer y reflexionar acerca  de la práctica docente, el análisis teórico, 

político e institucional, pero evidentemente la posibilidad de construir una escuela abierta a 

la diversidad debe ser el proyecto prioritario de la Educación Básica y Normales, con toda 

su estructura, recursos y actores.  Este proceso que apenas inicia necesita del esfuerzo 

individual, de grupo e institucional, ya que la educación intercultural no es un favor que se 

concede a la diversidad: es la oportunidad de convivir con otras realidades, otras formas de 

entender y vivir en el mundo, otras formas de conocer, sentir, hacer y relacionarnos desde 

la escuela. 
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1934: La etnopedagogía construida en la Universidad Indígena Autodidacta Perú 

 

Juan José García Miranda 

Perú 

 

Resumen 

 

La ponencia analiza los aportes de los pueblos andinos a la construcción de una pedagogía 

etnocampesina que oriente la educación como alternativa al sistema educativo emanado por 

el Estado-nación. 

El escenario natural y cultural del Perú es diverso y las políticas sociales y educativas 

del Estado son uniculturales. Es decir, no toma en cuenta los potenciales y capacidades de 

enseñanza aprendizaje cultivado desde siempre por los ayllus andinos. 

El Estado-nación promueve la instrucción técnico-productiva; los ayllus y pueblos 

originarios la educación humanizada, festiva, ritual, cognitiva y productiva. Formas 

contrapuestas  de enseñanza-aprendizaje. La primera vertical, selectiva, excluyente, 

migratoria y segregacionista donde se aprende a luchar con la naturaleza para dominarla 

como recurso explotable; la segunda horizontal, incluyente, afirmativa y participativa 

donde el humano pertenece a la naturaleza su fuente de vida, sagrada y madre 

(Pachamama).  

Escenario donde los pueblos aplicaron procedimientos interculturales educativos que 

les  permite mantener sus identidades en escenario multicultural; parte son las experiencias 

que se implementaron desde el siglo XVI y que las analizaremos atendiendo la experiencia 

indígena de 1934, cuando los Ayllus y Comunidades Indígenas (Cusco Perú), fundaron la 

Universidad Autodidacta Perú. 
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Introducción 

 

Ante las políticas educativas implementadas por los estados desde la instauración de la 

colonia y hasta nuestros días, los pueblos aún no han asumido a plenitud fu papel en la forja 

de una política educativa que sea su propuesta. Propuesta descolonizadora que, sin 

embargo, se han aplicado de manera aislada en diversos momentos para resistir ante las 

imposiciones organizadas e implementadas por el Estado. 

En este sentido, hubieron algunas acciones educacionales que se aplicadas por los 

pueblos originarios desde la llegada misma de los españoles que les ha permitido resistir   y 

mantener el espíritu y las bases de la cultura de los pueblos originarios. 

Algunas de estas experiencias fueron el movimiento del Taki Unqoy y las 

instrucciones que los líderes y sacerdotes indígenas hicieron para conservar creencias, 

saberes y cultura, durante la colonia y las propuestas del movimiento indígena durante la 

república conducida por la clase criolla, aristocrática, señorial, caudillista o demoliberal que 

ejercía el poder en alternancia por civiles o militares. 

 Desde las opciones de los pueblos indígenas se han implementado acciones 

educativas construidas al margen de las políticas sociales y educacionales de los pueblos 

andinos y amazónicos y entre ellos tenemos la experiencia de la Universidad Autodidacta 

Perú creada por loas ayllus y comunidades indígenas en el Cusco en 1934, la Universidad 

Comunal del Centro del Perú creada por los dirigentes de las comunidades indígenas del 

valle del Mantaro hacia 1959, la Universidad Campesina del Valle del Apurímac que fue un 

Proyecto de la Asociación de Colonizadores de Tierras de Montaña de la margen Derecha 

del valle del río Apurímac, en los años sesenta y en los últimos tiempos las acciones 

propuestas por las organizaciones sociales como la Coordinadora Andina de 

Organizaciones Indígenas ïCAOI- y la Confederación de Comunidades del Perú Afectadas 

por la Minería ïCONACAMI-. 
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 En este sentido, tomaremos como eje central de análisis la propuesta educativa del 

Congreso de Ayllus y Comunidades Indígenas de 1934, para derivar la viabilidad de una 

etno-pedagogía desde las maneras de entender y vivir la vida de los pueblos andinos. 

 

El Perú escenario de la diversidad 

 

Al igual que el territorio y pueblos del Abya-Yala37, el Per¼ es territorio de ñtodos los 

climas y todos los sentimientosò que directamente describe la diversidad de zonas de vida 

donde los pueblos se han asentado y diferentes maneras de vivir de acuerdo a las 

condiciones de existencia. 

 

 
37 Abya Yala, en lengua Kuna es el nombre prehispánico de América. 
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Se cuenta con más del 70% de zonas de vida establecidas para el mundo, faltando 

solamente las polares y algunas propias del desierto del Sahara. En consecuencia. En este 

territorio hay diversidad de recursos naturales que han generado economías desde las 

extractivas, las productivas y transformativas y también diversas y organizaciones sociales 

y culturales peculiares para cada zona de vida. Por eso en el Perú se cuenta con 16 familias 

lingüísticas38 originarias a las que pertenecen aproximadamente sesenta ocho idiomas 

nativos (Ver mapa del INDEPA2009 en Canales Rubio2010) y cada idioma con sus propios 

dialectos; el quechua que tiene 28 dialectos y cada dialecto con sus variaciones fonéticas 

locales y que hace del Perú un país pluricultural, multinacional y multilingüe. Porque cada 

grupo humano se diferencia de los otros no solamente por su lengua y actividad económica 

 
38 No se considera la familia lingüística del romance que engloba al castellano y las otras lenguas extranjeras. 
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sino por historias, territorios, sentimiento de territorialidad, patrones de vida y formas 

organizativas propias que las hacen peculiares unas de otras. 

Los pueblos y nacionalidades indígenas u originarias han entendido el valor de la 

diversidad en este escenario natural y cultural y ejercido desde siempre un proceso de 

convivencia con la naturaleza de la que forma parte y con los pueblos que tienen 

tradiciones, características y atributos propios. Esta manera de convivir ha permitido 

construir una cosmogonía propia muy diferente a la de occidente de origen grecorromano, 

judeocristiano y anglosajón y que paradójicamente estas tradiciones contrapuestas 

interact¼an en nuestra vida cotidiana, estacional y extraordinaria como una ñtotalidad 

contradictoriaò. 

 

 

 






























