
Daniel Mato
Discriminación étnico-racial en universidades de América Latina

Experiencias de estudiantes indígenas y afrodescendientes,  
entre violencia emocional, disciplinamiento y fortalecimiento identitario

Judith Pérez-Castro y Michael Donnelly
Promesas y realidades de las políticas de educación superior para los pueblos indígenas en México

Yasmani Santana Colin y Jesús García Reyes
Identidad y profesionalización de jóvenes indígenas 

Nuevos horizontes para repensar la educación superior

Laura Selene Mateos Cortés, Gunther Dietz y Eva María González Barea
Saberes indígenas en la educación superior

Una comparación de tres universidades interculturales mexicanas

Jaime Arias Gómez y Marilú Altunar Rueda
Consecuencias y efectos académicos del uso de la lengua originaria con el español  

en un programa de licenciatura de la Universidad Intercultural de Chiapas

María del Carmen Rivera-Olvera, Roberto Hernández Vásquez  
y Leonardo Montoya-Peláez

Formación docente y trayectorias de estudiantes indígenas  
en instituciones de educación superior en Oaxaca

Jésica Franco, Paola Andrea Vargas Moreno,  
Yunuén Cecilia Manjarrez Martínez

Educación superior, ruralidad y pandemia
Retos y estrategias de estudiantes de pueblos originarios en Puebla y Veracruz

Estudiantes indígenas  
en la educación superior

Avances y pendientes
Tercera época | Volumen 48 | e62401 | Suplemento 2026

Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación | Universidad Nacional Autónoma de México
ISSN-e: 2448-6167 | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401


Perfiles Educativos | vol. 48, e62401, 2026 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401
Suplemento 2026 | Estudiantes indígenas en la educación superior. Avances y pendientes 2

Presentación

Gunther Dietz* | Judith Pérez-Castro**

La educación superior en América Latina ha experimentado profundas trans-
formaciones desde la segunda mitad del siglo XX. A partir de la década de los 
noventa, la diversificación de la oferta educativa permitió la presencia pau-
latina de nuevos “tipos” de estudiantes, en particular, las/os de origen rural, 
pertenecientes a un pueblo originario, hablantes de lenguas distintas a las do-
minantes en los sistemas educativos de la región, ya sea español o portugués, y 
quienes constituyen la primera generación en su familia, comunidad y/o en su 
región que accede a la educación superior (Mato, 2018; Guzmán, 2021; Mateos 
y Dietz, 2023).

Este cambio en la composición de la matrícula de los sistemas educación 
superior puso a prueba la capacidad de las instituciones para responder a las 
necesidades del alumnado y, al mismo tiempo, ofrecer una educación de cali-
dad y con equidad para una población cada vez más diversa. Especialmente en 
el caso de los pueblos indígenas, para quienes la llegada a este nivel educativo se 
ha dado en el contexto de una larga historia de exclusión, segregación y discri-
minación que persiste en las instituciones, aunque con el tiempo haya cambia-
do en sus formas. No obstante, al mismo tiempo, lo anterior ha contribuido a 
impulsar el debate sobre la equidad de la educación superior, la pertinencia cul-
tural de los contenidos y formas de enseñanza, así como el reconocimiento de 
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los saberes y lenguas originarias. Además, ha planteado nuevos horizontes a la 
investigación educativa y fortalecido a las líneas y grupos de investigación que, 
desde hace varias décadas, y desde diferentes países, han trabajado no sólo por 
la democratización de la educación terciaria, sino por su interculturalización.

En este contexto, entre 2020 y 2024 a través del proyecto de investiga-
ción “Indigeneity and Pathways through Higher Education in Mexico / Sendas 
y trayectorias indígenas en la educación superior mexicana”, realizado por 
la Universidad Veracruzana (Cuerpo Académico “Estudios Interculturales” 
 UV-CA-236), el Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación 
de la UNAM y la Universidad de Bath, del Reino Unido,1 hemos explorado y 
analizado el papel y los fines de la educación superior respecto de los pueblos 
originarios y sus juventudes, con énfasis, fundamentalmente, en los alcances 
o impactos que el tipo de institución tiene en los conocimientos, las habilida-
des y las identidades desarrolladas por estudiantes indígenas, así como en sus 
experiencias y encuentros a lo largo de su trayectoria académica.

El proyecto se propuso analizar críticamente el papel y los fines que desem-
peña la educación superior para los pueblos indígenas, principalmente respecto a 
cómo el tipo de universidad impacta en las experiencias, habilidades e identida-
des desarrolladas por estudiantes indígenas a través de diferentes dimensiones 
sociales (Dietz et al., 2025a, 2025b). El objetivo a mediano y largo plazo consiste 
en influir en la política y la práctica de los sistemas de educación superior para 
que éstos se vuelvan relevantes y significativos para los pueblos indígenas.

Con esto en mente, formulamos de forma colectiva y multi-actoral —jun-
to con las/os estudiantes, egresadas/os y docentes colaboradoras/es del pro-
yecto— los principales hallazgos, así como propuestas para las políticas de 
las instituciones de educación superior (IES) participantes, y para la política 
de educación superior nacional en su conjunto, formuladas por estudiantes, 
egresadas/os y docentes.2 En este suplemento presentamos algunos de los 

	 1	 El proyecto de investigación Indigeneity and Pathways through Higher Education in Mexico 
(“Sendas y trayectorias indígenas en la educación superior mexicana”) ha sido dirigido 
por Michael Donnelly (University of Bath), co-dirigido por Judith Pérez-Castro (UNAM) 
y Gunther Dietz (UV) y ha sido patrocinado por el Economic and Social Research Coun-
cil (grant ES/S016473/1, Londres, Reino Unido). Como co-investigadoras y co-investiga-
dores del proyecto fungieron Gunther Dietz y Laura Selene Mateos Cortés (UV), Judith 
Pérez-Castro y Jesús García Reyes (UNAM-IISUE), Jaime Arias Gómez, Paola Andrea Var-
gas Moreno y Yasmani Santana Colin (investigadores/as posdoctorales), así como Yu-
nuen Cecilia Manjarrez Martínez, María del Carmen Rivera Olvera, Roberto Hernández 
Vásquez, Leonardo Montoya Peláez, Jesica Roxana Franco, Solanch García Contino y L. 
Antonio Bautista Cruz (estudiantes del Doctorado en Investigación Educativa de la UV). 
Para más información general sobre el proyecto, ver las páginas web: https://www.bath.
ac.uk/projects/indigeneity-and-pathways-through-higher-education-in-latin-america/ y 
https://sendas.alheli-rivera.com/inicio/ 

	 2	 El documento se encuentra publicado en Dietz et al. (2025a). Para mayores detalles con-
ceptuales y metodológicos del proyecto Sendas, ver Vargas y Dietz (eds.) (2026).
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principales resultados de nuestro proyecto, combinando ensayos generales 
y estudios de caso particulares. Iniciamos con dos visiones panorámicas del 
contexto latinoamericano y mexicano. En “Discriminación étnico-racial hacia 
estudiantes indígenas y afrodescendientes en universidades de América Lati-
na: experiencias de estudiantes indígenas y afrodescendientes, entre violencia 
emocional, disciplinamiento y fortalecimiento identitario”, Daniel Mato iden-
tifica fuentes y rasgos de discriminación que afectan a estudiantes indígenas 
en la educación superior latinoamericana, mientras que Judith Pérez-Castro y 
Michael Donnelly en “Promesas y realidades de las políticas de educación su-
perior intercultural en México” ofrecen un análisis crítico sobre la presencia de 
jóvenes indígenas en la educación superior mexicana —y los cursos de acción 
diseñados tanto a nivel federal como institucional— a partir de dos grandes 
ejes: las políticas compensatorias y las de reconocimiento. Estos dos primeros 
artículos brindan un marco general sobre las circunstancias que rodean la 
presencia de estos nuevos tipos de estudiantes en la educación superior.

Los siguientes textos exponen, a través de una serie de estudios de caso, 
los resultados empíricos de nuestro proyecto. En el primero de ellos, intitulado 
“Identidad y profesionalización de jóvenes indígenas: nuevos horizontes para 
repensar la educación superior”, Yasmani Santana Colin y Jesús García Reyes 
identifican los complejos procesos de reconfiguración identitaria, resistencia 
cultural y afirmación política que viven los estudiantes indígenas en las uni-
versidades convencionales ubicadas en la Ciudad de México. Este contexto me-
tropolitano contrasta con el análisis que realizan Laura Selene Mateos Cortés, 
Gunther Dietz y Eva María González Barea en su texto “Saberes indígenas en 
la educación superior: una comparación de tres universidades interculturales 
mexicanas”, en el que analizan las experiencias de jóvenes indígenas que estu-
dian carreras no convencionales en universidades interculturales ubicadas en 
sus respectivas regiones de origen.

Como complemento, en tercer lugar, Jaime Arias Gómez y Marilú Al-
tunar Rueda en “Consecuencias y efectos académicos del uso de la lengua 
originaria con el español en un programa de licenciatura de la Universidad 
Intercultural de Chiapas” examinan los alcances que el uso de la lengua origi-
naria tiene en el desempeño académico en contraste con el uso del castellano, 
en la Universidad Intercultural de Chiapas (UNICH). Por su parte, María del 
Carmen Rivera Olvera, Roberto Hernández Vásquez y Leonardo Montoya-Pe-
láez aportan en su artículo “Trayectorias indígenas en la formación docente 
en Oaxaca: educación superior y contextos interculturales” una aproximación 
comparativa a las trayectorias académicas de estudiantes indígenas en tres 
tipos de IES diferentes ubicadas en Oaxaca.
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Finalmente, Jésica Franco, Paola Andrea Vargas Moreno y Yunuén Ce-
cilia Manjarrez Martínez, en su artículo comparativo “Educación superior, 
ruralidad y pandemia: retos y estrategias de estudiantes de pueblos originarios 
en Puebla y Veracruz”, a partir de los resultados obtenidos en ocho universida-
des, públicas y privadas, tanto convencionales como interculturales y comu-
nitarias, identifican las diferentes formas en que las/os estudiantes indígenas 
enfrentaron los efectos de la pandemia de Covid-19, así como las consecuencias 
que este fenómeno tuvo en la ampliación de las desigualdades estructurales 
a las que están expuestos para plantear la necesidad de generar procesos de 
formación contextualizados y diversificados en la educación superior para 
pueblos originarios.
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Discriminación étnico-racial en 
universidades de América Latina
Experiencias de estudiantes indígenas  
y afrodescendientes, entre violencia emocional, 
disciplinamiento y fortalecimiento identitario

Daniel Mato*

En América Latina, las luchas de pueblos indígenas y afrodescendientes, junto 
con la expansión de los sistemas de educación superior, ha dado lugar a la 
creciente presencia de estudiantes de dichos pueblos en este nivel educativo, 
así como al avance de experiencias de “interculturalización” de las universi-
dades. La idea de interculturalizar la educación superior generalmente ha sido 
entendida como la incorporación al currículo de visiones de mundo, lenguas 
y sistemas de conocimientos y saberes de estos pueblos, o bien, como la crea-
ción de programas o unidades específicas en “universidades convencionales”.1

Si bien cabe valorar positivamente ambos fenómenos, no puede igno-
rarse que éstos han venido tropezando con prácticas de discriminación étni-
co-racial al interior de las propias universidades, las cuales, en algunos casos, 
se presentan explícitamente como reacción a dichos avances. Estas prácti-
cas constituyen expresiones y mecanismos de reproducción del racismo que 
vulneran los derechos educativos de los estudiantes afrodescendientes y de 
pueblos indígenas y afectan sus experiencias personales y académicas. Adi-
cionalmente, la mayoría de las universidades no cuenta con programas edu-
cativos para prevenir estas prácticas ni con órganos autónomos para recibir 

	 *	Investigador del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET) 
(Argentina). Doctor en Ciencias Sociales. Líneas de investigación: discriminación étni-
co-racial en universidades de América Latina; racismo, exclusión e inequidades en el 
sistema universitario argentino. CE: dmato@untref.edu.ar
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2939-9177

	 1	 Utilizo indistintamente los adjetivos “convencional” y “monocultural” para nombrar a los 
tipos predominantes de universidades cuya misión, diseño institucional o currículo no con-
sideran los derechos o demandas de organizaciones o comunidades de afrodescendientes 
y de pueblos indígenas, que son los casos en los que se enfoca este artículo. La idea de 
interculturalizar la educación superior también ha sido aplicada en el diseño institucional 
de las llamadas “universidades interculturales”, creadas por algunos Estados en respuesta a 
demandas de organizaciones indígenas o afrodescendientes, aunque estas últimas general-
mente sólo cumplen con funciones consultivas. Por otra parte, empleo los adjetivos “propia”, 
“indígena”, o “afrodescendiente”, según los casos específicos, para identificar aquellas otras 
universidades que han sido creadas y son gestionadas por organizaciones o referentes de 
dichos pueblos. Este artículo se refiere exclusivamente a los casos de “universidades con-
vencionales”.

mailto:dmato@untref.edu.ar
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denuncias y adoptar medidas al respecto (Beiras y Mato, 2025; Mato, 2023a, 
2023b, 2024, 2025).

Los testimonios sobre estas prácticas dan cuenta de experiencias pro-
fundamente dolorosas para quienes las han vivido, frecuentemente marcadas 
por la injuria y la exclusión. Escucharlos o leerlos conmueve e indigna. Estas 
emociones forman parte de las motivaciones que impulsan la elaboración de 
este texto. No obstante, si acaso existieran actores en el campo de la educación 
superior para quienes estos sentimientos no fueran motivos suficientes para 
valorar la importancia de estos problemas, es posible agregar otros argumen-
tos que tal vez resulten más convincentes. Uno de ellos es que algunos de los 
efectos de estas prácticas inciden en la llamada productividad terminal de las 
universidades, ya que en muchos casos estas prácticas ocasionan dilaciones 
en la culminación de los estudios por parte de estos estudiantes y, en otros, 
el abandono de los mismos. Otra consecuencia de estas prácticas remite al 
concepto de calidad de la educación superior. Al respecto es necesario pre-
guntarse: ¿puede considerarse como educación superior “de calidad” aquélla 
que se imparte en instituciones donde —en pleno siglo XXI— aún persisten 
prácticas de discriminación étnico-racial?, ¿pueden considerarse “de calidad” 
instituciones que ofrecen un ambiente hostil a ciertos sectores de la población 
a la que deben servir?, ¿pueden considerarse “de calidad” universidades que, 
por añadidura, no cuentan con programas específicos para prevenir dichas 
prácticas, ni con órganos autónomos para denunciarlas y adoptar medidas al 
respecto? (Beiras y Mato, 2025; Mato, 2024, 2025).

La referencia a la escucha de testimonios respecto de estas prácticas y de 
—entre otros— los dos tipos de efectos mencionados, no es hipotética. Por el 
contrario, remite a mi experiencia personal en la realización de entrevistas, la 
participación en eventos interuniversitarios y el dictado de conferencias sobre 
educación superior y pueblos indígenas y afrodescendientes en decenas de 
universidades latinoamericanas desde el año 2004. Todo ello resulta sugerente 
de cuán extendida está dicha problemática.2 En tanto, la referencia a la lectura 
de testimonios al respecto remite especialmente a los recogidos a través de la 
consulta exploratoria sobre el tema, realizada en 2024 por la Cátedra UNESCO 
“Educación superior y pueblos indígenas y afrodescendientes en América La-
tina” (Cátedra UNESCO-ESIAL), la cual recibió un total de 1 mil 017 respuestas 
de estudiantes, docentes y otros trabajadores universitarios. El informe que 

	 2	 Desde 2004 he tenido oportunidades de escucha de experiencias de discriminación al aten-
der invitaciones para ofrecer conferencias, seminarios y talleres sobre el tema en decenas 
de eventos y universidades, en más de una docena de países de la región. Estas experiencias 
se intensificaron especialmente desde 2007, en el marco de mi responsabilidad como direc-
tor de los equipos de investigación que realizaron los estudios sobre educación superior, 
diversidad cultural e interculturalidad para alimentar las deliberaciones de las conferen-
cias regionales de educación superior (CRES), convocadas por la UNESCO y realizadas en 
2008 en Cartagena de Indias, Colombia (CRES 2008) y en 2018 en Córdoba, Argentina 
(CRES 2018).
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expone los resultados más generales de esta consulta y un artículo que ofrece 
un análisis más complejo de los mismos brindan bases para afirmar que la 
circulación naturalizada de discursos racistas y la existencia de prácticas de 
violencia verbal y otras formas de discriminación étnico-racial constituyen 
problemas vigentes en las universidades de la región (Beiras y Mato, 2025; 
Mato, 2025).3

Las referencias empíricas que sirven de sustento a las afirmaciones an-
teriores acerca de la vigencia de estos tipos de problemas no se limitan a las 
propias de este autor y a la mencionada consulta exploratoria realizada por la 
Cátedra UNESCO a su cargo; se basan también en la existencia de numerosas 
publicaciones que incluyen o comentan fragmentos de testimonios de estos 
tipos de prácticas de discriminación étnico-racial y analizan algunos de sus 
efectos en instituciones específicas en buena parte de los países de la región, 
a las cuales haremos referencia posteriormente.

Esas publicaciones —y la mencionada consulta exploratoria— muestran 
que, en ciertos casos, esas prácticas discriminatorias tienen efectos de dis-
ciplinamiento que llevan a algunos estudiantes de estos pueblos a procurar 
pasar desapercibidos, a acallar sus reflexiones críticas acerca de omisiones de 
temáticas relacionadas con sus pueblos en el currículo; o bien, a omitir seña-
lar la existencia de contenidos descalificadores en clases y bibliografía; y a la 
vigencia misma de las prácticas en cuestión. En muchos casos, estas prácticas 
afectan el rendimiento académico de los estudiantes de esos pueblos o incluso 
les conducen a abandonar sus estudios; en otros casos, en cambio, dan lugar 
a procesos de fortalecimiento identitario que les impulsan a autoexigirse por 
encima de lo que lo hacen estudiantes de grupos no racializados. Sin embargo, 
incluso en este último tipo de casos se ven expuestos a situaciones de estrés o 
violencia emocional. Esto entraña problemas de salud mental que las univer-
sidades no pueden ignorar, ya que se dan en su propio ámbito institucional. 
Es su responsabilidad prevenirlos.

Respecto de cualquiera de los tipos de casos referidos, por lo tanto, re-
sulta posible afirmar que la vigencia de prácticas de violencia verbal y otras 
modalidades de discriminación étnico-racial que afectan a no pocas univer-
sidades de América Latina demandan políticas efectivas de erradicación del 
racismo y de discriminación étnico-racial, con el propósito de asegurar los 
derechos educativos de estos pueblos y, en general, la equidad y calidad de la 
educación superior. Para alcanzar estos fines es necesario realizar estudios 
que permitan identificar las maneras específicas en las cuales el racismo se 

	 3	 Esta consulta exploratoria también incluyó preguntas acerca de las experiencias de violencia 
verbal y otras prácticas de discriminación étnico-racial que afectan a docentes, investiga-
dores y otros trabajadores de las universidades de la región. No obstante, su análisis excede 
los objetivos de este artículo, por lo que será expuesto en una publicación próxima. En 
cualquier caso, el mencionado informe (Beiras y Mato, 2025) expone resultados de ambos 
subconjuntos de respuestas, aunque no incluye un análisis muy elaborado de los mismos.
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expresa y reproduce al interior de las universidades, así como el papel que las 
prácticas discriminatorias juegan al respecto.

Desde la Cátedra UNESCO-ESIAL hemos buscado contribuir a este objetivo 
a través del informe elaborado a partir de las respuestas a la consulta explorato-
ria antes mencionada, así como mediante otras publicaciones recientes (Beiras 
y Mato, 2025; Mancinelli, 2024; Mancinelli et al., 2023; Mato, 2020a, 2020b, 
2023a, 2023b, 2024, 2025). En este artículo me propongo ampliar el panorama de 
ejemplos de expresiones de violencia verbal y otras prácticas de discriminación 
étnico-racial identificadas mediante dicha consulta exploratoria respecto de los 
reseñados en publicaciones anteriores. Adicionalmente, ofreceré algunas con-
sideraciones acerca de la dimensión emocional de estos problemas y sus efectos 
que no he tratado en publicaciones anteriores. Pero antes de ello, para com-
prender apropiadamente esta problemática es necesario examinar las relaciones 
entre el racismo, como fenómeno estructural, y las prácticas de discriminación 
étnico-racial como expresión y mecanismo de reproducción del mismo.

La discriminación étnico-racial como expresión 
y mecanismo de reproducción del racismo en 
universidades de América Latina

Para comprender los problemas que nos ocupan es necesario tener en cuenta 
que las prácticas de discriminación étnico-racial en las universidades no se 
producen en el vacío; por el contrario, se dan en el contexto propicio de uni-
versidades predominantemente monoculturales y monolingües que, en la ma-
yoría de los casos, no cuentan con programas para prevenir estos problemas, ni 
con unidades específicamente diseñadas para recoger denuncias respecto de 
este tipo de prácticas discriminatorias en particular. Desde luego, esta proble-
mática se inscribe en contextos sociales más amplios; las sociedades de las que 
estas universidades forman parte están marcadas por el racismo estructural. 
Sin embargo, este reconocimiento no exime a cada universidad de la responsa-
bilidad ética, académica y jurídica de prevenir estos problemas en su interior.

El racismo no es una característica biológica de los seres humanos, sino 
una ideología que los clasifica en supuestas “razas” y sostiene que algunas de 
ellas serían superiores a otras. En tanto ideología y régimen de poder, el racis-
mo es constitutivo del mundo moderno y continúa siendo una causa crucial 
de las inequidades y desigualdades en las sociedades contemporáneas (Almei-
da, 2019; Gall et al., 2022; González, 2003; Graves Jr., 2002; Mbembe, 2016).

En América Latina, esta ideología y régimen de poder no acabó con los 
procesos independentistas del siglo XIX; por el contrario, desde entonces ha 
seguido afectando principalmente a pueblos indígenas y afrodescendientes 
en los más diversos ámbitos sociales, económicos y políticos. En esta región, 
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el racismo se manifiesta en la hegemonía de discursos que representan a es-
tos pueblos como “inferiores”, lo que naturaliza prácticas discriminatorias y 
afecta sus derechos humanos, políticos y sociales, además de limitar su acceso 
a servicios básicos y oportunidades educativas (Bello y Rangel, 2000; CEPAL, 
2006; Gall et al., 2022; Hopenhayn et al., 2006; París, 2002; Pineda, 2018; Red- 
ing, 2007; Van Dijk, 2007). Esto hace que, para quienes forman parte de estos 
pueblos sea especialmente difícil ingresar a la universidad y contar con las con-
diciones materiales necesarias para estudiar. Estas dificultades se multiplican 
cuando, además, las universidades están alejadas de sus comunidades, cuando 
estudian en una lengua distinta a la materna o cuando sufren discriminación 
en las propias sedes universitarias (Mato, 2020a, 2020b, 2023b, 2024).

En América Latina, al igual que en otras partes del mundo, las univer-
sidades no están libres de racismo; más aún, contribuyen a su reproducción 
en la sociedad. Muchas de ellas, sin que la mayoría de sus cuerpos directivos, 
docentes y estudiantiles lo adviertan, naturalizan y reproducen el racismo al 
ofrecer una formación monocultural que excluye las cosmovisiones, lenguas, 
historias y conocimientos de los pueblos indígenas y afrodescendientes. Este 
modelo institucional afecta las oportunidades de trayectoria exitosa y gradua-
ción de estudiantes indígenas y afrodescendientes, quienes, además, deben 
enfrentar expresiones de violencia verbal y discriminación étnico-racial en su 
experiencia universitaria. Por otra parte, la mayoría de las universidades de la 
región no cuenta con políticas de acción afirmativa efectivas para asegurar la 
participación equitativa de personas de pueblos indígenas y afrodescendientes 
entre su estudiantado y cuerpo docente (Bedolla, 2020; Bravo-Mancero et al., 
2023; Bustos et al., 2022; Cachambi, 2024; Calambas y Tunubalá, 2020; Casti-
llo-Guzmán, 2020; Castillo-Guzmán y Ocoró, 2019; Cervantes y Tuaza, 2021; 
Da Silva, 2021; Da Silva et al., 2020; Escobar-Maquera et al., 2025; Gomes do 
Nascimento, 2021; Guaymás et al., 2020; Ivanoff et al., 2020; Jiménez et al., 2019; 
Landeta, 2024; Luiz, 2020; Mancinelli et al., 2023; Mato, 2020a, 2023a, 2025; 
Navia et al., 2024; Ocoró y Mazabel, 2021; Paz, 2024; Pereira, 2024; Quintero, 
2014; Rebolledo, 2020; Santana, 2022; Soto y Berrio, 2020; Torres, 2023; Valdez 
et al., 2020; Varela y Pech, 2021; Zamora y Fernández, 2020; Zelada, 2024).

Pero el racismo en las universidades no sólo se expresa en estas formas 
que acabamos de señalar; también opera a través de desigualdades económi-
cas, políticas y sociales de amplio alcance social acumuladas a lo largo del 
tiempo y que, en América Latina, afectan especialmente a pueblos indígenas 
y afrodescendientes; estas desigualdades, además, han sido naturalizadas y 
generalmente no son percibidas por la mayoría de los actores sociales. El 
concepto de “racismo estructural” resulta útil para entender que este fenó-
meno es constitutivo de la organización social, política y económica de las 
sociedades (Almeida, 2019).
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Cabe mencionar, además, que ciertas interpretaciones del concepto de 
“racismo estructural” por parte de actores sociales relevantes en contextos 
institucionales específicos dificultan su abordaje y combate en dichos ámbi-
tos; esto sucede, por ejemplo, en numerosas universidades. Mi experiencia en 
facilitar talleres e impartir conferencias en decenas de universidades y eventos 
interuniversitarios en numerosos países de la región me ha permitido apreciar 
la presencia de este tipo de problemas en dichas instituciones. En muchas de 
ellas prevalece la interpretación de que la violencia verbal y otras prácticas 
discriminatorias contra estudiantes indígenas y afrodescendientes son expre-
siones del “racismo estructural”; en otras palabras, suele interpretarse el pro-
blema como si éste viniera exclusivamente “de afuera”, lo cual lleva a pensar 
que su incidencia en las universidades es inevitable, que éstas nada pueden 
hacer para combatirlo. Esta visión actúa como un obstáculo epistemológico 
(Bachelard, 1972) que bloquea a priori la disposición a realizar investigaciones 
que permitan diseñar políticas efectivas para erradicar el problema.

Para superar este obstáculo, es necesario adoptar una perspectiva orien-
tada a analizar cómo se manifiesta y reproduce el racismo en cada contexto es-
pecífico. En el caso de las universidades, debemos contextualizar y desagregar 
el concepto de “racismo estructural” para poder identificar los factores insti-
tucionales (normas y prácticas de/en las universidades) y sistémicos (normas 
y prácticas de organismos reguladores y acreditadores) que contribuyen a su 
reproducción (Mato, 2023a; 2024).

La violencia verbal y otras formas de discriminación étnico-racial se re-
fuerzan mutuamente con otras manifestaciones de racismo. En las univer-
sidades, este refuerzo opera de múltiples formas (Mato, 2024). A modo de 
ejemplo, una de ellas, señalada en algunas respuestas a la mencionada con-
sulta exploratoria, es que las prácticas discriminatorias suelen manifestarse 
cuando estudiantes de estos pueblos hacen preguntas o comentarios acerca 
de la omisión de sus historias, conocimientos y saberes en el currículo. En 
estos casos, frecuentemente sucede que otros estudiantes, o incluso docentes, 
expresen molestia o estigmatizaciones que generan un ambiente hostil y en 
ocasiones acallan sus voces. Este tipo de situaciones menoscaba su desem-
peño académico y eventualmente promueve su deserción. Por otra parte, las 
respuestas a la consulta exploratoria permitieron concluir que estos tipos de 
prácticas discriminatorias también afectan el desempeño y carrera profesio-
nal de docentes afrodescendientes y de pueblos indígenas y, de este modo, ade-
más, privan a los estudiantes de referentes importantes (Beiras y Mato, 2025).
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Violencia verbal y otras prácticas  
de discriminación étnico-racial  
en universidades de América Latina

Si bien existen publicaciones sobre problemas de discriminación étnico-racial 
en universidades de América Latina, casi todas ellas circunscriben el análisis a 
una, o a lo sumo un par de universidades en particular. Esto se debe, en buena 
medida, a la ausencia de datos estadísticos respecto de estudiantes y docentes 
universitarios discriminados por autoidentificación étnica a escala nacional 
en cada uno de los países de la región. Éste es, desde hace tiempo, un reclamo 
de organizaciones e integrantes de pueblos indígenas y afrodescendientes, así 
como de especialistas en el tema y otros actores universitarios. La ausencia 
de este tipo de datos invisibiliza la mera existencia de estudiantes y docentes 
de estos pueblos e imposibilita estudios agregados sobre los problemas que les 
afectan. Esta limitación dificulta argumentar que los casos documentados no 
son excepcionales, sino que se trata de un problema de la región y con vigencia 
en cada uno de los países.

En vista de esta limitación, en 2024 la Cátedra UNESCO-ESIAL realizó una 
consulta exploratoria sobre experiencias de discriminación étnico-racial que 
afectan a estudiantes, docentes y otros trabajadores afrodescendientes y de 
pueblos indígenas en universidades de América Latina. Si bien las respues-
tas recabadas a través de la misma no pueden considerarse estadísticamente 
representativas, sí han permitido evidenciar la existencia de problemas de 
discriminación étnico-racial en universidades de 19 países de la región, así 
como la insuficiencia o ausencia de mecanismos para abordarlos.

Independientemente de que el carácter de la consulta haya sido explora-
torio y de que no se pretenda representatividad estadística de los resultados, 
es apropiado describir los procedimientos seguidos y caracterizar somera-
mente el universo de quienes remitieron sus respuestas.4 La consulta consistió 
en difundir un cuestionario especialmente diseñado vía correo electrónico, 
Facebook, Instagram, Twiter y Whatsapp entre el 18 de junio y el 7 de sep-
tiembre de 2024. El cuestionario incluyó 67 preguntas cerradas, algunas de 
las cuales invitaban a incluir ejemplos de situaciones.5 Durante los 50 días en 
que la consulta se mantuvo abierta se recibió un total de 1 mil 017 respuestas; 
545 de ellas de estudiantes y 472 de docentes y otros trabajadores universi-
tarios, de un total de 19 países. La distribución de respuestas entre países 
fue heterogénea: las provenientes de Ecuador representaron 30 por ciento del 

	 4	 El informe de los resultados de la consulta emitido por la Cátedra UNESCO-ESIAL ha sido 
publicado por la revista Universidades; en dicho texto se puede encontrar una caracteri-
zación más detallada del conjunto de emisores de las respuestas (Beiras y Mato, 2025).

	 5	 También se incluyó una pregunta para solicitar autorización para que sus respuestas 
fueran utilizadas en la elaboración de un informe y otras publicaciones, con el propósito 
de asegurar su anonimato.



Perfiles Educativos | vol. 48, e62401, 2026 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401
Suplemento 2026 | Estudiantes indígenas en la educación superior. Avances y pendientes 13

total, las de México 20 por ciento, las de Colombia 14 por ciento, las de Ar-
gentina 10 por ciento, las de Brasil6 y las de Perú, 6 por ciento, las de Bolivia  
5 por ciento y las de Chile 4 por ciento. Las provenientes de Costa Rica, Cuba,  
El Salvador, Guatemala, Honduras, Panamá, República Dominicana, Uru-
guay y Venezuela representaron porcentajes entre 0.2 y 1.5 por ciento, en cada 
caso. Aproximadamente 61.3 por ciento de las respuestas provinieron de per-
sonas autoidentificadas como de género femenino, 38.1 por ciento de géne-
ro masculino y en 0.6 por ciento de los casos la respuesta acerca de género 
fue “otro”. Por otra parte, 53.2 por ciento de las respuestas correspondió a la 
suma de las personas autoidentificadas como indígenas, afrodescendientes o 
afro-indígenas, en tanto que el 46.8 por ciento restante correspondió a perso-
nas que no se autoidentificaron de ninguna de esas formas.

Como hemos dicho, dado el carácter exploratorio de la consulta los porcen-
tajes de respuestas que se presentarán en las próximas páginas no pueden con-
siderarse representativos del campo de la educación universitaria en la región, 
sino sólo del total de respuestas recibidas. No obstante, se puede afirmar que 
los altos porcentajes de respuestas que reportan ciertos problemas en particular 
resultan, cuando menos, sugerentes e invitan a profundizar mediante estudios 
al respecto.

Ambientes institucionales discriminatorios  
hacia personas indígenas y afrodescendientes

El cuestionario de la consulta exploratoria incluyó la pregunta siguiente:

Durante sus actividades en la universidad ¿ha escuchado comentarios por parte 
de estudiantes, docentes u otro personal que considere discriminatorios o des-
pectivos hacia personas afrodescendientes o de pueblos indígenas, aunque no 
estuvieran dirigidos a usted u otras personas presentes en ese momento?

Esta pregunta recibió un total de 157 respuestas afirmativas; 119 de ellas fueron 
emitidas por estudiantes indígenas, afrodescendientes o afro-indígenas,7 que 
representan 41 por ciento del total de sus respuestas. Esta pregunta fue res-
pondida afirmativamente por 38 estudiantes no pertenecientes a estos grupos, 

	 6	 El relativamente bajo porcentaje de respuestas de estudiantes de Brasil se debe, en buena 
medida, a que la consulta sólo circuló en español. Durante el periodo de circulación de 
la misma recibimos un buen número de correos electrónicos de colegas y estudiantes de 
Brasil advirtiéndonos del obstáculo que esto representaba para personas interesadas en 
responder el cuestionario, especialmente estudiantes.

	 7	 En América Latina, el término afro-indígena suele usarse como forma de autoidentifica-
ción por personas con ascendencia tanto africana como indígena. Esta doble ancestra-
lidad se originó a partir de la esclavización y traslado forzado de personas africanas, así 
como de desplazamientos forzados de comunidades indígenas; procesos que en varios 
territorios propiciaron vínculos estrechos entre ambos grupos.



Perfiles Educativos | vol. 48, e62401, 2026 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401
Suplemento 2026 | Estudiantes indígenas en la educación superior. Avances y pendientes 14

lo cual representa 14.9 por ciento de sus respuestas. Si bien estos datos no son 
indicativos de la vigencia de prácticas explícitas de discriminación étnico-ra-
cial, sí lo son de la existencia de un ambiente institucional discriminatorio 
hacia personas indígenas y afrodescendientes. Un detalle especialmente sig-
nificativo es que este tipo de situaciones ha sido percibido en menor medi-
da por estudiantes que no se autoidentifican como integrantes de los grupos 
discriminados.

Algunos ejemplos de comentarios escuchados que fueron reportados en 
las respuestas al cuestionario son: “los collas son ventajeros”, “los indios son 
malolientes”, “las cuotas de ingreso para indígenas y negros dañan la calidad de 
la universidad”, “los negros son incapaces”, “los indios son vagos”, “los indios 
quieren todo regalado”, “los indígenas son personas complicadas y agresivas”, 
“son cortitos de cabeza, no les da el cerebro”.

Vigencia de las prácticas de discriminación  
étnico-racial en las universidades

El cuestionario de la consulta exploratoria incluyó seis preguntas complemen-
tarias para captar información respecto de la vigencia de prácticas de discri-
minación étnico-racial dirigidas a estudiantes en las universidades. Veamos 
los resultados:

1) ¿Ha sido objeto de palabras o comportamientos discriminatorios, descalifi-
catorios o de rechazo, asociados a su condición de afrodescendiente o de perte-
nencia a un pueblo indígena, por parte de algún/a docente de su universidad?

Se recibieron 78 respuestas afirmativas de estudiantes indígenas, afrodescen-
dientes y afro-indígenas, lo que representa aproximadamente 27 por ciento del 
total de respuestas. Aunque la muestra no es estadísticamente representativa, 
es importante destacar que se reportaron casos de prácticas discriminatorias 
por parte de docentes.

2) ¿Ha observado que algún/a estudiante indígena o afrodescendiente fue objeto 
de palabras o comportamientos discriminatorios, descalificatorios o de recha-
zo, asociados a su condición de afrodescendiente o pertenencia a un pueblo 
indígena, por parte de algún/a docente de su universidad?

Se recibieron 73 respuestas afirmativas de estudiantes indígenas, afrodescen-
dientes y afro-indígenas, lo que representa aproximadamente 25 por ciento del 
total de respuestas. Sólo 15 estudiantes que no pertenecen a estos grupos respon-
dieron afirmativamente, lo que equivale a cerca de 6 por ciento. No es posible 
determinar si la menor cantidad de respuestas en este grupo se debe a que no 
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presenciaron estos actos o a que no los reportaron. Aunque no se puede afirmar 
que exista un problema general, sí es un tema que merece ser investigado.

3) ¿Ha sido objeto de palabras o comportamientos discriminatorios, descalifica-
torios o de rechazo, asociados a su condición de afrodescendiente o pertenencia 
a un pueblo indígena, por parte de estudiantes no indígenas o afrodescendien-
tes de su universidad?

Se recibieron 63 respuestas afirmativas de estudiantes de pueblos indígenas, 
afrodescendientes y afro-indígenas, lo que representa aproximadamente  
22 por ciento del total de sus respuestas.

4) ¿Ha observado que algún/a estudiante indígena o afrodescendiente fue objeto 
de palabras o comportamientos discriminatorios, descalificatorios o de rechazo, 
asociados a su condición de afrodescendientes o pertenencia a un pueblo indíge-
na, por parte de estudiantes no indígenas o afrodescendientes de su universidad?

Se recibieron 59 respuestas afirmativas de estudiantes de pueblos indígenas, 
afrodescendientes y afro-indígenas, lo que representa aproximadamente 20 
por ciento del total de respuestas. Sólo 20 estudiantes que no pertenecen a 
estos grupos respondieron afirmativamente, lo que equivale a cerca de 8 por 
ciento. Como en los casos anteriores, no se puede determinar si la menor can-
tidad de respuestas en este grupo se debe a que no presenciaron estos actos o 
a que no los reportaron.

5) ¿Ha sido objeto de palabras o comportamientos discriminatorios, descalifica-
torios o de rechazo, asociados a su condición de afrodescendiente o pertenencia 
a un pueblo indígena, por parte de personal no-docente/funcionarixs de su 
universidad?

Se recibieron 31 respuestas afirmativas de estudiantes de pueblos indígenas, 
afrodescendientes y afro-indígenas, lo que representa aproximadamente  
11 por ciento del total de sus respuestas.

6) ¿Ha observado que algún/x estudiante afrodescendiente o indígena fue ob-
jeto de palabras o comportamientos discriminatorios, descalificatorios o de re-
chazo, asociados a su condición de afro-descendiente o pertenencia a un pueblo 
indígena, por parte de personal no-docente/funcionarixs de su universidad?

Se recibieron 41 respuestas afirmativas de estudiantes de pueblos indígenas, 
afrodescendientes y afro-indígenas, lo que representa aproximadamente  
14 por ciento del total de sus respuestas. Sólo 4 estudiantes que no pertenecen 
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a estos grupos respondieron afirmativamente, lo que equivale a 1.56 por ciento 
de ese grupo. Como en otros casos, no se puede saber si la menor cantidad 
de respuestas en este grupo se debe a que no presenciaron estos actos o a que, 
aunque los vieron, no los reportaron.

Respecto de todas las respuestas arriba sintetizadas, es posible que algu-
nos actores en el campo de la educación superior puedan pensar que los casos 
de discriminación reportados son relativamente escasos. Al respecto, cabe 
observar que, si la discriminación étnico-racial no estuviera naturalizada, no 
se registraría ningún caso de este tipo; y, mucho menos, casos que reporten 
prácticas de discriminación étnico-racial por parte de docentes. ¿O acaso cabe 
pensar que este tipo de situaciones podrían calificarse de “deseables”?

Para comprender mejor las características y alcance de la problemática que 
las respuestas precedentes esbozan, resulta útil tener en cuenta los “contenidos” 
de las prácticas verbales y el sentido posiblemente imputable a las no verbales.

Prácticas verbales de discriminación étnico-racial

Las preguntas del cuestionario permitían responder “sí”, “no”, “no sabe” e 
invitaban a incluir un ejemplo breve. A continuación, se presenta un resumen 
de las principales expresiones que estudiantes indígenas y afrodescendientes 
suelen escuchar en aulas y otros espacios universitarios en América Latina. 
Éstas incluyen:

a)	 Burlas y comentarios despectivos sobre su color de piel, vestimenta y 
cabello, calificándolos de “feos”, “sucios”, “malolientes”, “piojosos”, 
“negros de mierda”, e incluso llamando “disfraz” a su vestimenta 
tradicional.

b)	 Cuestionamientos que sugieren que sólo ingresaron a la universidad 
por ser “indios” o “negros” que se habrían beneficiado de algún pro-
grama de acción afirmativa. Este tipo de cuestionamientos, además 
de ser discriminatorio, ignora que numerosos estudiantes indígenas 
y afrodescendientes ingresan a las universidades por méritos pro-
pios y que no recurren a cupos especiales.

c)	 Señalamientos que sugieren que la universidad no es lugar para es-
tos estudiantes. Ejemplos: “¿qué hacen negros acá?”, “los negros sir-
ven para trabajar la tierra nomás”, “ahora resulta que hay indios en 
todas partes”, “negro hijo de puta, usted no pertenece a este lugar”, 
“indio piojoso, váyase a cuidar micos a la selva”, “no pierdan tiempo 
en la universidad, mejor ocúpense de su ganado”, entre otros.

d)	 Los estudiantes indígenas cuya lengua materna no es la española o 
portuguesa frecuentemente deben escuchar burlas y comentarios 
descalificadores respecto de su manejo de dichas lenguas.
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e)	 Comentarios de docentes y de otros estudiantes que cuestionan su 
inteligencia, calificándolos de “incapaces”, “salvajes”, “incivilizados”, 
“brutos”, “mediocres”, “ignorantes”, “burros”, “sólo sirven para traba-
jar la tierra”, “sólo sirven para cuidar animales”, “no sirven para nada”, 
“ser parte del pasado”, “son vagos”.

f)	 Críticas de docentes a estudiantes de estos pueblos por escoger conoci-
mientos de sus pueblos o problemas relevantes para sus comunidades 
como temas focales de sus trabajos finales de cursos o de graduación.

g)	 Críticas de docentes a estudiantes de pueblos indígenas por su apa-
rente timidez, cuando ésta, según los testimonios, no es propiamen-
te tal, sino temor a expresarse en clase por críticas a sus perspectivas 
o burlas por su manejo del español o el portugués (según los casos) 
recibidas anteriormente.

h)	 Docentes que hablan de “nuestros indios” como si fueran de su 
propiedad.

i)	 Docentes que cuestionan abiertamente en clase el uso de vestimentas 
tradicionales por parte de estudiantes de pueblos indígenas; incluye 
casos de exigencia de que vengan vestidos como “gente normal”.

j)	 Docentes que hacen afirmaciones en clase que cuestionan el valor 
de los conocimientos de pueblos indígenas.

k)	 Docentes que cuestionan a estudiantes de pueblos indígenas por 
hablar entre ellos en su propia lengua.

l)	 Comentarios que sexualizan sus cuerpos, especialmente dirigidos a 
mujeres afrodescendientes.

m)	 Afirmaciones que les imputan violencia.
n)	 Extranjerización, al preguntarles de dónde son, asumiendo que en 

el país en cuestión no hay personas indígenas o afrodescendientes.

Prácticas no verbales de discriminación étnico-racial

Otras modalidades de discriminación que enfrentan estudiantes indígenas, 
afrodescendientes o afro-indígenas en la universidad incluyen:

a)	 Excluirlos en la conformación de grupos de trabajo en clase o fuera 
de ella.

b)	 Excluir sus contribuciones al dar forma final a trabajos grupales en 
los cuales su participación fue aceptada.

c)	 Excluirlos en grupos en comedores, bibliotecas o reuniones sociales.
d)	 Evitar sentarse a su lado en aulas, bibliotecas o comedores.
e)	 Excluir su participación en grupos o chats de Whatsapp, especial-

mente en respuesta a comentarios sobre racismo o discriminación.
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f)	 Mostrar desagrado o rechazo cuando estos estudiantes hacen co-
mentarios en clase acerca de problemas de racismo o de inequidades 
y desigualdades que afectan a sus pueblos.

g)	 No prestarles atención cuando participan en clase o en conversa-
ciones informales.

h)	 Trato descortés o mala disposición por parte del personal adminis-
trativo al atender gestiones universitarias de estos estudiantes.

i)	 Trato desconfiado y/o persecutorio del personal de vigilancia hacia 
estos estudiantes, por ejemplo, solicitándoles credenciales de iden-
tificación y/o revisando sus pertenencias de manera diferenciada 
respecto de estudiantes de grupos no discriminados.

Efectos emocionales de las prácticas de 
discriminación étnico-racial en universidades

Los resultados de un estudio realizado en 2018, basado en las respuestas de 
100 personas afrodescendientes de nueve países latinoamericanos a un cues-
tionario difundido por redes sociales muestran que, tras experiencias de dis-
criminación racial, la mayoría de ellos y ellas han sentido estrés, inseguridad, 
ansiedad, tristeza, depresión y, en algunos casos, también han tenido pensa-
mientos suicidas. El 98 por ciento de quienes respondieron al cuestionario 
expresaron que la discriminación afectó su bienestar emocional al generar 
baja autoestima y sentimientos de inseguridad y frustración. En algunos ca-
sos también ocasionó actitudes de autoexigencia excesiva para romper con 
estereotipos. La autora destaca que quienes no han sido víctimas de discrimi-
nación racial frecuentemente ignoran o subestiman la existencia de este tipo 
de hechos, así como la importancia de sus consecuencias en la salud mental y 
emocional de quienes los padecen (Pineda, 2018).

Adicionalmente, la autora destaca que los estudios acerca de cómo se 
sienten y reaccionan los afrodescendientes en América Latina ante la discri-
minación racial son escasos (Pineda, 2018). Si bien dicho estudio no incluye 
las experiencias de personas de pueblos indígenas, ni se circunscribe a efectos 
en el ámbito universitario, es posible asumir que sus conclusiones son apli-
cables a las personas afrodescendientes de este ámbito. Como fue menciona-
do anteriormente en este artículo, algunas publicaciones documentan que 
la violencia verbal y otras prácticas de discriminación étnico-racial afectan 
el rendimiento académico de los estudiantes afrodescendientes y de pueblos 
indígenas, o incluso les conducen a abandonar sus estudios; en tanto, en otros 
casos, dan lugar a procesos de fortalecimiento identitario y a autoexigirse 
por encima de lo que lo hacen estudiantes de grupos no racializados (Bedo-
lla, 2020; Bravo-Mancero et al., 2023; Bustos et al., 2022; Cachambi, 2024; 
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Calambas y Tunubalá, 2020; Castillo-Guzmán, 2020; Castillo-Guzmán y 
Ocoró, 2019; Cervantes y Tuaza, 2021; Da Silva, 2021; Da Silva et al., 2020; Es-
cobar-Maquera et al., 2025; Gomes do Nascimento, 2021; Guaymás et al., 2020; 
Ivanoff et al., 2020; Jiménez et al., 2019; Landeta, 2024; Luiz, 2020; Mancinelli 
et al., 2023; Mato, 2020a, 2023a, 2025; Navia et al., 2024; Ocoró y Mazabel, 2021; 
Paz, 2024; Pereira, 2024; Quintero, 2014; Rebolledo, 2020; Santana, 2022; Soto 
y Berrio, 2020; Torres, 2023; Valdez et al., 2020; Varela y Pech, 2021; Zamora 
y Fernández, 2020; Zelada, 2024).

Algunos de los estudios antes referidos también abordan los efectos emo-
cionales que la discriminación étnico-racial tiene en la salud mental de los 
estudiantes racializados; sin embargo, prácticamente todos estos estudios se 
basan en números relativamente reducidos de casos de referencia. Tal vez esta 
relativa limitación cuantitativa pueda dificultar, a algunos actores universita-
rios, comprender la relevancia cualitativa y cuantitativa de este problema. Mi 
inquietud al respecto no es arbitraria; responde al hecho de que los resultados 
de la mencionada consulta exploratoria muestran la relativamente baja detec-
ción de problemas de discriminación étnico-racial en las universidades por 
parte de personas no racializadas (Beiras y Mato, 2025), así como al señala-
miento de Pineda (2018) acerca de que quienes no han sido víctimas de discri-
minación racial frecuentemente subestiman sus consecuencias emocionales. 
En vista de ello, resulta conveniente complementar lo expuesto respecto de 
las universidades en América Latina con algunas referencias a estudios basa-
dos en números de casos mayores, realizados en otras regiones del mundo. El 
propósito de esta complementación es llamar la atención respecto de que este 
tipo de problemas no es excepcional, sino frecuente, y demanda atención ins-
titucional, lo cual —además—recomiendan explícitamente los estudios extra 
regionales que se refieren a continuación.

Un estudio realizado en el otoño de 2022 por Gallup Inc. y la Fundación 
Lumina reveló que 21 por ciento de los 1 mil 106 “estudiantes negros no hispa-
nos” matriculados en universidades y otras instituciones de educación superior 
de Estados Unidos entrevistados no sólo afirmaron “sentirse discriminados 
con frecuencia u ocasionalmente, sino también ser víctimas de faltas de respeto 
y sentirse inseguros física o psicológicamente” (Gallup/Lumina, 2023: 4).

Un estudio reciente que consideró las experiencias de 403 estudiantes 
afrodescendientes, de pueblos indígenas y “otras personas de color” realizado 
en una gran universidad urbana canadiense mostró resultados estadística-
mente significativos que revelan que la exposición prolongada y constante 
a formas de racismo sutil o encubierto genera estrés, ansiedad, depresión, 
trastorno de estrés postraumático y resultados negativos para la salud física, 
así como una menor sensación de pertenencia. Sus autores enfatizan que estos 
hallazgos se alinean con la literatura previa que destaca los efectos nocivos del 
racismo sutil en entornos académicos (Nepton et al., 2025).
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Una encuesta nacional realizada en Nueva Zelanda entre finales de 2021 
y principios de 2022, en la que participaron 205 estudiantes de medicina y 200 
médicos maoríes, recibió un 91 por ciento de respuestas que reportan expo-
sición directa o presenciada al racismo y la discriminación, tanto en entor-
nos laborales como educativos de formación profesional, incluyendo casos de 
acoso y hostigamiento. Debido a estas experiencias, aproximadamente 25 por 
ciento de los estudiantes de medicina maoríes habían considerado abandonar 
la medicina o se habían tomado un descanso (Cormack et al., 2024).

Conclusiones y recomendaciones

En numerosas universidades de América Latina la circulación de discursos 
racistas y las prácticas de discriminación étnico-racial hacia estudiantes afro-
descendientes y de pueblos indígenas constituyen problemas vigentes. Esto 
involucra la participación de un número indeterminado de estudiantes, do-
centes y otros trabajadores universitarios de grupos sociales no racializados. 
Estos problemas afectan las experiencias personales y las trayectorias educa-
tivas de estudiantes afrodescendientes y de pueblos indígenas; incluso causan 
desgranamiento y dilaciones en el tiempo de graduación de algunos de estos 
estudiantes, aunque en otros casos estimulan el fortalecimiento identitario y 
actitudes de auto sobreexigencia. Estos problemas afectan el bienestar y salud 
mental de dichos estudiantes. No obstante, quienes no son objeto de estos dis-
cursos y prácticas no los perciben, o no dimensionan su importancia y efectos 
con tanta frecuencia como quienes los padecen. Este déficit de percepción y 
valoración acerca de estos fenómenos y sus consecuencias dificulta la puesta 
en práctica de iniciativas para acabar con ellos.

Las universidades deben asegurar los derechos educativos de todos sus 
estudiantes, así como ambientes de aprendizaje sanos, equitativos y de cali-
dad. En consecuencia, deberían establecer mecanismos para escuchar las vo-
ces de quienes padecen las consecuencias de todas las modalidades de racismo 
y discriminación étnico-racial y estimular las reflexiones de toda la comu-
nidad educativa al respecto. También deberían realizar estudios específicos 
acerca de estos hechos, así como diseñar programas comunicacionales y de 
capacitación para evitar la persistencia de todo ello y para combatir todas las 
modalidades de racismo que perviven en dichas instituciones. Adicionalmen-
te, y como recomiendan numerosos estudios sobre el tema, deberían crear 
unidades específicas para la recepción de denuncias y la sanción de hechos 
de discriminación étnico-racial, de manera análoga a como ya muchas lo han 
hecho respecto de otros tipos de prácticas discriminatorias.
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Promesas y realidades de las políticas 
de educación superior para los pueblos 
indígenas en México

Judith Pérez-Castro* | Michael Donnelly**

Educación superior en el contexto  
de las desigualdades1

En este artículo pretendemos dilucidar algunas de las asimetrías que enfren-
tan los estudiantes de los pueblos originarios en la educación superior, tanto 
en términos de su presencia en las instituciones como de su reconocimiento, 
a pesar de tres décadas de políticas compensatorias en México. Para ello, con-
sideramos necesario analizar el papel que las estructuras sociales, especial-
mente las económicas, tienen en la discriminación y exclusión de la población 
indígena y de otras minorías étnicas.

En este contexto, el concepto de capitalismo racial de Robinson (2020) re-
sulta especialmente útil para explicar de qué manera los modos de producción 
capitalistas afianzan en la diferencia racial, ya que el capitalismo reproduce 
formas racializadas de opresión y jerarquía. Aunque el racismo como forma 
de dominación surgió mucho antes de la consolidación del capitalismo en 
el siglo XIX, el colonialismo europeo estableció una relación intrínseca en-
tre ambos, debido a su tendencia a exacerbar las distancias entre culturas, 
regiones y lenguas. En las sociedades contemporáneas, el capitalismo racial 
ha desarrollado expresiones cada vez más sutiles a través del “privilegio de la 
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blanquitud”, que atribuye superioridad a los bienes culturales, preferencias y 
gustos blancos por sobre los de la población no blanca (Virdee, 2019).

Este proceso de reificación de la diferencia es fundamental para entender 
el racismo que se produce y reproduce en la mayoría de los sistemas educa-
tivos de los países occidentales, cuyos orígenes se remiten a la racionalidad 
colonialista (Gerrard et al., 2022). Hasta ahora, la expansión de instituciones 
europeas a otras latitudes, independientemente del nivel educativo, continúa 
sustentándose en la explotación de la blanquitud, para lo cual privilegian cier-
tos contenidos curriculares, utilizan al inglés o francés como lengua para la 
enseñanza, el profesorado está constituido por personas blancas y sus insta-
laciones siguen determinados estilos arquitectónicos para que todas sus sedes 
encarnen las normas y expectativas culturales eurooccidentales (Curtois y 
Donnelly, 2024). Como es de suponerse, los sistemas de educación superior 
también están imbuidos de esta jerarquía racial que se materializa en múlti-
ples formas de discriminación hacia las minorías étnicas, entre ellos los pue-
blos indígenas. En este contexto, el potencial de las políticas e instituciones 
educativas para mejorar sus condiciones de vida depende del desmantela-
miento de los mecanismos sociales subyacentes que los ponen en desventaja.

Nancy Fraser (2000) evidenció estos mecanismos de desigualdad en los 
que incluyó las estructuras de poder patriarcales, de clase y raza; su trabajo 
constituye un referente para analizar el impacto que las asimetrías tienen 
tanto en la vida social en general, como en la educación superior. De acuerdo 
con esta autora, en las sociedades contemporáneas se han arraigado y genera-
lizado dos vertientes de la injusticia: la primera es la injusticia socioeconómica 
que se manifiesta en la explotación, la privación y la desigualdad y es producto 
de la estructura económico-política. Su erradicación o disminución requiere 
de soluciones que redistribuyan los recursos de forma más equitativa.

Por otro lado, está la injusticia basada en las diferencias culturales y sim-
bólicas intergrupales, afincada en modelos de interpretación, representación y 
comunicación construidos socialmente. Incluye la dominación cultural, que 
consiste en la imposición de una cultura distinta o incluso adversa a la propia; 
la falta de reconocimiento, es decir, ser invisibilizado por las prácticas cultura-
les; y la falta de respeto, que comprende el menosprecio y la difamación, ya sea 
en las interacciones cotidianas o en las representaciones culturales públicas. 
Las soluciones para su eliminación deben dar lugar a algún tipo de cambio 
cultural, como la revalorización de los grupos sociales que han sido desacre-
ditados o el reconocimiento de la diversidad cultural.

Pero, Fraser (2000: 132) busca ir más allá y sostiene que “una perspectiva 
más radical precisaría de la transformación total de los modelos sociales de 
representación, interpretación y comunicación de modo que pudiera cambiar 
el sentido que cada cual tiene de sí mismo”. Las universidades interculturales 
pueden considerarse un paso hacia el logro de esta meta, ya que uno de sus 
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objetivos centrales es ofrecer una formación profesional desde la pluriversidad 
de conocimientos. En ese sentido, sus fines se acercan a este cambio social 
profundo, sin embargo, hasta ahora no está claro hasta qué punto han podido 
lograr este cometido, ni tampoco si la educación superior por sí sola puede 
cambiar las estructuras de poder socialmente construidas.

De acuerdo con Fraser (2000), la justicia social requiere tanto de la re-
distribución como del reconocimiento porque las dos formas de injusticia 
están inextricablemente entrelazadas, sin embargo, al mismo tiempo reco-
noce que abordarlas de manera conjunta da lugar a dilemas políticos, porque 
los objetivos del reconocimiento, por lo general, no coinciden con los de la 
redistribución. El racismo ilustra genuinamente esta tensión, ya que, por un 
lado, la raza ha sido un rasgo utilizado para diferenciar entre las ocupaciones 
ejercidas por la gente blanca y las realizadas por las personas de “color”, estas 
últimas frecuentemente infrarremuneradas, desacreditadas o circunscritas al 
ámbito doméstico; y, por otro, opera como un referente cultural a partir del 
cual se discrimina y excluye a la población no blanca, se les atribuyen com-
portamientos desviados e, incluso, se les niegan sus derechos.

Por consiguiente, también la “raza” es un modo de comunidad bivalente con 
una vertiente económico-política y otra de valoración cultural. Estas dos ver-
tientes se entremezclan para reforzarse mutuamente de manera dialéctica, ya 
que las normas culturales racistas y eurocéntricas están institucionalizadas en 
el Estado y en la economía, mientras que la desigualdad económica que sufre la 
gente de color restringe su “voz” (Fraser, 2000: 141).

En este tipo de comunidades se produce el dilema redistribución-reconoci-
miento (Fraser, 2000), porque mientras la primera busca suprimir cualquier 
distinción intergrupal, el segundo aspira a promoverlas activamente. Los pue-
blos originarios son un ejemplo de comunidades bivalentes, porque señalarlos 
como diferentes puede obstaculizar los esfuerzos para eliminar la desigualdad 
estructural basada en el origen étnico; no obstante, ignorar sus particularida-
des puede afianzar las condiciones de desventajas. Además, en ellos convergen 
varios rasgos que han sido negativizados y que multiplican las injusticias. En 
México, la población indígena no sólo registra los mayores índices de pobreza, 
sino que ha sido marginada cultural y lingüísticamente en aras de la identidad 
nacional. Paralelamente, al interior de estos pueblos prevalecen otras injusti-
cias culturales, como las que viven las mujeres; en éstas, la discriminación por 
motivos de género se cruza con las que se producen por la identidad étnica y 
con ello se les niega el derecho de asistir a la escuela, lo que impacta negativa-
mente en sus posibilidades para conseguir un empleo remunerado, así como 
de lograr su autonomía económica y personal (ONU-CEDAW, 2022). En este 
escenario, las soluciones redistributivas y de reconocimiento, por sí solas, no 
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contribuyen a solventar las injusticias que enfrenta la población indígena, sino 
que se requiere emprender cambios tanto en la dimensión económica como en 
la cultural, especialmente en la infravaloración que se hace de ellos.

Sin embargo, como hemos dicho, estas dos soluciones dan lugar a di-
lemas, y las que se han implementado para la población indígena no son la 
excepción. De este modo, el Estado necesita comprometerse con una redis-
tribución transformadora que desestabilice las jerarquías sociales y desman-
tele los modelos binarios de raza, género y clase, lo que no significa borrar 
las diferencias identitarias, sino que, como propone Fraser (2000), conlleva 
construir una cultura asentada en redes no solidificadas de diferencias múl-
tiples y entrecruzadas, que cambien la forma en que los individuos se ven a sí 
mismos y a los otros. Es aquí desde donde podemos valorar críticamente los 
alcances de las políticas de educación superior que buscan contrarrestar las 
desigualdades en los pueblos indígenas.

Políticas compensatorias:  
los límites de la redistribución

Los jóvenes de pueblos originarios constituyen uno de los “nuevos públicos” 
(Dubet y Martuccelli, 1998) de la educación superior, tanto en México como en 
América Latina. Su presencia tardía —y hasta la fecha marginal— en este nivel 
educativo puede entenderse desde la convergencia de dos fenómenos: por un 
lado, la colonialidad del poder, del saber y del ser heredadas del largo periodo 
de dominación colonial (Walsh, 2007) y, por el otro, la conformación de la 
educación superior como mercado de servicios, impulsado por la expansión 
del capitalismo a escala global (de Sousa, 2021).

El proceso de crecimiento acelerado de la matrícula que, con distintas 
dinámicas, experimentó la mayoría de los países de la región entre 1960 y 
1980, no sólo favoreció el acceso de sectores de la población que habían sido 
excluidos, sino que, paralelamente, contribuyó a la pérdida del sentido de la 
universidad como bien público. Hasta ese momento, la educación superior 
se encontraba prácticamente bajo el monopolio de las universidades, sin em-
bargo, la masificación trajo consigo nuevos escenarios que reconfiguraron su 
relación con el Estado, así como el reconocimiento que tenían por su papel en 
la formación de las élites sociales (Brunner, 2014).

De acuerdo con de Sousa (2021), el debilitamiento de la universidad como 
bien público se explica por la confluencia de tres crisis importantes. La primera 
es la crisis de la hegemonía ocasionada por la asignación de nuevas funciones, 
como la producción de saberes instrumentales y la capacitación de la mano 
de obra calificada, que contradicen a las tareas de formación del pensamien-
to crítico, generación de conocimiento científico y humanístico, así como el 
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desarrollo de la alta cultura que le dieron origen y que se espera continúe rea-
lizando. La segunda tiene que ver con la legitimidad, porque la universidad, 
inicialmente concebida para albergar a las élites sociales, tiene una presión 
cada vez mayor para que se abra a estudiantes de sectores sociales subrepre-
sentados o francamente excluidos. La tercera crisis, que apunta a la dimensión 
institucional, se origina por la contradicción entre la imposición de criterios 
de relevancia, eficiencia, productividad y responsabilidad social y la lucha por 
parte de la universidad para definir autónomamente sus fines y valores.

Estas crisis, que continúan vigentes, se gestaron en el marco de las me-
didas de cambio estructural promovidas por el Banco Mundial y el Fondo 
Monetario Internacional con las que se buscó disminuir el papel del Estado y 
hacer que el aparato institucional sea más eficiente, a semejanza de las entida-
des del sector privado (Arellano et al., 2005). Las universidades, incapaces de 
adecuarse a estos nuevos escenarios con la celeridad y efectividad requerida 
por el capitalismo global, empezaron a ser cuestionadas, porque desde esta ló-
gica los beneficios que aportaban no se correspondían con la enorme carga que 
representaban al gasto público. En México, esto dio lugar a políticas federales 
que reestructuraron la relación entre el Estado y las universidades, sobre todo 
en términos de la asignación del financiamiento (Acosta, 2014), y que sentaron 
las bases para la creación de un mercado de servicios de educación superior 
a través de múltiples acciones. Tales medidas incluyeron desde la creación de 
nuevas instituciones hasta el establecimiento de vínculos con otros agentes 
públicos y privados para diversificar sus fuentes de ingreso (de Sousa, 2021).

Sin embargo, paralelamente a estos cambios, también se fortalecían las 
voces que demandaban democratizar la educación superior más allá de las 
condiciones de acceso. De este modo, a partir de la década de los noventa 
empezó a implementarse una serie de políticas para aumentar la cobertura y 
atender a una población estudiantil cada vez más diversa. El primer bloque 
de políticas se centró en la ampliación de oportunidades e incluyó medidas 
para compensar las desigualdades de ingreso y permanencia del alumnado, 
así como para reorganizar el sistema de educación superior.

Dentro de las primeras estuvo, en primer lugar, la asignación de becas 
a estudiantes que por falta de recursos corren el riesgo de abandonar sus es-
tudios. En 2001, se lanzó el Programa de Becas para la Educación Superior 
(Pronabes), que en 2018 pasó a ser Programa Nacional de Becas de Manuten-
ción (Alcántara y Navarrete, 2014) y un año después el Programa de Becas 
Elisa Acuña. Los tres han tenido un alcance nacional y, si bien con el tiempo 
se han hecho algunas modificaciones a sus normas de operación, su estrate-
gia central ha sido la distribución de apoyos económicos para contribuir a la 
retención del alumnado.

Paralelamente, algunas instituciones han diseñado sus respectivos sis-
temas de becas, entre ellas la Universidad Nacional Autónoma de México 
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(UNAM) y la Universidad Autónoma Metropolitana (UAM), que disponen de 
una vasta oferta para apoyar las distintas fases de la trayectoria estudian-
til. Mientras que, en el sector privado, la Universidad Popular Autónoma del 
Estado de Puebla (UPAEP) y la Universidad Iberoamericana (UIA) tienen los 
programas “Una apuesta de futuro” y “Si quieres puedes”, respectivamente.

La determinación de cuotas o condiciones especiales para el ingreso es 
otra medida importante, sin embargo, a diferencia de la anterior, su alcance 
se ha focalizado en algunos establecimientos. Algunas estrategias han in-
cluido cursos propedéuticos para los estudiantes de nuevo ingreso, tal como 
hacen las universidades autónomas de Aguascalientes, Baja California Sur y 
Querétaro; otras acciones se han concentrado en destinar una proporción de 
la matrícula para jóvenes en situación de vulnerabilidad, como ocurre en la 
Universidad Autónoma de Guerrero (Jiménez-Moreno, 2021).

En este primer bloque de políticas también están aquellas medidas di-
rigidas a la diversificación institucional y la descentralización de la oferta. El 
objetivo de la primera ha sido incrementar la cobertura, pero reorientando 
la matrícula hacia otras opciones educativas más allá de las universidades 
públicas federales y estatales, que son las que concentran gran parte de la po-
blación estudiantil. Para ello, se abrieron nuevos tipos institucionales, como 
las universidades tecnológicas y de apoyo solidario en los años noventa y las 
universidades politécnicas a principios de la década del 2000 (Buendía, 2021); 
además, se fortaleció el crecimiento de los institutos tecnológicos (Rodríguez, 
2014). Con la descentralización educativa se ha buscado redistribuir geográ-
ficamente a las instituciones creadas en el marco de la diversificación, de ma-
nera que se establezcan fuera de la capital del país, o bien, que los nuevos 
campus se instauren en aquellos municipios con una demanda importante 
de educación superior (Rodríguez, 2014).

El segundo bloque de políticas ha buscado favorecer el éxito educativo 
a través de medidas que ayuden a contrarrestar las diferencias en el perfil 
del alumnado. Una de las más importantes ha sido el programa de tutorías, 
impulsado por la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior (ANUIES) en el año 2000, que consiste básicamente en la 
asignación de un docente-tutor que da seguimiento a la trayectoria escolar 
(Navarrete y Tomé-López, 2022), identifica los riesgos de reprobación y/o de-
safiliación, orienta al alumno en la selección de las asignaturas que tomará du-
rante el semestre, le recomienda cursos extracurriculares y lo dirige a servicios 
o programas institucionales para atender necesidades específicas. Otra medi-
da son las mentorías, las cuales se desarrollan a partir del trabajo colaborativo 
entre dos estudiantes, uno de ellos de semestres más avanzados y otro de nuevo 
ingreso o que haya solicitado el apoyo. Además de prevenir la desafiliación, 
su cometido es facilitar la integración del alumno a la dinámica institucional 
y fortalecer aspectos de la identidad individual o de grupo (Camacho, 2018).
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Estas políticas implementadas desde hace poco más de tres décadas en 
México se han enfocado fundamentalmente en el acceso y la permanencia. En 
línea con Fraser (2000), podemos decir que se trata de soluciones redistribu-
tivas porque intentan redefinir los criterios para la provisión de la educación, 
pero no llegan a transformar el orden que subyace al sistema educativo.

En medio de estos cambios, cobra fuerza el debate sobre el reconocimien-
to de los pueblos originarios; iniciado desde los años setenta, alcanzó uno de 
sus momentos de mayor visibilidad con la irrupción del Ejército Zapatista de 
Liberación Nacional en 1994 (Martínez, 2015). En lo educativo, básicamente 
se señalaba el fracaso del indigenismo por la poca capacidad del sistema para 
brindar una educación de calidad a los pueblos originarios (Schmelkes, 2013) 
y por contribuir a su invisibilización con políticas que tendieron, primero, a su 
asimilación y, posteriormente, a su integración a la cultura mestiza (Martínez, 
2015; Zolla y Zolla, 2004). Los magros resultados del subsistema de educación 
bilingüe, así como la baja calidad de la enseñanza obligatoria para las comu-
nidades indígenas restringía significativamente sus posibilidades de acceso a 
la educación superior. A principios de la década de los noventa se estimaba 
que sólo 1.2 por ciento de las personas hablantes de lengua indígena en México 
de 5 años o más tenía educación superior; para el año 2000, la proporción se 
había incrementado ligeramente a 1.9 por ciento (INEGI, 2010).

Con todo, las políticas implementadas en este periodo alcanzaron a la 
población indígena. Como parte de las medidas de ampliación de las opor-
tunidades se crearon sistemas de becas dirigidos a estos alumnos. A nivel 
nacional cobró relevancia el Programa de Apoyo a Estudiantes Indígenas en 
Instituciones de Educación Superior (PAEIIES), patrocinado por la Fundación 
Ford, que operó entre 2001 y 2011. A nivel institucional, entre los programas 
de becas más importantes están los de la UNAM y la Universidad Autónoma 
Chapingo (UACh). Dentro del rubro de la diversificación institucional, en 1998 
se abrieron las normales indígenas y en 2003 las universidades interculturales. 
En el tema de las cuotas para el ingreso, algunas universidades como la de 
Guadalajara (UdeG) y la Autónoma de Nayarit (UAN) han destinado una parte 
de su matrícula para los estudiantes indígenas (Didou, 2014), mientras que, 
en la UACh, la pertenencia a un pueblo originario es uno de los criterios de 
priorización en el proceso de admisión.

Por otro lado, dentro de las medidas para el éxito escolar, por ejemplo, el 
PAEIIES no sólo distribuyó becas, sino que, a la par, promovió programas de 
tutoría y asesoría entre pares para mejorar el logro educativo de los jóvenes de 
pueblos originarios (Alcántara y Navarrete, 2014). En esta misma línea, pero 
con alcance institucional, están el Programa Universitario de la Diversidad 
Cultural y la Interculturalidad (PUIC) de la UNAM, la Red Universitaria y la 
Unidad de Apoyo a las Comunidades Indígenas (UACI) de la UdeG y el Progra-
ma de Interculturalidad y Asuntos Indígenas (PIAI) de la UIA.
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Nuevamente, todas estas medidas son soluciones redistributivas que, 
aunque relevantes, han tenido un impacto modesto en la ampliación de opor-
tunidades para los estudiantes indígenas y todavía más limitado en la creación 
de una oferta educativa cultural y lingüísticamente pertinente. Las primeras 
políticas de este tipo en la educación superior empezaron a gestarse a princi-
pios del siglo XXI, a partir del cambio del sistema político en México, lo que 
de alguna manera abrió la posibilidad de posicionar otros temas en la agenda 
(Dietz, 2017). En el siguiente apartado abordaremos este tema a partir de sus 
logros, así como de algunos asuntos que aún están pendientes.

El giro hacia el reconocimiento  
de los pueblos indígenas

La educación intercultural en México surge en el contexto más amplio de la 
lucha por el reconocimiento a la diferencia cultural y la reivindicación de los 
pueblos originarios como un rasgo de la riqueza nacional (Warman, 2003). Su 
instauración como parte de la agenda de políticas públicas ha seguido un largo 
camino, no sólo por las desigualdades económicas, políticas y sociales en las 
que históricamente han vivido las comunidades indígenas, sino también por 
décadas de políticas asimilacionistas (Schmelkes, 2013).

La interculturalidad, en contraste con el multiculturalismo, busca visibi-
lizar las relaciones asimétricas construidas entre miembros de comunidades 
o grupos diferentes identitaria y culturalmente (Dietz, 2013). En los pueblos 
originarios esta desigualdad tiene su origen en la racialización impuesta por 
la lógica eurooccidental capitalista, arraigada tanto en las normas, reglas y 
organización institucionales, como en las ideas, formas de relación y valores. 
En los sistemas educativos, lo anterior ha dado lugar a la negación de las tra-
diciones epistémicas de los pueblos indígenas (Walsh, 2007), a la enseñanza 
monolingüe en español, así como a los estigmas atribuidos a estos estudiantes 
por sus rasgos fenotípicos.

Siguiendo a Dietz (2023), podemos distinguir dos rutas en el proceso de 
interculturalización de la educación superior en México: la primera incluye 
iniciativas que sitúan en el centro a las comunidades indígenas y pugnan por 
el desarrollo de modelos educativos autónomos que reivindiquen sus cosmovi-
siones y epistemologías. Aquí se encuentran instituciones que han surgido de 
la colaboración entre organizaciones indígenas, de derechos humanos y no gu-
bernamentales, como el Centro de Estudios para el Desarrollo Rural (CESDER) 
y la Universidad Campesina-Indígena en Red, ambos en el estado de Puebla; 
el Instituto Superior Cultural Ayuuk (ISIA) en Oaxaca, la Universidad de la 
Tierra con sedes en Chiapas y Oaxaca, el Instituto Intercultural Ñöñho (INÑ) en 
Querétaro y la Universidad Autónoma Indígena de México (UAIM) en Sinaloa.
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La segunda vía se decanta por una perspectiva transversalizadora de la 
interculturalidad, para construir el diálogo intercultural entre lo indígena y lo 
no indígena. Aquí se ubican acciones emprendidas tanto a nivel federal, como 
las Normales indígenas, las universidades interculturales y, más recientemen-
te, la Universidad de las Lenguas Indígenas en México, así como las realizadas 
a nivel institucional, que incluyen la apertura de programas para la formación 
de profesionales indígenas, como ha hecho la Universidad Pedagógica Nacio-
nal (UPN) unidad Ajusco, y la creación de campus al interior de universidades 
públicas autónomas, como la Universidad Intercultural Veracruzana.

Con estas acciones se ha buscado revalorizar a los pueblos originarios a 
través de la incorporación de sus saberes y lenguas en los currículos escolares, 
la reconfiguración de la relación entre ellos y la cultura mestiza, así como el 
establecimiento de vínculos entre las instituciones educativas y las comunida-
des indígenas. Se trata de soluciones que intentan contrarrestar las injusticias 
culturales y simbólicas cometidas durante siglos en contra de esta población.

Sin embargo, también han sido objeto de diversos señalamientos. Uno 
de ellos apunta a la capacidad de estas instituciones y programas educativos 
para lograr el cambio cultural en donde se valore la diversidad y se fortalezca 
la identidad de las comunidades indígenas sin caer en la segregación o el sec-
tarismo (Schmelkes, 2012). Éste es uno de los cometidos tanto de las universi-
dades interculturales como de las escuelas Normales indígenas, no obstante, 
se tiende a considerarlas instituciones dirigidas únicamente a las personas 
de pueblos originarios, con una oferta poco adecuada o relevante para otros 
sectores de la población.

Los requerimientos curriculares y administrativos muchas veces con-
tribuyen a afianzar esta idea, porque generan expectativas que terminan por 
reificar la imagen de los indígenas. Por ejemplo, se espera que todos los estu-
diantes hablen alguna lengua (Navia et al., 2020) o que vivan en zonas rurales, 
desconociendo que en los centros urbanos de mayor crecimiento económico 
o con una alta actividad agroindustrial, como la Ciudad de México, Guada-
lajara o Cancún (Zolla y Zolla, 2004), existen importantes asentamientos con 
generaciones de jóvenes que nacieron en la ciudad, que hablan castellano o 
con un manejo básico de la lengua originaria, pero que mantienen vínculos 
con las comunidades rurales y que se autoadscriben como indígenas. Se trata 
de una concepción cosificada de lo “indígena” y lo “no indígena” que no co-
rresponde con la filosofía que sustenta la interculturalidad.

Otro de los señalamientos se refiere al enfoque o “tipo” de intercultu-
ralidad que pueden impulsar las instituciones educativas, de cara al mante-
nimiento de estructuras y prácticas que perpetúan las jerarquías coloniales 
(Lloyd, 2023) o que valoran la diversidad cultural, pero desde una posición 
que busca integrar a los pueblos indígenas a la cultura dominante, es decir, 
los reconoce, pero les otorga un lugar subordinado. Especialmente sobre las 
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universidades interculturales, se ha debatido acerca de sus posibles aportes 
al logro de una interculturalidad crítica (Nájera et al., 2024), ya que, de en-
trada, constituyen un proyecto elaborado desde el gobierno federal y no por 
los propios pueblos originarios, como ocurrió en otros países como Brasil, 
Colombia, Ecuador y Nicaragua (Mateos y Dietz, 2016; Mato, 2014). Todo esto 
repercute en el modelo educativo que no sólo adolece de una definición clara 
y consensuada sobre la interculturalidad, sino que, al final, parece reforzar la 
idea de que son instituciones dirigidas exclusivamente a la población indígena 
(Lloyd, 2021). Además, aunque como parte de sus fines tratan de vincularse 
con el entorno local y regional a través de diferentes estrategias u órganos de 
consulta (Dietz, 2023), no siempre lo consiguen, ni tampoco logran incorporar 
la visión de las comunidades indígenas en sus funciones institucionales.

Igualmente, se ha cuestionado su estatus frente a otras opciones educati-
vas, como las universidades públicas federales y estatales. De este modo, existe 
la idea equivocada de que los programas dirigidos a estas personas tienen es-
tándares académicos más bajos. En el caso de las universidades interculturales, 
se pone en duda la posibilidad de alcanzar un equilibrio entre la pertinencia 
cultural de sus carreras y la relevancia para el mercado laboral, en especial, 
cuando se les compara con las que se imparten en las universidades conven-
cionales (Dietz, 2017; Lloyd, 2023). En cuanto a las Normales indígenas, se ha 
señalado que priorizan el adoctrinamiento sobre la formación profesional o 
que su matrícula está conformada por aquellos estudiantes que no son ad-
mitidos en otras instituciones. Todas estas críticas no sólo crean una imagen 
prejuiciada de estas instituciones y afianzan los estigmas atribuidos a los estu-
diantes indígenas, sino que, además, socavan las posibilidades de erradicar los 
mecanismos de desigualdad que persisten en el sistema de educación superior.

Reflexiones finales

Las políticas compensatorias han planteado nuevas posibilidades para que las 
personas de los pueblos originarios accedan a la educación superior, sin em-
bargo, aún queda un largo camino para remontar las injusticias que afrontan. 
El escenario es complejo porque en él convergen factores de distinta natura-
leza, normativos, económicos, políticos y simbólicos, que se han incrustado 
en el orden institucional durante siglos.

La educación difícilmente podrá brindar oportunidades de movilidad so-
cial a la población indígena si no hay un cambio en los mecanismos generadores 
de la desigualdad. Es decir, si se continúan detentando modos de producción 
capitalista que excluyen sus visiones de mundo y perpetúan su racialización. 
En particular, el Estado mexicano no ha sido capaz de garantizar condiciones 
para que los pueblos originarios ejerzan plenamente sus derechos económicos, 
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políticos y sociales, a pesar de que desde hace poco más de tres décadas se re-
conoció constitucionalmente el carácter pluricultural de nuestro país.

En lo educativo, esto no sólo se ha traducido en una oferta más limitada 
y de menor calidad para las comunidades indígenas sino, además, en la supre-
sión de sus cosmovisiones en los currículos nacionales, incluidos sus saberes, 
prácticas y lenguas. En este contexto, pensar en una educación superior inter-
cultural que transforme los modelos de interpretación y representación sobre 
lo indígena se antoja algo lejano. Las Normales indígenas, universidades in-
terculturales y programas educativos dirigidos a la formación de profesionales 
indígenas constituyen pasos importantes, pero aún incipientes, en el proceso 
de interculturalización. En un sistema altamente estratificado, en donde va-
riables como los ingresos y el lugar de origen determinan las oportunidades 
educativas y, a su vez, el tipo de institución incide en las oportunidades socia-
les de las personas, cabe preguntarnos sobre la capacidad real de las políticas e 
instituciones educativas para transformar de manera profunda la estructura 
de valoración cultural hacia los indígenas.

No pretendemos desconocer los avances logrados, sin embargo, hasta 
ahora, los jóvenes indígenas todavía tienen un lugar marginal en la educación 
superior, mientras que, las instituciones continúan ponderando contenidos 
y prácticas pedagógicas eurooccidentales, así como ideas que contribuyen a 
reforzar los estigmas atribuidos a los pueblos originarios. Si lo que se busca es 
cambiar este escenario, entonces, es preciso diseñar políticas que transversali-
cen el enfoque intercultural en las funciones institucionales, por ejemplo, que 
fomenten la investigación desde la pluriversidad de saberes para establecer un 
diálogo entre los conocimientos de los pueblos originarios y los provenientes 
de la tradición occidental. Este diálogo tiene que consolidarse en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, en los contenidos curriculares y en las prácticas 
docentes. A nivel del sistema es urgente afianzar el lugar de las universidades 
interculturales y las Normales indígenas, tanto en la oferta educativa como en 
el mercado laboral, para modificar la idea de que son instituciones sólo para la 
población indígena o que sus estándares académicos son más bajos. En suma, 
se requiere emprender soluciones que permitan conciliar la redistribución de 
oportunidades educativas con el reconocimiento de los diferentes grupos que 
conforman las comunidades institucionales, indígenas y no indígenas.
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Identidad y profesionalización 
de jóvenes indígenas
Nuevos horizontes para repensar la educación superior

Yasmani Santana Colin* | Jesús García Reyes**

Introducción

Este artículo analiza los significados de las acciones que llevan a cabo los 
jóvenes indígenas para consolidar su identidad en el ámbito universitario ha-
ciendo uso de colectivos, redes de apoyo y prácticas culturales que favorecen la 
revalorización de su lengua y cosmovisión. A pesar de que la universidad sigue 
siendo un espacio de exclusión para esta población, estos jóvenes encuentran 
diversas estrategias para resignificar su identidad y su pertenencia a un pueblo 
cultural y lingüísticamente diferenciado. A partir de una etnografía dialógi-
ca con estudiantes indígenas inscritos en universidades convencionales de la 
Ciudad de México, se pudo comprender sus experiencias desde sus propias 
voces y trayectorias. Así, se identificaron los desafíos y estrategias desplega-
dos por ellos para enfrentar la hegemonía cultural y académica, así como las 
formas en que la profesionalización se convierte en un espacio de negociación 
y reconfiguración identitaria. Este artículo se enmarca en el proyecto de inves-
tigación “Sendas y trayectorias indígenas en la educación superior mexicana”, 
una investigación interinstitucional e internacional realizada por la Univer-
sidad Veracruzana, el Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la 
Educación (IISUE) de la UNAM y la Universidad de Bath (Reino Unido).
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La identidad y la profesionalización  
de jóvenes indígenas desde diversos enfoques

El acceso a la universidad está generando en los estudiantes provenientes de 
comunidades indígenas nuevas formas de vinculación con sus pueblos, for-
mas diversas de participación y procesos de resignificación de su propia iden-
tidad. Sobre este último aspecto queremos ahondar en este artículo.

Contrario a ciertos imaginarios, los jóvenes de comunidades indígenas 
no “olvidan su identidad”, no se blanquean, no se desvinculan de sus pueblos; 
lo que en la investigación referida encontramos es que reconfiguran sus iden-
tidades en los propios procesos de profesionalización.

El enfoque sociocultural, según Berger y Luckmann (1972), se basa en 
la premisa de que la identidad constituye un constructo dinámico, sujeto a 
transformación continua y determinado por la interacción entre el individuo 
y distintos contextos sociales. Este marco teórico se distancia de posiciones 
esencialistas respecto a la identidad y plantea que su conformación resulta de 
procesos interaccionales mediados por el lenguaje, la cultura y las prácticas 
simbólicas; en suma, a través de la construcción social de la realidad.

Identidad, colonialidad y profesionalización

La identidad, mencionan Hall (1996) y Giddens (1991), no es un ente fijo ni 
inmutable, sino un proceso dialéctico de negociación y reconstrucción cons-
tante. Este dinamismo resulta especialmente relevante para los jóvenes indí-
genas, quienes se encuentran inmersos en un escenario de transición donde 
convergen la cosmovisión de su comunidad de origen y los valores, normas y 
estructuras propios de los ámbitos académico y profesional.

Según esta perspectiva, la identidad se configura a partir de la interac-
ción con otros actores sociales y con las instituciones en las que se insertan 
los individuos. Este proceso es inherentemente mediado por el lenguaje, que 
no sólo comunica, sino que también estructura las formas en que se perciben 
y se representan las diferencias culturales y sociales. Las prácticas simbólicas 
—tales como ritos, narrativas y tradiciones— actúan como vehículos para la 
trasmisión de significados que configuran la identidad colectiva e individual 
(Burke y Stets, 2009).

En el contexto de la profesionalización se plantea un primer postulado 
sobre los jóvenes indígenas respecto a que deben negociar el legado cultural 
heredado con las exigencias de un sistema académico y laboral dominado 
por paradigmas mayoritariamente occidentales. Este fenómeno, que puede 
describirse en términos de “doble pertenencia”, implica una constante recon-
figuración de la identidad, en la que los individuos incorporan, reinterpretan 
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y a veces transforman los valores y prácticas tradicionales para adecuarse a 
los requerimientos de un entorno que les es ajeno.

El segundo postulado examina la interacción entre tradición y moderni-
dad, enfocándose en cómo las y los jóvenes indígenas logran fusionar aspectos 
de sus conocimientos ancestrales —como las prácticas culturales, visiones 
del mundo y valores comunitarios— con los retos y exigencias de la vida pro-
fesional contemporánea. Este proceso implica fenómenos de aculturación e 
hibridación que generan las tensiones características que surgen cuando se 
encuentran dos mundos aparentemente irreconciliables (Hall, 1996).

La modernidad, entendida como un conjunto de prácticas y discursos 
impregnados de racionalidad, tecnicismo y eficiencia, frecuentemente colisio-
na con la lógica de las tradiciones comunitarias, que se basan en la oralidad, 
el sentido de pertenencia y la reciprocidad. Esta dualidad, lejos de generar 
una mera síntesis homogénea, a menudo desemboca en conflictos identitarios 
(Giddens, 1991).

Los jóvenes indígenas se ven forzados a transitar en un espacio liminal, 
donde la negociación entre tradición y modernidad se convierte en un proceso 
de constante reevaluación y resignificación de su propio ser. Este escenario 
plantea importantes interrogantes sobre la forma en que la identidad indígena 
se “adapta” y resiste a las imposiciones de un sistema hegemónico, además 
de que permite la emergencia de formas híbridas y sincréticas de ser. Como 
muestran Walsh (2012) y Dietz y Mateos (2019), estos espacios también pueden 
transformarse en escenarios de resistencia, donde se gestan formas alternativas 
de pertenencia y conocimiento.

Por otro lado, es importante entender los procesos de reconfiguración 
de la identidad desde un enfoque decolonial; éste se configura como una 
perspectiva crítica que interroga las estructuras epistemológicas y de poder 
heredadas del colonialismo y cuestiona la universalidad y la hegemonía del 
conocimiento occidental.

Colonialidad del saber y hegemonía universitaria

Este paradigma teórico sostiene que la historia del colonialismo ha configura-
do no sólo relaciones de dominación política y económica, sino también una 
jerarquización de los saberes, donde las epistemologías indígenas han sido 
sistemáticamente marginadas y desvalorizadas. En este sentido, la formación 
de la identidad y la profesionalización de los jóvenes indígenas se enmarcan 
en un proceso de negociación y resistencia frente a estructuras que imponen 
modelos culturales y cognitivos foráneos a sus contextos.

El concepto de “colonialidad del poder”, desarrollado por Quijano 
(2000), constituye uno de los aportes fundamentales del enfoque decolonial. 
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Quijano argumenta que, tras la descolonización política, las estructuras de 
poder continúan reproduciendo dinámicas coloniales a través de la imposi-
ción de un saber hegemónico. Este saber, caracterizado por sus fundamentos 
eurocéntricos, no sólo regula las relaciones económicas y políticas, sino que 
también determina qué conocimientos son considerados legítimos y cuáles 
son relegados a la marginalidad.

Para los jóvenes indígenas en proceso de profesionalización, la coloniali-
dad del poder se manifiesta en las tensiones que surgen al intentar validar sus 
conocimientos tradicionales frente a paradigmas académicos y profesionales 
dominados por criterios occidentales. La persistencia de estas estructuras limita 
la posibilidad de que las epistemologías subalternizadas se reconozcan como 
fuentes legítimas de conocimiento, lo que tiene implicaciones directas en la cons-
trucción de una identidad profesional que respete y conserve las raíces culturales.

Las universidades urbanas, al estar estructuradas bajo lógicas eurocéntri-
cas y homogeneizantes (Quijano, 2000), invisibilizan la diversidad cultural, lo 
que genera en los estudiantes indígenas sentimientos de desarraigo y exclusión. 
Como respuesta, muchos de ellos participan en colectivos estudiantiles y redes 
interuniversitarias que ofrecen espacios de apoyo y reivindicación identitaria.

En línea con la crítica de Quijano, Mignolo (2010) subraya que la “desco-
lonización del saber” es un proceso que exige el reconocimiento y la valoración 
de las epistemologías subalternas. Este autor postula que el conocimiento occi-
dental, al haberse impuesto a través de procesos coloniales, debe ser desman-
telado y replanteado de manera que se dé cabida a la diversidad de saberes que 
emergen de contextos históricos y culturales específicos. En el ámbito de la pro-
fesionalización, esta perspectiva implica la necesidad de una reconfiguración 
curricular y pedagógica que integre de manera efectiva los saberes indígenas.

La inclusión de estos conocimientos en los procesos formativos no sólo en-
riquece el acervo académico, sino que también permite a los jóvenes indígenas 
construir una identidad profesional ligada a su propia identidad étnica a través 
de la resistencia. De esta manera, la descolonización epistemológica se erige 
como una herramienta para romper con las lógicas de exclusión y para generar 
espacios de diálogo y convergencia entre diferentes formas de conocimiento.

Otro aporte crucial en el marco de la teoría decolonial es la propuesta de 
Boaventura de Sousa Santos (2014), quien introduce la idea de la “epistemolo-
gía del sur”. De Sousa Santos postula la necesidad de una reconfiguración del 
conocimiento que reconozca y legitime las voces y saberes de aquellos sectores 
históricamente subalternos y marginados por el sistema hegemónico. Desde 
esta óptica, el conocimiento no puede ser considerado como unívoco o uni-
versal, sino que debe entenderse como un conjunto de prácticas y discursos 
situados en contextos específicos.

En el contexto de la profesionalización indígena, la epistemología del sur re-
salta la capacidad de resistencia y de agencia de los jóvenes para transformar los 
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discursos hegemónicos presentes en los entornos académicos y laborales. Esta 
transformación no se concibe como una mera incorporación de nuevos conte-
nidos en los currículos, sino como un proceso de resignificación profunda que 
permite a los jóvenes reivindicar su identidad cultural y desafiar las estructuras 
de poder que históricamente han limitado la valoración de sus conocimientos.

Este enfoque, por tanto, no se limita a una crítica teórica, sino que plantea 
desafíos concretos para la transformación de políticas educativas y prácticas 
institucionales, a la vez que invita a repensar los currículos y a generar estra-
tegias pedagógicas que integren la diversidad cultural y que reconozcan la va-
lidez de los conocimientos ancestrales. Así, la decolonización epistemológica 
se revela como una herramienta esencial para la construcción de una sociedad 
más justa y equitativa, en la que la profesionalización indígena se convierta en 
un proceso de afirmación y empoderamiento cultural (Walsh, 2012).

Las consecuencias no deseadas  
de la colonialidad en la educación superior

Finalmente, el enfoque de interculturalidad crítica se presenta como un para-
digma tanto teórico como político que trasciende la simple integración formal 
de la diversidad cultural en las aulas. Su objetivo principal es transformar 
profundamente estos espacios educativos y crear ambientes realmente inclu-
sivos donde el intercambio entre culturas no sólo sea admitido, sino que sirva 
de fundamento para el desarrollo de nuevos conocimientos y prácticas que 
cuestionen las normas hegemónicas establecidas. Esta visión adquiere espe-
cial importancia en el proceso de profesionalización indígena, ya que allí se 
requiere combinar los saberes tradicionales con las exigencias de un mercado 
global, lo que implica negociar y redefinir la identidad (Mato, 2019).

Walsh (2012) entiende la interculturalidad como un proceso dialógico 
en el que las culturas interactúan en igualdad de condiciones y evitan la im-
posición de una cultura dominante. Según esta perspectiva, la interculturali-
dad crítica implica la apertura de espacios donde se fomente un intercambio 
genuino de saberes y prácticas y se promueva la valoración de la diferencia y 
la construcción colectiva del conocimiento. En el ámbito de la profesionali-
zación indígena, este modelo propicia que los jóvenes integren de manera ac-
tiva sus prácticas culturales y conocimientos tradicionales con las exigencias 
contemporáneas del mercado profesional. Se trata de un proceso que va más 
allá de la simple adaptación: es una negociación de identidades en la que se 
reconoce la legitimidad de diversas formas de conocimiento para configurar, 
así, una profesionalidad que se enriquece de la diversidad cultural.

La convergencia de estas perspectivas —el diálogo intercultural propues-
to por Walsh, la hibridación cultural analizada por Anzaldúa y la ética de 
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la liberación de Dussel— ofrece un marco teórico robusto para entender la 
profesionalización indígena como un proceso de negociación y transforma-
ción. La integración de saberes tradicionales con conocimientos modernos no 
implica una simple acumulación de competencias, sino una reconstrucción 
de la identidad profesional que permita a los jóvenes indígenas actuar como 
agentes de cambio en sus comunidades y en el entorno global.

Sin embargo, la implementación de este enfoque crítico en los espacios 
educativos y profesionales enfrenta desafíos significativos; entre ellos destaca 
la resistencia de estructuras institucionales arraigadas en modelos hegemóni-
cos y la necesidad de desarrollar políticas educativas que promuevan de forma 
efectiva la diversidad cultural y el diálogo genuino entre saberes. Para la trans-
formación de los currículos y la creación de ambientes formativos inclusivos 
se requiere, además, un compromiso político y ético que reconozca la plura-
lidad de identidades y la legitimidad de múltiples formas de conocimiento.

La interculturalidad crítica  
y la agencia estudiantil

La interculturalidad crítica (Walsh, 2012; Mato, 2019) propone ir más allá del 
reconocimiento superficial de la diversidad; implica transformar las relaciones 
de poder en el aula y construir diálogos horizontales entre culturas. Desde esta 
visión, la universidad debe ser un espacio donde las diferencias culturales se tra-
duzcan en nuevas formas de aprendizaje, colaboración y producción de saberes.

La aportación de Anzaldúa (1987), especialmente a través de los conceptos 
de “mestizaje” e “identidad fronteriza”, permite comprender la complejidad de 
la hibridación cultural en contextos de migración y encuentro entre culturas. 
Aunque originalmente aplicada a la experiencia chicana, la noción de identi-
dad fronteriza resulta particularmente útil para interpretar cómo los jóvenes 
indígenas, al insertarse en espacios profesionales y educativos que operan bajo 
paradigmas occidentales, experimentan una transformación de su identidad.

La identidad híbrida, según esta perspectiva, se forma en un espacio in-
termedio donde se mezclan lo tradicional y lo moderno, y deja atrás las di-
visiones binarias de pertenencia. Este proceso de hibridación no sólo genera 
oportunidades para innovar en el ámbito del conocimiento, sino que también 
cuestiona las jerarquías culturales vigentes al reconocer la identidad indígena 
como fuente de creatividad y resistencia (Tubino, 2020).

Dussel (2000) complementa esta mirada al plantear una ética de la libe-
ración que exige reconocer la alteridad y la justicia como principios centrales 
del conocimiento. En el contexto universitario, esto se traduce en cuestionar 
quién tiene derecho a enseñar, a investigar y a definir lo que cuenta como 
conocimiento válido. La profesionalización indígena, por tanto, no es sólo 
un proceso formativo, sino una lucha ética y política por el reconocimiento.
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A partir de estas perspectivas teóricas, se busca comprender cómo los jó-
venes indígenas refuerzan su identidad mientras asisten a la universidad. Du-
rante esta etapa universitaria, enfrentan diversas tensiones que transforman 
sus relaciones e interacciones dentro del proceso de socialización secundaria 
(Berger y Luckman, 1972). En este recorrido, reciben apoyo de distintos gru-
pos, pero también encuentran obstáculos derivados de la convivencia diaria 
con múltiples culturas y distintos tipos de resistencia.

Cómo elaboramos este texto

Este artículo forma parte del proyecto “Sendas y trayectorias indígenas en la 
educación superior mexicana”, una investigación interinstitucional entre la 
Universidad Veracruzana, la UNAM y la Universidad de Bath. La investigacion 
adopta un enfoque cualitativo basado en la etnografía dialógica, que privilegia 
la voz de los participantes como coautores del conocimiento.

La información que recuperamos para este artículo se produjo en el fo-
ro-taller “La universidad que habitamos y la universidad que anhelamos”, 
efectuado en la Ciudad de México en octubre de 2024. Participaron diez estu-
diantes de origen indígena (cinco mujeres y cinco hombres), provenientes de 
distintas universidades públicas y privadas. A cada participante se le asignó 
un código alfanumérico (por ejemplo, est-f-UCDMX), para preservar su confi-
dencialidad y contexto.

La reflexión se enfocó en tres aspectos que atraviesan la vida universitaria 
de estos jóvenes: 1) cómo logran integrarse y mantenerse en la educación supe-
rior; 2) las formas de resistencia cultural y participación activa que desarrollan; 
y 3) los procesos mediante los cuales reconstruyen y fortalecen su identidad.

Integración universitaria  
y permanencia en el nivel superior

Para comprender cómo los estudiantes de pueblos originarios encuentran su 
lugar en la universidad, se les invitó a participar en talleres de identificación 
cultural. A través de la técnica del árbol de conceptos, los jóvenes visibilizaron 
sus principales vínculos comunitarios: la lengua propia, la vestimenta tradi-
cional, las prácticas ceremoniales y el apoyo mutuo que se genera en espacios 
colectivos. Estos elementos no sólo refuerzan el sentido de pertenencia, sino 
que funcionan como anclas identitarias que les permiten navegar en un en-
torno académico ajeno.

De manera concreta, los participantes resaltaron tres factores que facili-
tan su ingreso y permanencia en el nivel superior: por un lado, la importancia 
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de los apoyos económicos. Las becas y subsidios son valorados no sólo como 
un alivio financiero, sino como un reconocimiento al esfuerzo de salir de co-
munidades con recursos limitados. Como expresó una estudiante: “tener una 
beca es súper bonito porque estudiamos, porque seguimos a la comunidad y 
porque hacemos algo por los pueblos originarios con nuestras comunidades” 
(est-f-UV).

Sin embargo, reconocen que estos apoyos a menudo cubren sólo una 
parte de sus necesidades. Para complementar el financiamiento recurren a 
trabajos informales, redes familiares y aportaciones comunales: “la comuni-
dad apoya en el financiamiento… estos apoyos van desde el ingreso hasta la 
permanencia” (est-m-UIC).

De esta manera surge un segundo elemento: el respaldo comunitario. 
Este soporte fortalece la convicción de los estudiantes de que su éxito acadé-
mico repercute en el bienestar colectivo y transforma la movilidad educativa 
en un proyecto compartido.

Finalmente, también hicieron alusión a la integración a la vida univer-
sitaria. Más allá de las estructuras formales, los estudiantes construyen sus 
propias redes de solidaridad: colectivos indígenas, grupos de estudio y espa-
cios de encuentro cultural. Estas redes facilitan el intercambio de información 
sobre trámites, la tutoría entre pares y la organización de actividades que 
visibilizan sus saberes.

Pese a estos apoyos, las barreras estructurales persisten. La falta de fa-
miliaridad con la cultura universitaria —normas de evaluación, lenguaje 
académico y dinámicas de aula— genera incertidumbre y sensación de insu-
ficiencia. Un participante señaló: “muchas veces sentía que no era suficiente 
lo que yo estaba aprendiendo… y con la pandemia, sin acceso a servicios 
tecnológicos, la brecha se amplió” (est-f-UIBP). Además, la brecha de género 
emerge como un obstáculo adicional. Como explicó una estudiante: “el piso 
no es parejo… la mayoría de mis compañeras se quedan por la falta de recur-
sos o por responsabilidades familiares” (est-f-UIBP).

Estas dimensiones económicas, culturales y de género se intersectan y 
configuran un escenario donde las políticas de inclusión formal no siempre 
se traducen en equidad real. Ante la hostilidad institucional, los estudian-
tes crean una “segunda sociabilidad”: espacios liminales donde comparten 
códigos y estrategias de supervivencia. En estos entornos, la identidad se re-
significa de forma activa. Un joven describió este proceso: “cuando tienes ese 
arraigo, tienes ese sentimiento de querer ser lo que puedes; eso te da fuerza 
para enfrentar cualquier adversidad” (est-m-UIC).

Esta agencia colectiva se traduce en propuestas concretas para transformar 
la universidad desde dentro: cursos propedéuticos, programas de mentoría in-
tercultural, unidades de acompañamiento lingüístico y espacios de contención 
emocional. Estas iniciativas, gestadas por los propios estudiantes, evidencian 
su capacidad para convertir las prácticas de resistencia en herramientas insti-
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tucionales. Como señalan Hall (1996) y Walsh (2012), estos espacios permiten 
que la identidad se reconstruya desde la colectividad y el orgullo étnico.

Resistencia cultural  
y agencia estudiantil

La resistencia cultural es una herramienta clave para la construcción iden-
titaria. Consiste en prácticas que reafirman la pertenencia: desde nombrar 
sus lenguas como idiomas —y no como dialectos— hasta exigir espacios de 
representación dentro de las asambleas y evaluaciones institucionales. Como 
sostuvo un estudiante: “nombrar las cosas como lo que son… es decir, que 
nuestras lenguas tienen la misma categoría que cualquier otro idioma hege-
mónico como el español o el inglés” (est-f-UCDMX).

Estos actos cotidianos de resistencia no son aislados. Se articulan en es-
pacios colectivos donde florecen la solidaridad, el reconocimiento mutuo y el 
sentido de agencia. Ante la cultura universitaria que promueve la individua-
lidad, estos estudiantes construyen comunidad. Esta agencia también se ex-
presa en la forma en que proponen transformar la universidad desde adentro. 
Entre sus propuestas destacan: acompañamiento personalizado a estudiantes 
de nuevo ingreso provenientes de contextos rurales, cursos propedéuticos que 
faciliten el tránsito hacia la vida universitaria, orientación cultural para nave-
gar la ciudad y comprender las dinámicas académicas y la creación de espacios 
de contención emocional durante la permanencia.

Estas propuestas surgen no sólo de necesidades materiales, sino de una 
comprensión profunda del desarraigo simbólico que muchos enfrentan. 
Como mencionó una estudiante: “desconocemos, pero quisiéramos ayudar 
a los de allá... la orientación es la información que nos proporcionan para 
transmitirla por nuestra lengua” (est-f-UCDMX).

Asimismo, los jóvenes analizan críticamente las políticas educativas y 
sus limitaciones. Reconocen que las necesidades de orientación, financia-
miento, permanencia y egreso deben ser atendidas como parte de una visión 
integral. Plantean que la universidad debe ser un espacio donde se reconozca 
la cultura como un derecho y la experiencia estudiantil como un proceso que 
trasciende los contenidos académicos.

En síntesis, los mecanismos para la construcción de una identidad uni-
versitaria indígena se articulan entre aspiraciones personales, vínculos co-
munitarios, redes de apoyo entre pares y actos cotidianos de resistencia. La 
profesionalización no implica una pérdida de identidad, sino una transforma-
ción dinámica que permite a los estudiantes consolidar su agencia, reafirmar 
sus raíces y proyectarse como actores sociales comprometidos con el cambio 
colectivo. Estas expresiones coinciden con lo que Anzaldúa (1987) denomi-
na “identidades fronterizas”: espacios híbridos donde convergen tradición y 
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modernidad. En lugar de asimilarse, los jóvenes crean nuevas formas de ser 
profesional e indígena a la vez.

Reconfiguración identitaria  
y compromiso comunitario

Uno de los hallazgos más relevantes que identificamos es la forma en que 
los estudiantes indígenas resignifican su paso por la universidad como un 
proceso de transformación identitaria y compromiso social. A través de la 
agencia, los estudiantes se posicionan como sujetos activos en la construcción 
de alternativas que respondan a las necesidades de sus comunidades y que 
promuevan una educación superior más justa y representativa. Su meta no 
es sólo concluir una carrera, sino contribuir a la recuperación de la identidad 
colectiva mediante nuevas formas de intercambio, participación y acción.

En palabras de una estudiante: “nos consideramos agentes de cambio, 
porque lo veo así en lo personal, después de haber hecho servicio social en 
otro estado, conocer otra cultura, otros escenarios, la vulnerabilidad, el papel 
fundamental de la mujer” (est-m-UIC). Otro participante refuerza esta postura 
diciendo: “no puedes cambiar todo, pero sí desde tu espacio, desde tu comu-
nidad, desde tu escuela. Yo me enfocaría más en eso” (est-m-UIC). Estas voces 
reflejan una conciencia crítica sobre su papel transformador, tanto dentro 
como fuera del ámbito académico.

Entre las propuestas que surgen desde esta conciencia de agencia se en-
cuentra la implementación de mecanismos de acompañamiento que favorez-
can la inserción y permanencia de estudiantes indígenas en la universidad. 
Los participantes sugieren una vinculación más sólida entre estudiantes de 
nuevo ingreso y aquéllos de niveles avanzados, así como cursos propedéuticos 
que permitan conocer mejor la estructura universitaria y sus oportunidades. 
También se plantea la necesidad de contar con espacios de contención emo-
cional y logística para quienes provienen de contextos rurales y desconocen el 
funcionamiento de las ciudades. Como se expresa en un testimonio:

Es importante que aquéllos que desconocemos de la ciudad, al acercarnos a 
una institución educativa recibamos orientación sobre cómo opera la ciudad, 
cómo adentrarnos a ella de forma segura, sin tener que explorar riesgos que ya 
muchos de nosotros vivimos. La permanencia debe ser un acompañamiento 
continuo, no sólo un protocolo de encuestas, sino un área específica dentro de 
la universidad que se dedique a ello (est-f-UCDMX).

Los mecanismos que fortalecen la identidad de estos estudiantes se constru-
yen a partir de la relación entre autopercepción y sentido de comunidad. Su 
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historia personal, su contexto de origen y su compromiso ético los llevan a 
vincularse con otros pares desde la afinidad profesional y cultural. Así, la re-
sistencia no se traduce únicamente en oposición, sino en creatividad política 
y cultural. Otro estudiante subraya:

Finalmente nosotros pusimos la parte del financiamiento, principalmente bus-
camos cooperativas dentro de la comunidad, formas de difusión hacia las co-
munidades, porque muchas veces llegamos a la ciudad y desconocemos, pero 
quisiéramos ayudar a los de allá. La orientación es la información que nos pro-
porcionan y que queremos transmitir en nuestra lengua o con otras formas 
accesibles para llegar (est-f-UIBP).

En este marco, los estudiantes también reflexionan críticamente sobre las po-
líticas educativas y su desconexión con las realidades locales. Cuestionan que 
muchas veces las estrategias institucionales no responden a las verdaderas ne-
cesidades del estudiantado indígena, que no sólo requiere apoyo económico, 
sino también espacios de encuentro, identidad y pertenencia. Así lo resume 
un participante: “identificamos que en las tres etapas —ingreso, permanencia 
y egreso— hay necesidades concretas: orientación, alojamiento, becas, mate-
riales, titulación, bolsa de trabajo y acceso a posgrados” (est-f-UIBP).

La exigencia de una educación integral cobra fuerza en este análisis. Los 
participantes proponen ampliar el horizonte universitario más allá del aula al re-
conocer el valor de los espacios culturales, recreativos y de salud como parte del 
derecho educativo. En sus palabras: “queremos que sea un gozo de este derecho 
educativo, libre, para toda la comunidad. Dentro del financiamiento considera-
mos apoyos que van desde el ingreso hasta el egreso, no sólo becas” (est-m-UIC).

En síntesis, la consolidación de una identidad profesional indígena se da 
en tensión con las barreras institucionales, pero también mediante la cons-
trucción de redes, la participación colectiva y la voluntad de transformar la 
universidad desde dentro. El proceso de profesionalización es vivido como 
un camino de reafirmación étnica, ética y social, en el cual los estudiantes se 
apropian de su formación para convertirla en una herramienta de incidencia.

Este tránsito está marcado por un equilibrio entre factores internos  
—como la autopercepción, el orgullo cultural y la agencia— y factores ex-
ternos —como el acompañamiento institucional, los apoyos económicos y el 
reconocimiento social. Los estudiantes afirman que, si bien enfrentan obstá-
culos importantes, la permanencia en la universidad se construye en el goce 
de las relaciones, la convivencia y el autodesarrollo.

Finalmente, estos jóvenes indígenas no sólo resisten; también proponen, 
dialogan, construyen y transforman. Su identidad es dinámica, se fortalece 
en el cruce entre cultura y profesión, y se proyecta como un compromiso 
colectivo con sus comunidades y con la sociedad en general. La universidad, 
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lejos de ser un espacio neutro, se convierte para ellos en territorio de disputa, 
de aprendizaje y de reconfiguración personal y colectiva.

Reflexiones finales

La profesionalización de jóvenes indígenas en contextos universitarios plantea 
interrogantes fundamentales sobre la relación entre educación, poder, iden-
tidad y justicia social. Este estudio ha mostrado que, lejos de representar una 
simple etapa académica, el paso por la universidad se convierte para muchos 
jóvenes de pueblos originarios en un proceso complejo de reconfiguración 
identitaria, resistencia cultural y afirmación política.

La universidad emerge, así, como un espacio de resignificación de las 
identidades. Para estos jóvenes, el tránsito por la educación superior no im-
plica una ruptura con sus raíces, sino una oportunidad para repensarse desde 
una perspectiva más amplia, en la que la hibridación, la doble pertenencia y 
el mestizaje cultural no son formas de pérdida, sino de enriquecimiento. La 
experiencia universitaria, en ese sentido, no borra la identidad indígena, sino 
que la complejiza y resignifica mediante la integración de saberes ancestrales, 
lenguas originarias y valores comunitarios en diálogo con los marcos acadé-
micos y profesionales occidentales.

Este proceso identitario también se traduce en empoderamiento perso-
nal y colectivo. A través de la apropiación de herramientas académicas, dis-
cursivas y políticas, los estudiantes indígenas desarrollan nuevas capacidades 
para incidir en sus comunidades y en las instituciones que antes los margina-
ban. La universidad, entonces, no sólo es un espacio de formación técnica o 
científica, sino una plataforma desde la cual los jóvenes se constituyen como 
sujetos políticos, conscientes de las tensiones que enfrentan y capaces de in-
tervenir en ellas desde una mirada crítica y comprometida.

Además, las formas de participación comunitaria también se transforman. 
Muchos de estos jóvenes no regresan a sus comunidades de origen simplemen-
te como profesionistas, sino como mediadores culturales, generadores de pro-
yectos de desarrollo local, defensores de derechos lingüísticos y territoriales o 
promotores de educación intercultural. La universidad, lejos de alejarlos de sus 
comunidades, se convierte en un puente para fortalecer su vinculación, ampliar 
sus horizontes de acción y replantear su rol dentro de los procesos comunitarios. 
Esta profesionalización no es, por tanto, individualista ni desvinculada del con-
texto, sino profundamente situada y orientada al bienestar colectivo.

Implica cuestionar las estructuras de poder que regulan qué conoci-
mientos se enseñan, cómo se enseñan y para quién se produce ese conoci-
miento. Supone, también, reconocer que los saberes indígenas no son residuos 
del pasado ni folclor a ser preservado, sino formas vivas de conocimiento que 
pueden dialogar en condiciones de igualdad con otras epistemologías.
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Finalmente, si la universidad desea ser un verdadero espacio democráti-
co y plural, debe asumir el reto de transformarse desde adentro. Esto implica 
abrirse al diálogo con otras formas de vida, de aprendizaje y de comprensión 
del mundo. Y, sobre todo, implica reconocer que los jóvenes indígenas no son 
beneficiarios pasivos de políticas de inclusión, sino protagonistas activos de 
una lucha por el reconocimiento, la justicia y la dignidad. En su paso por la 
universidad no sólo se forman como profesionistas; están también transfor-
mando el significado mismo de lo universitario.
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Saberes indígenas en la educación superior
Una comparación de tres universidades  
interculturales mexicanas

Laura Selene Mateos Cortés* | Gunther Dietz**  
Eva María González Barea***

Introducción

En México y otros países latinoamericanos están surgiendo iniciativas educa-
tivas alternativas que podrían transformar o reinventar por completo la uni-
versidad (Meiser, 2024). Históricamente, la universidad latinoamericana se 
ha ido aislando de los “otros” saberes, de los conocimientos y epistemologías 
de aquellos pueblos y comunidades que constituyen las sociedades contem-
poráneas. Como reacción a las demandas de las jóvenes generaciones de los 
pueblos indígenas y de las comunidades afrodescendientes, los sistemas edu-
cativos, en general, y la universidad, en particular, han empezado a reconocer, 
desde hace dos décadas, que también deben dar cabida a estas diversidades 
(Guzmán, 2021; Mateos y Dietz, 2023).

Aunque no existen datos estadísticos fiables sobre el porcentaje de jóvenes 
indígenas que logran seguir estudiando después del bachillerato en México, 
la mayoría de las fuentes coinciden en que sigue siendo una ínfima minoría 
de menos del 10 por ciento de cada cohorte de edad (en contraste con más del  
35 por ciento de los jóvenes no indígenas) (Coneval, 2024). La falta de posibili-
dades económicas y la distancia a los centros urbanos donde se concentran las 
universidades son las razones más mencionadas. Las así llamadas universida-
des interculturales (UI), instituciones de educación superior públicas diseñadas 
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para atender las necesidades formativas de las juventudes indígenas en sus con-
textos rurales de origen, son a menudo la única opción, ya que están situadas, 
en su mayoría, en o cerca de las comunidades de origen de las/os estudiantes.1

En este trabajo, procuramos sintetizar los resultados empíricos de una 
micro-comparación dentro del proyecto “Sendas y trayectorias indígenas 
en la educación superior mexicana”2 que ilustran cómo las UI de los estados 
mexicanos de Veracruz, Oaxaca y Chiapas —tres de las regiones con mayor 
diversidad lingüística y cultural del país— están incluyendo los saberes, las 
lenguas y las cosmovisiones indígenas en sus programas de educación supe-
rior. Concluimos con la identificación del surgimiento de una juventud indí-
gena formada en la UI como un nuevo tipo de profesional que también obligará  
a las universidades latinoamericanas dominantes a abrir sus programas de 
estudio a los saberes de los pueblos y comunidades que conforman la sociedad 
a la que pretenden servir. Esto, sin duda, contribuirá al reconocimiento y res-
peto hacia minorías que han sido invisibilizadas a lo largo del tiempo y que, 
como resultado de ello, se ha visto quebrantada la equidad de determinados 
sectores sociales. Este trabajo se enmarca en el amplio ámbito de la inclusión 
social y educativa que defiende la educación como un derecho para todas las 
personas (Escudero, 2012; González et al., 2024).

Un enfoque intercultural de los saberes indígenas

Entendemos las epistemologías indígenas en sentido amplio, como las prácti-
cas, formas y modalidades a través de las cuales el saber es generado, trasmiti-
do, aplicado y validado por actores que se autoidentifican como pertenecientes 
a un pueblo originario. Estas epistemologías difieren de los cánones occiden-
tales de conocimiento y, por tanto, implican formas específicas de definir las 
relaciones entre entidades vivas y no vivas, entre unas especies y otras, entre 
lo que en la tradición occidental se denomina naturaleza y cultura, así como 
entre techné como saber hacer y episteme como conocimiento abstracto (Este-
va, 2019). En consecuencia, los saberes indígenas se definen mayoritariamente 
frente a las tradiciones de conocimiento académicas hegemónicas y occiden-
tales (Sillitoe, 2006).

Sin embargo, este enfoque dicotómico de los sistemas de saberes indí-
genas como completamente opuestos al canon de conocimiento académico 

	 1	 Según información de la SEP, existen actualmente 19 UI en México creadas por los gobier-
nos federal y estatales (puede consultarse: https://educacionsuperior.sep.gob.mx/Insti-
tuciones-SES/Instituciones-UI), pero varias de ellas son de reciente creación. El análisis 
estadístico realizado por Lloyd (2019) incluye 11 UI que atendió, en el año 2018, a un total 
de 15 mil estudiantes.

	 2	 El proyecto “Sendas y trayectorias indígenas en la educación superior mexicana” es fi-
nanciado por el Economic and Social Research Council británico (beca ES/S016473/1).

https://educacionsuperior.sep.gob.mx/Instituciones-SES/Instituciones-UI
https://educacionsuperior.sep.gob.mx/Instituciones-SES/Instituciones-UI
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tiende a esencializar la indigeneidad de un saber particular como opuesto a 
otras formas de saber. En consecuencia, no refleja la naturaleza ya colonizada 
de la mayor parte del saber indígena contemporáneo ni su permanente inte-
racción con fuentes de saberes no indígenas (Sumida, 2022; Meiser, 2024). La 
distinción binaria de contenidos de saberes occidentales frente a los indígenas 
no reconoce lo que realmente caracteriza a las formas indígenas de saber, que 
es el tipo de comunidad que “practica el saber”, una “comunidad de práctica” 
específica (Llanes-Ortiz, 2020: 211).

Debido a sus orígenes no occidentales, pero también a su exclusión histó-
rica, los saberes indígenas no han logrado mantener una autonomía completa 
en cuanto a los procesos epistemológicos de generación, trasmisión, aplica-
ción y validación del conocimiento. Por el contrario, dichos saberes han sido 
jerarquizados y estigmatizados como conocimientos “empíricos”, ilegítimos 
y no científicos por quienes mantienen el monopolio occidental del cono-
cimiento legítimo, es decir, las universidades y escuelas (Dewi et al., 2022;  
Dietz, 2022).

En consecuencia, para situar las epistemologías indígenas es necesario 
conceptualizarlas desde un enfoque intercultural. Para ello, retomemos la 
noción más concreta y situada de savoir-faire, de “saber hacer”, desarrollada 
por Chamoux (1981) y Díaz Tepepa (2001), que también relacionamos con los 
efectos potenciadores de las capabilities (Sen, 2004), entendidas aquí como ca-
pacidades para hablar, escuchar, aplicar, legitimar y validar el conocimiento.

Las formas indígenas de saber son relacionales; están situadas y localiza-
das en entornos territoriales específicos y su incorporación curricular posibi-
lita el éxito académico o, en su caso, la probabilidad de revertir trayectorias 
educativas cercanas a la deserción y abandono de la formación. Cuando estas 
formas de conocimiento entran en una institución de enseñanza superior, la 
universidad necesita transformar su propio concepto de conocimiento, ya que 
“los estudiantes nativos son capaces de aportar innovaciones que afectan a 
todo el proceso de producción de conocimiento” (Esquete, 2025: 86). A conti-
nuación, nuestra investigación ilustra estas transformaciones tomando como 
ejemplo tres UI mexicanas.

Tres universidades interculturales  
del sureste de México

Como parte del mencionado proyecto comparativo, aquí solamente sintetiza-
mos los resultados obtenidos mediante entrevistas y talleres con estudiantes 
indígenas de tres UI, que en nuestra comparación general destacan como IES 
que sí incluyen explícitamente los saberes indígenas y promueven el uso de 
lenguas originarias en sus carreras.



Perfiles Educativos | vol. 48, e62401, 2026 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401
Suplemento 2026 | Estudiantes indígenas en la educación superior. Avances y pendientes 58

Las UI son un nuevo tipo de instituciones surgidas en 2003, impulsadas 
principalmente por el Estado mexicano a través de la Secretaría de Educación 
Pública. Estas instituciones se proponen introducir un enfoque intercultural 
para superar las estrategias asimilacionistas adoptadas por las políticas edu-
cativas generadas por gobiernos anteriores; esto con el fin de contribuir a la 
generación de un tipo de universidad que reconozca explícitamente los sabe-
res de los pueblos indígenas y que forme profesionales que promuevan el desa-
rrollo local y regional de las comunidades en las que se ubican las UI, así como 
que preserven los saberes y lenguas originarias (Mateos, 2017; Mato, 2018;  
Lloyd, 2019, 2024).

Como se ha desarrollado con más detalle en Mateos y Dietz (2023), en 
México han surgido tres tipos diferentes de UI en las dos últimas décadas:

	y Tipo A. El tipo más frecuente es una IES pública no autónoma, creada 
por iniciativa gubernamental con fondos federales y estatales con-
currentes. Ofrece estudios de licenciatura —y a veces también de 
posgrado— que se imparten dentro de las regiones indígenas o en 
una ciudad cercana; están orientadas a atender a la juventud indígena 
para que pueda servir profesionalmente a su región de origen (Lloyd,  
2019; 2024). En nuestra muestra, la Universidad Intercultural de 
Chiapas (UNICH), creada en 2004 en la ciudad de San Cristóbal de las 
Casas, con pequeñas sedes rurales en comunidades indígenas, repre-
senta este tipo de universidad. En este trabajo incluiremos las expe-
riencias de 18 estudiantes tzeltales, tzotziles, ch’ol y zoques inscritos 
en las licenciaturas en Desarrollo sustentable y en Lengua y cultura.

	y Tipo B. El segundo tipo más frecuente de UI es una entidad no guber-
namental, “privada” y sin ánimo de lucro, que suele ser creada por una 
organización indígena, por una ONG o por una orden religiosa. Estas 
universidades existen dentro de las comunidades indígenas y cuentan 
con el apoyo de las autoridades locales para ofrecer licenciaturas a 
jóvenes indígenas locales y regionales que tienen un fuerte compro-
miso con su origen campesino y sus responsabilidades comunitarias 
(Rivera et al., 2023). El Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA), 
ubicado en la comunidad ayuuk de Jaltepec de Candayoc, en Oaxaca, 
fue creado en 2006 por una organización de dicha etnia en estrecha 
colaboración con la orden jesuita y forma parte del Sistema Universi-
tario Jesuita. En este trabajo incluimos datos de 10 estudiantes ayuuk 
y zapotecos de las licenciaturas en Comunicación para el desarrollo 
social, Gestión y desarrollo sostenible, y Educación intercultural.

	y Tipo C. Por último, actualmente sólo hay dos UI públicas que gozan 
de plena autonomía académica porque han sido creadas desde uni-
versidades públicas autónomas previamente existentes. Por un lado, 
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desde la Universidad de Occidente se creó en 2001 la Universidad 
Autónoma Indígena de México (UAIM), mientras que la Universi-
dad Veracruzana Intercultural (UVI), creada en 2005 como parte 
de la Universidad Veracruzana, funciona con varios programas de 
licenciatura y uno de maestría en sus cuatro sedes rurales, ubica-
das dentro de comunidades indígenas, y en su campus urbano en 
Xalapa (Dietz et al., 2020). Para este trabajo, nos centramos en las 
licenciaturas en Gestión intercultural para el desarrollo y en De-
recho con énfasis en pluralismo jurídico, de las cuales incluimos a  
24 estudiantes náhuatl, totonaca, zoque-popoluca y chinanteco.

Carreras que promueven el intercambio de saberes

Una característica importante de los programas educativos de las UI que per-
mite el intercambio de saberes es la naturaleza no disciplinaria de las licencia-
turas que se ofrecen en los tres tipos. Cuando empiezan a estudiar, muchas/os  
estudiantes indígenas se sienten confundidas/os por los nombres de sus carre-
ras: “desarrollo sostenible”, “lengua y cultura” o “gestión intercultural” son 
términos con los que no están familiarizados. Sin embargo, una vez finalizado 
el primero o segundo semestre destacan la orientación aplicada y los temas 
transversales que tratan, tanto en sus actividades académicas en el campus 
como en sus actividades de vinculación comunitaria. En esta línea, la vivencia 
del alumnado con la formación, su vinculación y sentimiento de pertenencia, 
por una parte, y una pedagogía docente que potencie aprendizajes útiles, rea-
les y prácticos, por otra, son claramente parámetros diseñados para promover 
buenos resultados académicos.3

En las tres UI estudiadas se perciben diferencias entre las carreras inter-
disciplinarias y transdisciplinarias: mientras que la universidad estatal de tipo 
A ofrece los programas interdisciplinarios Desarrollo Sostenible (en el que 
se fusionan la ecología y la economía) y Lengua y Cultura (que combina la 
lingüística y la antropología), las cuales necesitan la aprobación del gobierno 
federal y, por lo tanto, tienden a estar menos arraigadas en el contexto, las uni-
versidades no gubernamentales (tipo B) y las universidades autónomas (tipo C) 
ofrecen más bien programas transdisciplinarios como Gestión Intercultural 
y Comunicación para el Desarrollo Social, que se diseñan localmente junto 
con los actores de la comunidad y que ya no reflejan disciplinas particulares 
de origen.

	 3	 Tema ampliamente abordado en el marco del proyecto “Abandono temprano de la edu-
cación y la formación: procesos, trayectorias y políticas en clave territorial” (PID2022-
139833OB-I00, 2023-2026, patrocinado por MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y FEDER “Una 
manera de hacer Europa”, patrocinado por MCIN/AEI/10.13039/501100011033).
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Además, las nuevas formas de aprender en la UI —en contraste con su 
telebachillerato anterior— son identificadas como muy relevantes por las/os 
estudiantes. En muchas de estas universidades, el enfoque en las estrategias de 
aprendizaje individual se combina con un trabajo en equipo constante entre 
las/os estudiantes. Esta estrategia, junto con la diversidad del estudiantado, 
convierte los procesos grupales de aprendizaje en experiencias de “diálogo de 
saberes”. Dos políticas institucionales explícitas que caracterizan e identifican 
a las UI son mayoritariamente apreciadas por las/os estudiantes: la vincula-
ción comunitaria, y la enseñanza y el aprendizaje en y a través de las lenguas 
originarias.

Vinculación comunitaria  
para promover “diálogos de saberes”

Todas las UI destacan en sus declaraciones de misión la vinculación como una 
función clave de sus instituciones que complementa sus funciones de ense-
ñanza-aprendizaje e investigación. Esta “tercera función” en las UI se define 
como “vinculación comunitaria”, una actividad bidireccional que relaciona 
las actividades de formación e investigación con la prestación de servicios 
a la comunidad, tanto por parte de estudiantes como de académicos/as. Sin 
embargo, la vinculación comunitaria se entiende de forma muy diferente en 
las UI gubernamentales (tipo A), en las no gubernamentales (tipo B) y en las 
autónomas (tipo C): mientras que las UI gubernamentales se centran conscien-
temente en actividades de vinculación a corto plazo con instituciones públicas 
y privadas presentes localmente, las UI no gubernamentales tienden a trabajar 
muy estrechamente con las autoridades de las comunidades indígenas —tanto 
formales como informales, laicas y religiosas— (Navarro, 2020); por su parte, 
las UI autónomas como la UVI tienden a hacer hincapié en colaboraciones a 
más largo plazo con instituciones gubernamentales, pero también con ONG 
e iniciativas de egresadas/os en sus respectivas regiones (Dietz et al., 2020).

Independientemente del tipo de UI, todo el estudiantado participante 
identifica la vinculación comunitaria como una experiencia novedosa; ines-
perada, pero muy fructífera en su formación profesional. En primer lugar, la 
combinación de la aplicación de métodos de investigación sobre el terreno y 
el regreso a sus comunidades de origen se considera importante para salvar 
la brecha entre teoría y práctica. En las instituciones de tipo C como la UVI, 
desde el primer semestre se imparte un “itinerario” metodológico no sólo en 
el aula, sino como una estrategia de “aprender haciendo” dentro de sus propias 
comunidades. Este proceso de “investigación vinculada” les proporciona una 
“caja de herramientas” metodológica que combina métodos de investigación 
y vinculación que también aplican profesionalmente después de egresar.
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En el tipo A, la UI gubernamental, observamos mucho menos énfasis 
curricular y menos apoyos materiales para la investigación y la vinculación 
comunitaria. Las/os estudiantes de la UNICH aprenden a relacionarse con los 
actores, los problemas y las iniciativas locales, pero, por su ubicación, se cen-
tran más en los contextos urbanos que en los rurales. Por consiguiente, en su 
trabajo de campo las/os estudiantes indígenas experimentan directamente el 
clasismo y el racismo de los actores urbanos no indígenas, algo que no está tan 
presente en las universidades rurales de tipo B y C. Estas vivencias de racismo 
y clasismo últimamente también se han visibilizado al interior de la propia 
UNICH con la creación de una carrera convencional de Médico cirujano, la 
cual recibe una matrícula mayoritariamente no indígena que no se identifica 
con un enfoque intercultural y que expresa actitudes racistas frente al estu-
diantado de las demás carreras, que sí son interculturales.

Mientras que la vinculación comunitaria es una parte central de las insti-
tuciones interculturales de tipo A, así como de las de tipo C, en las instituciones 
de tipo B, que en su mayoría están dirigidas por los propios actores locales, las 
carreras no requieren de vinculación; lo que identificamos específicamente en 
estas UI es una “huella comunitaria” específica (Rivera et al., 2023): en el ISIA, la 
vinculación no se percibe como un reto específico, ya que todas las actividades 
académicas están relacionadas con la comunidad y se hace especial hincapié en 
la formación práctica y política de las/os estudiantes para mantener su arraigo 
local y su rol comunitario. Las/os estudiantes que provienen de otras comu-
nidades indígenas aplican este servicio comunitario cuando regresan a casa.

En los tres tipos de UI, las/os estudiantes indígenas desarrollan un proce-
so de “redescubrimiento” de sus comunidades, no sólo como mundos de vida 
importantes y dignos, sino también como lugares de lucha por la recuperación 
de los territorios, las costumbres y las lenguas originarias.

Hacia universidades plurilingües

Aparte de la vinculación comunitaria, el reconocimiento y la valorización 
académica de las lenguas originarias es una segunda característica que distin-
gue a las UI de las principales universidades urbanas de México. Aunque va-
rias IES están intentando desarrollar enfoques menos discriminatorios y más 
inclusivos hacia estas lenguas, su abanico de actividades sigue limitándose en 
gran medida a: 1) “contabilizar” estadísticamente la presencia de hablantes 
de lenguas originarias; 2) ofrecer cursos introductorios de las lenguas más 
habladas en la región; 3) organizar festivales y eventos académicos para cele-
brar la diversidad lingüística; 4) realizar investigaciones sobre determinadas 
lenguas originarias y, en ocasiones; 5) introducir las lenguas originarias en la 
señalética oficial de la universidad (Figueroa et al., 2014).
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Sin embargo, la mayoría de las universidades mexicanas siguen come-
tiendo lo que Skutnabb-Kangas y Phillipson (1994) definieron como “lingüi-
cidio”: la exclusión de las lenguas originarias de las actividades académicas 
de enseñanza, aprendizaje, investigación, publicación o vinculación. Sólo en 
algunas UI mexicanas de regiones con gran vitalidad lingüística y reivindi-
cación etnolingüística, la vida académica se está “bilingüizando” o “pluri-
lingüizando” paulatinamente, en un intento explícito de superar el “habitus 
monolingüe” de escuelas y universidades (Dietz, 2022). El proceso de conver-
tir una institución esencialmente monolingüe en una plurilingüe es bastante 
lento, como demuestran incluso las instituciones interculturales.

Al solicitar el ingreso en una UI, a las/os aspirantes se les pregunta con 
frecuencia si hablan “algún otro idioma” aparte del español. Sin embargo, 
independientemente de su respuesta a esta pregunta —que a menudo resulta 
ambigua, porque no hay mediciones estandarizadas de niveles de fluidez en 
lenguas originarias—, las pruebas de acceso a la universidad se realizan úni-
camente en español, con algunos puntos que comprueban los conocimientos 
de inglés. Como las/os estudiantes indígenas recuerdan una historia escolar 
—sobre todo en los niveles de secundaria y bachillerato— en la que jamás 
nadie tuvo en cuenta su lengua materna, el mero hecho de que alguien en una 
universidad pregunte por otras lenguas se valora como un primer paso hacia 
el reconocimiento de su lengua materna.

Para casi todas/os las/os hablantes de lenguas originarias que colaboran 
en nuestro proyecto, el reconocimiento oficial que sus UI otorgan a las lenguas 
de sus respectivas regiones representa un punto de inflexión dramático en 
sus historias escolares. Antes de llegar a una UI, estaban acostumbradas/os 
a ocultar su lengua materna y a limitar su uso cotidiano a las interacciones 
familiares e intracomunitarias, sin mencionarla en otros contextos o interac-
ciones externas.

Las/os estudiantes de los tres tipos de UI comparten esta experiencia de 
ruptura entre el monolingüismo español en la escuela y el plurilingüismo 
explícito en su universidad. Las experiencias previas de discriminación lin-
güística están tan arraigadas que, incluso en el nuevo contexto institucional 
que acoge la diversidad lingüística, algunas/os estudiantes experimentan di-
ficultades para identificarse como hablantes de su lengua materna.

Uno de los principales obstáculos para convertir la estancia en el campus 
en una experiencia verdaderamente bilingüe o plurilingüe es el monolingüis-
mo en español de sus docentes. Los diferentes tipos de UI afrontan este reto de 
formas distintas. Mientras que la UVI Grandes Montañas (tipo C) ofrece cursos 
de náhuatl para todo el personal académico y administrativo para lograr una 
“normalización” del náhuatl como lingua franca de la región también en el cam-
pus, las/os estudiantes de la UI gubernamental, tipo A, subrayan críticamente 
que todavía hay docentes que no hablan o ni siquiera aprenden su lengua. En 



Perfiles Educativos | vol. 48, e62401, 2026 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401
Suplemento 2026 | Estudiantes indígenas en la educación superior. Avances y pendientes 63

la UNICH, estudiantes reportan que el uso de su lengua materna aún se limita a 
algunos cursos de lengua, pero que ésta no se utiliza en otras asignaturas.

Las/os estudiantes de la UVI Totonacapan, tipo C, incluyen su lengua ma-
terna en las actividades de trabajo en equipo, con el fin de adquirir explícita-
mente saberes expresados, por ejemplo, en totonaco. Esto significa que tanto 
estudiantes como algunas/os profesores/as bilingües desencadenan procesos 
plurilingües dentro de sus clases no lingüísticas. Dado que los saberes siempre 
se expresan en una lengua determinada, el uso de diferentes lenguas tanto 
en el campus como en la vinculación comunitaria permite construir puentes 
entre los diferentes tipos de saberes.

Todo el estudiantado entrevistado coincide en que la función más impor-
tante de su lengua materna en la UI ocurre durante la vinculación comunita-
ria. Poder utilizar la lengua hablada localmente tiene un efecto decisivo en la 
legitimidad y la calidad del servicio comunitario prestado. En los tres tipos de 
UI, el uso de las lenguas originarias en las actividades de vinculación incluye 
tareas complejas de traducción entre lenguas y culturas y de ampliación del 
vocabulario mediante el desarrollo de nuevos términos en lenguas originarias.

Al comparar estos esfuerzos aún débiles y emergentes por convertir las 
UI en universidades conscientemente plurilingües, se hacen evidentes las di-
ferencias entre los tres tipos de instituciones. La UI de tipo A, gubernamental, 
se centra fuertemente en las lenguas originarias como contenidos temáticos 
lingüísticos, no como canales de comunicación académica. En contraste, la UI 
autónoma tipo C ya comenzó a crear políticas lingüísticas en todo el campus 
sobre el uso preferente de la lengua indígena regional en cualquier actividad 
académica, la contratación preferente de profesores hablantes de náhuatl o toto-
naco e incluso el diseño e implementación de un posgrado exclusivo en náhuatl 
como la Maestriah ipan Totlahtol iwan Tonemilis (Bernal y Miranda, 2019). Por 
último y, paradójicamente, la universidad no gubernamental de tipo B, dirigida 
por jesuitas, apenas está empezando a reforzar sus actividades en el campus en 
lengua ayuuk; a pesar de los fuertes vínculos comunitarios del ISIA, su política 
de aceptar estudiantes indígenas también de otras regiones de México ha limi-
tado el uso académico de la lengua ayuuk más allá de los cursos de idiomas.

Una vez que las lenguas originarias empiezan a utilizarse en el campus, 
en los tres tipos de UI las/os estudiantes indígenas perciben y reconocen un 
importante cambio de actitudes que les permite deconstruir y descolonizar 
sus experiencias anteriores con su lengua materna como estigma y transfor-
mar sus lenguas en un “capital lingüístico” (Bourdieu, 2014), un recurso que 
les empodera profesionalmente como futuros actores políticos clave en su 
relación entre las comunidades y la sociedad en general.

Especialmente en temas agrarios o territoriales, medioambientales o de 
salud, el hecho de poder describir la realidad que les rodea en más de una 
lengua y comparar diferentes clasificaciones y taxonomías es recordado por 
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las/os egresadas/os como experiencias lingüísticas especialmente creativas y 
potenciadoras. Además, en varios de nuestros talleres celebrados junto con 
estudiantes y egresadas/os de las UI se hizo hincapié en lo importante que era 
para ellas/os hablar dos o más idiomas para encontrar un trabajo o ser con-
tratadas/os por un proyecto local. Por último, el reconocimiento de la diver-
sidad lingüística no como un estigma, sino como una ventaja, tiene un fuerte 
impacto en la autoestima de las/os estudiantes y en su identidad. Varias/os 
mencionaron cómo a través de la práctica tanto académica como profesional 
de su lengua materna se sienten capacitadas/os de forma específica y duradera.

Mediar y traducir entre saberes locales  
y saberes académicos

A través del fortalecimiento de su autoestima e identidad como hablantes de 
lenguas originarias, finalmente, las/os estudiantes de las UI reconocen fuentes 
de saberes casi inexploradas en sus propias costumbres y tradiciones fami-
liares y comunitarias. Una vez más, las diferencias entre los tres tipos de UI 
reflejan diversos grados de impacto en las capacidades de las/os estudiantes. 
Significativamente, las/os estudiantes de UI de tipo B, no gubernamentales, 
no mencionaron posibles vínculos o efectos potenciadores entre su lengua 
materna y las fuentes de saberes de su comunidad, lo que es coherente con el 
todavía débil desarrollo de las prácticas plurilingües en el campus del ISIA.

Por el contrario, las/os estudiantes del tipo C, la UI autónoma, destacan 
el impacto mediador transformador que han tenido las experiencias en el 
campus no sólo entre lenguas, sino también entre saberes. Una vez que las/os 
estudiantes de la UVI se identifican con sus comunidades y sus expresiones 
de saberes locales, empiezan a actuar como mediadores entre las distintas 
fuentes de conocimiento (Esquete, 2025).

La mencionada combinación de los enfoques de vinculación e investi-
gación, por un lado, y el uso de su bilingüismo para actividades tanto dentro 
como fuera del campus, por otro, inducen a las/os estudiantes indígenas a 
identificar diversos ámbitos en los que pueden construir puentes entre el cono-
cimiento académico y el comunitario; por ejemplo, en materia de salud, en la 
agronomía o en el ámbito del pluralismo jurídico. Este diálogo entre diferentes 
saberes no se limita únicamente al conocimiento académico frente al comuni-
tario (Leff, 2022), ya que también abarca procesos de aprendizaje mutuo entre 
estudiantes de diferentes comunidades, orígenes lingüísticos y regiones.

En todos estos casos, las/os estudiantes indígenas actúan no sólo como 
mediadores, sino literal y simbólicamente como “traductores” entre estos sa-
beres. Ello es especialmente complejo dado que el conocimiento académico es 
a menudo teórico y descontextualizado, mientras que el saber comunitario es, 
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sobre todo, práctico, aplicado y vivencial. En consecuencia, las/os estudiantes 
indígenas aprecian la orientación práctica transdisciplinar de la mayoría de 
las carreras que ofrece la UVI.

Por último, en el caso del tipo A —la UI gubernamental con un menor apro-
vechamiento académico de la diversidad lingüística— los intercambios de sa-
beres son mencionados por las/os estudiantes, pero hacen hincapié únicamente 
en las fuentes culturales y agrícolas del conocimiento, no en sus dimensiones 
lingüística o epistémica. Es el caso de la agroecología, un ámbito en el que los 
saberes de las familias campesinas pueden entrar con éxito en un “diálogo de 
saberes” con las fuentes académicas sobre agronomía, ecología y biodiversidad.

Nos parece significativo que precisamente en las universidades de tipo A 
como la UNICH, con menos experiencia en estrategias de intercambio plurilin-
güe, los estudiantes hacen hincapié en los saberes olvidados, en las costumbres 
y tradiciones locales perdidas, ya que muchas comunidades no sólo están 
abandonando sus lenguas, sino que también están sustituyendo sus saberes 
locales, por ejemplo, en materia de nutrición o salud, por productos externos 
valorados comercialmente.

Por último, en los tres tipos de UI las/os estudiantes expresan su dificultad 
para mediar entre las fuentes de conocimiento cuando las asimetrías de poder 
respecto a la supuesta legitimidad de un determinado saber ya impactan en 
los propios miembros de la familia o comunidad. Algunas/os estudiantes ex-
presan la necesidad de combinar un diálogo entre diferentes saberes con una 
postura explícitamente política respecto a estas desigualdades. Esto implica 
pasar de un papel de mediador/a de conocimientos al de “educador/a popu-
lar” en el sentido freiriano. Conocer, practicar y movilizarse son, por tanto, 
vectores íntimamente conectados de sus actividades político-profesionales.

Conclusiones

En la percepción y experiencias de sus estudiantes, los tres tipos de UI que 
analizamos en este trabajo contribuyen decisivamente a formar un nuevo tipo 
de profesional indígena: alguien que asume sus raíces y obligaciones fami-
liares y comunitarias y que desarrolla capacidades lingüísticas y culturales 
para mediar, traducir y dialogar entre sus conocimientos locales, trasmitidos 
intergeneracionalmente al interior de sus comunidades rurales de origen, por 
un lado, y los conocimientos académicos que adquiere a través de carreras 
interculturales y orientadas a la praxis en sus respectivas UI, por el otro.

Al contrastar estas experiencias de estudiantes y egresadas/os hemos po-
dido identificar divergencias y convergencias con respecto a la vinculación 
comunitaria, a las capacidades plurilingües y a los diálogos de saberes. Las 
UI gubernamentales que carecen de autonomía en su desarrollo curricular 
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tienden a limitar las actividades de vinculación a eventos de corta duración 
y a ofrecer carreras interdisciplinarias en los que las lenguas originarias son 
consideradas asignaturas, mientras que la UVI —como UI autónoma— ofrece 
carreras transdisciplinarias y diversifica el uso académico de las lenguas origi-
narias, lo que permite diversos procesos de intercambio de saberes. Por último, 
las universidades comunitarias no se enfrentan a retos relacionados con la 
vinculación, sino con las actividades de investigación, para las que hasta ahora 
no se ha aprovechado plenamente la diversidad lingüística como recurso.

Sin embargo, en los tres tipos las/os estudiantes desarrollan habilidades 
interculturales que les permiten tender puentes de entendimiento entre diferen-
tes saberes, un conocimiento que no es meramente teórico, abstracto o estático, 
sino que es dinámico, que se expresa en prácticas e interacciones culturales 
particulares y que tiene efectos potenciadores en la generación emergente de 
“mediadores del conocimiento” autóctonos. Las capacidades bilingües o pluri-
lingües han demostrado tener una importancia clave para vincular diferentes 
fuentes de saberes y para mediar y traducir con éxito entre ellas.

La comparación tanto de las convergencias como de las divergencias nos 
permite identificar la confluencia de las capacidades de saberes-haceres con-
textuales, relacionales y prácticos como una característica clave del conoci-
miento de los saberes indígenas en su incipiente proceso de entrada en las IES. 
Las experiencias aquí sintetizadas de las/os estudiantes han demostrado que 
es posible articular estas formas de conocimiento situadas y localizadas con 
el conocimiento académico, pero que esta articulación requiere transforma-
ciones en las carreras y en sus planes de estudio.

Es sobre todo la tradición occidental, “escolarizada”, de trasmitir los co-
nocimientos abstrayéndolos y descontextualizándolos (Bernstein, 1989) la que 
debe ser cuestionada y recontextualizada mediante programas de estudios al-
ternativos, interculturales y plurilingües. Una vez que las universidades empie-
cen a concebir y valorar el conocimiento como formas de saber necesariamente 
plurales, situadas y contextuales (Chamoux, 1981), las/os estudiantes indígenas 
podrán contribuir decisivamente a superar los abismos que persisten no sólo 
entre las distintas fuentes de saberes (Meiser, 2024), sino también entre las for-
mas de aprender teóricas y aquellas basadas en la praxis y en la experiencia. Sin 
la inclusión explícita de las/os jóvenes rurales e indígenas, sin la incorporación 
de los saberes indígenas, la promesa política de una “educación de calidad” 
seguirá siendo un privilegio para algunas/os y no un derecho para todas/os.
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Consecuencias y efectos académicos  
del uso de la lengua originaria con el 
español en un programa de licenciatura  
de la Universidad Intercultural de Chiapas

Jaime Arias Gómez* | Marilú Altunar Rueda**

Introducción

El objetivo de este trabajo es mostrar las consecuencias y efectos académicos 
en el uso de una lengua originaria en contraste con la lengua española en 
jóvenes indígenas en su proceso de formación en la Universidad Intercultural 
de Chiapas (Unich), con sede en San Cristobal de Las Casas, en particular en 
la licenciatura en Lengua y Cultura. Esta carrera es uno de los programas de 
la Unich con mayor población de estudiantes con cierto manejo de una lengua 
originaria y de la lengua castellana; este escenario de bilingüismo ha carac-
terizado a la universidad desde su fundación. El programa ha resultado de 
gran relevancia entre los estudiantes porque durante su desarrollo académico 
se diversifican lingüística y culturalmente, ya sea en su misma comunidad 
o en otros lugares que ofrece la propia universidad. Durante su formación 
académica el estudiante se enfrenta con diversos obstáculos para dominar 
simultáneamente dos lenguas en el contexto universitario, en particular en la 
licenciatura en Lengua y Cultura.

El trabajo de investigación de campo al que se refiere este artículo fue 
realizado en el año 2021 y una parte del primer semestre de 2022.1 Se utilizó 
la metodología cualitativa y, dentro de ella, el enfoque etnográfico colabora-
tivo; para la recolección de datos se emplearon la observación participante y 

	 *	Adscrito a la Universidad Intercultural de Chiapas (UNICH) (México). Doctor en Estudios 
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las entrevistas semiestructuradas. Colaboraron siete jóvenes a partir de una 
muestra intencional; el criterio empleado fue ser vigentes en el plan de estu-
dios de la Unich, que se autoadscribieran a una comunidad indígena y que 
dominaran una lengua originaria de alguna región de Chiapas.

El documento actual se estructuró con las siguientes secciones: la prime-
ra recorre la trayectoria histórica de la creación de la Unich y describe breve-
mente los conceptos principales que serán empleados en este documento; la 
segunda, muestra la evolución cuantitativa de la población estudiantil de la 
carrera en Lengua y Cultura desde su creación hasta la actualidad; el tercer 
apartado describe los resultados encontrados en la investigación durante el 
periodo de trabajo de campo. Al final del artículo se presenta una reflexión 
breve sobre las experiencias académicas con respecto a la lengua originaria 
confrontada con la lengua castellana en los jóvenes indígenas de la licencia-
tura que se ha mencionado.

Historia universitaria intercultural

El acontecimiento civil y armado de 1994 protagonizado por el Ejercito Zapa-
tista de Liberación Nacional (EZLN) colocó en el ojo público “siglos de discri-
minación educativa, social, de salud, cultural y política” (Reyes y Reyes, 2021: 
13) en las distintitas regiones de Chiapas, en especial donde habitan hablantes 
de las familias lingüísticas maya y zoque. El EZLN provocó una dinámica de 
agitación social inesperada para muchos sectores sociales y propició la im-
plementación de un cúmulo de proyectos de diferente índole para cobijar a 
quienes, siendo los más olvidados del sector social, se hicieron visibles con el 
levantamiento. Asimismo, el movimiento armado impulsó el surgimiento de 
los acuerdos de San Andrés en 1996, en los cuales se estableció la necesidad 
de poner en práctica una educación incluyente que acepte la diversidad, sin 
menospreciar o tratar de homogeneizar (Reyes y Reyes, 2021). Además, en 
cierto sentido, reivindicó a los pueblos originarios de Chiapas al difundir sus 
lenguas originarias y su cultura.

Uno de los temas centrales de los acuerdos fue el acceso de la población 
indígena a oportunidades de educación pública de alta calidad, desde el prees-
colar hasta la universidad. Con base en ello, en 2024 se concretó la creación de la 
Unich en Chiapas para fomentar la revitalización y el uso cotidiano de la lengua 
materna, así como promover el dominio de una segunda lengua (Gobierno 
del Estado de Chiapas, 2004: 16). Esto generó la apertura de oportunidades 
en universidades para los jóvenes indígenas; no obstante, la Unich se ha ido 
encajonando lentamente en la fórmula “bilingüe + intercultural + indígena” 
(Dietz y Mateos, 2011: 138), como una ecuación diseñada desde el colonialismo 
para abordar el tema de la educación indígena.
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Hablar de educación indígena nos traslada a más de 500 años atrás, al 
contacto de dos culturas distintas: los pobladores originarios (previo a la fun-
dación de la nación mexicana) y los españoles (Ramírez, 2006). Desde ese 
momento crítico, la diferencia social ha sido el factor que ha impulsado la 
creación de un sistema educativo que se ha propuesto educar a los “diferen-
tes” mediante la apropiación de las instituciones para así imponer lo que esta 
población debe saber y desplazar a la periferia el conocimiento propio creado 
muchos años antes de la llegada de los españoles a México. En este proceso se 
han desarrollado diversas formas de instrucción para los pueblos originarios, 
entre ellas las propuestas de educación bilingüe e intercultural.

Al emplear la palabra bilingüe hacemos alusión a una persona o a una 
comunidad que es capaz cognitiva y cognoscitiva de manejar una segunda 
lengua. Por eso, coincidimos ampliamente con Siguán y Mackey (1986) cuan-
do plantean que una persona bilingüe es aquélla que, además de su primera 
lengua, posee una competencia equivalente en otra lengua y es capaz de usar 
una u otra según la circunstancia. En esa misma línea, Ruiz (2000) agrega que 
es bilingüe quien es capaz de añadir cualquier grado de conocimiento de una 
nueva lengua al dominio que posee de su propia lengua. Del mismo modo, 
pero con una dimensión comunal, Coronado (1997: 136) afirma:

…actualmente la mayoría de las comunidades que emplean una lengua indí-
gena poseen sistemas de comunicación bilingüe en los que se recurre al uso de 
la lengua materna y del español en diferentes situaciones de interacción social. 
Ello implica que en todos los casos la comunidad requiere de ambas lenguas 
para cubrir sus necesidades de reproducción, como unidad social diferenciada 
de otros sectores de población y vinculada simultáneamente con ellos.

El dominio de una lengua se adquiere a través del aprendizaje durante el acer-
camiento social y comunicativo de una persona. La adquisición de una lengua 
se considera un proceso consciente e intuitivo que no requiere de una ins-
trucción específica, mientras que el aprendizaje de una lengua constituye un 
proceso consciente en el que se precisa algún grado de instrucción (Molina, 
2003). Es decir, la primera lengua se adquiere por inmersión de la persona en 
su espacio cotidiano de vida, en la comunicación informal, generalmente con 
sus familiares cercanos, mientras que la segunda lengua se adquiere a través 
de una serie de procesos educativos ordenados, de manera consciente, común-
mente fuera del entorno familiar, por ejemplo, en el sistema educativo formal.

Como bien señala Coronado (1997), hablar de bilingüismo respecto del 
las lenguas indígenas y el español nos obliga a pensar en el ámbito educativo. 
No obstante, por la enorme carga ideológica de una lengua única, generadora 
de espacios educativos y, al mismo tiempo, de interacciones sociales entre 
estudiantes, el español se encuentra sobrevalorado respecto de las lenguas 
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originarias. Con el propósito de introducir la enseñanza de una lengua origi-
naria en la escuela, en la “Asamblea de Filólogos y Lingüísticas [realizada en 
1939 en Pátzcuaro, Michoacán], se determinó que la educación bilingüe sería 
el modelo educativo destinado a las poblaciones indígenas” (Martínez, 2015: 
106); y, al mismo tiempo, “en el marco de una política educativa inspirada en el 
mestizaje, los proyectos indigenistas empiezan a experimentar con campañas 
pioneras de alfabetización de tipo bilingüe” (Dietz, 2014: 165).

En 1948 la implantación del proceso educativo bilingüe fue interrumpi-
do y a “finales de 1963” (Ayala, 2021) la Secretaría de Educación Pública (SEP) 
de México nuevamente retomó las políticas de educación bilingüe para los 
pueblos originarios. Esto posibilitó que las y los estudiantes de educación 
básica aprendieran una cultura ajena a la adquirida en su entorno familiar y 
comunitario, en particular la adquisición de la lengua castellana (Ávila, 2017) y 
que, al mismo tiempo, utilizaran su lengua originaria en los salones de clases, 
aunque en un porcentaje mínimo (Bautista, 2024).

Actualmente, las políticas de educación indígena que se instrumentan 
en el territorio mexicano han matizado el modelo de educación bilingüe me-
diante la educación intercultural (Dietz, 2014), bajo el precepto de la inclusión 
igualitaria de las diversidades étnicas y, además, con el propósito de superar los 
pendientes de la educación indigenista. A través de la Coordinación General de 
Educación Intercultural y Bilingüe (CGEIB) se han implementado mecanismos 
para implantar la educación bilingüe e intercultural en las escuelas de ense-
ñanza obligatoria, es decir, aquéllas previas a la universidad. Cabe recalcar que 
México, junto con otros países de América Latina, cuenta con instituciones de 
educación universitaria intercultural, como la Unich.

En el caso de esta universidad, a un año de su creación en 2005, la CGEIB 
la incorporó en su lista de instituciones de educación superior universitaria 
como un modelo alternativo de educación intercultural. Y en 2006 inició sus 
actividades educativas con cuatro licenciaturas: Lengua y Cultura, Desarrollo 
Sustentable, Comunicación Intercultural y Turismo Alternativo:

Se crea la Universidad Intercultural de Chiapas como un organismo Público 
Descentralizado de la Administración Pública del Estado de Chiapas… con 
domicilio social en la Ciudad de San Cristóbal de Las Casas… (Gobierno del 
Estado de Chiapas, 2004: 16).

El eje medular de la Unich está conformado por tres líneas: lengua, cultura 
y vinculación comunitaria, que son los componentes del modelo educativo 
intercultural. Como ya se ha dicho, este modelo busca incluir a los jóvenes 
indígenas en la educación superior y al mismo tiempo revitalizar sus lenguas y 
sus culturas. Otro objetivo es la relación continua y binomial entre la universi-
dad y las comunidades locales, por lo que envía a sus estudiantes a localidades 
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tanto rurales como urbanas para influir de manera positiva en el desarrollo 
comunitario, ya sea en sus propias localidades o en otras, pues muchos jóvenes 
indígenas retornan a aquéllas para el contacto comunitario.

Dicho lo anterior, un estudiante indígena, según Comboni (2002), es 
aquel que pertenece a un sector social de la población duramente afectado por 
condiciones de pobreza, marginación y exclusión. Se le considera originario de 
una comunidad indígena con marcas propias de su lengua, cultura e historia 
comunitaria. “Esta persona normalmente asiste a una escuela que con frecuen-
cia no favorece su pleno desarrollo físico y mental, además de que carece de 
un modelo educativo que propicie su pleno desarrollo” (Comboni, 2002: 15).

Por comunidad indígena se considera el conjunto de personas con una 
serie de valores y normas que en buena medida comparten una concepción del 
mundo (Cowan y Nussbaumer, 2013) y hablan principalmente una misma len-
gua. Además, su cultura e historia se integran en una convivencia que puede 
ser armoniosa o de conflicto con los integrantes de la comunidad y con otras 
poblaciones fuera de su frontera comunitaria. De hecho, es a través de signos 
y palabras como se da la relación comunicativa en un escenario dinámico y 
transformador en un contexto social (Vygotski, 1979) y comunitario. Además, 
la cultura atañe a la construcción del sujeto que se transforma constantemente 
con la reinterpretación de nuevas experiencias con otros sujetos (Touraine, 
1999) en un espacio común. Por lo tanto, podemos decir que lengua, cultu-
ra y comunidad se interrelacionan para comprender con mayor exactitud el 
modelo universitario intercultural de la Unich, porque se proyecta como un 
espacio “integral de un sistema sociocultural y como un instrumento que 
tiene una eficiencia funcional para los procesos de reproducción de los grupos 
sociales” (Coronado, 1999: 22).

La Universidad Intercultural de Chiapas  
y su población estudiantil

Con el modelo universitario intercultural de la Unich se ha configurado un 
esquema de población estudiantil distinta en cada una de sus licenciaturas. 
De 2005 a 2012 pasó de 662 a 1 mil 679 estudiantes (Unich, 2013), debido a la 
apertura de otras sedes en distintas regiones mayas de Chiapas. En 2012, la 
licenciatura en Lengua y Cultura contaba con 691 estudiantes, Desarrollo Sus-
tentable con 460, Turismo Alternativo con 332 y Comunicación Intercultural 
con 196 alumnos. En 2021 la matrícula se redujo a 1 mil 430 estudiantes, de los 
cuales 516 cursaban las carreras de Médico Cirujano, 187 Lengua y Cultura,  
157 Turismo Alternativo y 87 Desarrollo Sustentable. Las dos primeras licen-
ciaturas son las de mayor población estudiantil, y únicamente se imparten en 
la sede San Cristóbal de Las Casas (Unich, 2021); éstas se distinguen por sus 
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diversidades lingüísticas y culturales. Lengua y Cultura resalta, en el perfil de 
ingreso, por contar con jóvenes indígenas que emplean su lengua materna con 
mayor frecuencia durante el curso de la licenciatura.

Cabe recordar que Lengua y Cultura es la licenciatura con mayor presen-
cia de jóvenes indígenas tseltales (Tabla 1). Esta carrera también se ofrece en 
las otras sedes de la Unich; en total son 285 jóvenes que dominan una lengua 
originaria. Esta es la licenciatura que prioriza la atención a jóvenes indígenas. 
La población indígena en Lengua y Cultura es alta, porque busca cumplir el 
objetivo curricular de

formar profesionales e intelectuales comprometidos con el desarrollo de sus co-
munidades, pueblos y regiones… Formar profesionistas capaces de desarrollar 
y planear proyectos interculturales bilingües, orientados a establecer el diálogo 
entre las diversas culturas étnicas que conforman la realidad pluricultural del 
país… a través del uso de las lenguas maternas y del reconocimiento de otras 
culturas (Unich, 2021: 1).

Tabla 1. Distribución poblacional de los estudiantes con lenguas originarias, 
considerando todas las sedes actuales de la Unich

Lengua Desarrollo 
Sustentable

Turismo 
Alternativo

Médico 
Cirujano

Derecho 
Intercultural

Lengua  
y Cultura

Comu-
nicación 

Intercultural

Total

Ch’ol 7 14 4 12 41 2 80

Mam 0 1 1 0 0 0 2

Mixteco 0 1 0 0 0 1 2

Tojol-ab’al 0 3 5 3 27 1 39

Tseltal 54 15 34 34 181 19 337

Tsotsil 19 19 40 0 36 12 126

Zoque 1 0 0 1 0 0 2

Total 81 53 84 50 285 35 588

Fuente: Unich, 2024.

Sin embargo, en el trayecto de su desarrollo académico, el joven estudiante 
presenta una serie de dificultades para concretar un perfil de egreso de acuer-
do a los propósitos de la licenciatura en Lengua y Cultura, porque en la carrera 
el uso de una lengua originaria con la lengua castellana tiene consecuencias 
que son relevantes en cada estudiante y al mismo tiempo en la licenciatura. 
Entonces, los espacios de contacto lingüístico y cultural entre los jóvenes in-
dígenas y con otros jóvenes diferentes se reconfiguran.
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Consecuencias y efectos académicos del uso 
de la lengua originaria con el español en la 
licenciatura en Lengua y Cultura

En el primer semestre de la carrera es visible la cantidad de jóvenes indígenas 
matriculados que caminan en los senderos de la Unich y al mismo tiempo 
fuera de ella; algunos con sus atuendos originarios. Es evidente la diferencia 
de fisonomías con sus demás pares provenientes de localidades urbanas. Es 
común, entre los hablantes nativos de la misma lengua originaria, entablar 
una conversación de diferentes temas en forma fluida, pero esto contrasta con 
su actitud al momento de emplear la lengua castellana en el aula:

…no comprendía esta situación sobre el uso de la lengua, pero pues ya después me 
fui dando cuenta de que pues era mi lengua y no tenía por qué hacerla a un lado, 
entonces en el momento que necesitaba usar el español usaba el español, en el 
momento que necesitaba aplico el tsotsil (Alonso, comunicación personal, 2021).

Los jóvenes indígenas en la Unich hablan su lengua materna desde el inicio de 
la carrera. En el primero y segundo semestres muestran una deficiencia mayor 
en el dominio de la lengua castellana y después de quinto semestre la refuer-
zan, porque mejoran considerablemente la escritura y la lectura de textos, 
pero inculso en ese momento sigue siendo insuficiente para realizar trabajos 
académicos que respondan a los requisitos de egreso del programa de Lengua 
y Cultura. La mayoría son jóvenes que proceden de comunidades rurales, con 
una trayectoria de vida escolar que comúnmente implica el aprendizaje de 
su lengua de origen desde el preescolar hasta la primaria. Por el contrario, el 
estudiante que proviene de una comunidad urbana y cuya lengua materna es 
el español, muestra una potencialidad diferente durante su expresión verbal, 
incluso muestra mayor valentía para confrontar las dudas de temas académi-
cos con sus demás compañeros.

El joven bilingüe retoma la enseñanza de la lengua castellana durante las 
asignaturas disciplinares, excepto en la asignatura de lengua originaria. Éste 
es un factor que, en el caso del estudiante que emplea dos lenguas en el mismo 
lugar, altera su aprendizaje con mayor frecuencia durante las clases. Actual-
mente, la dificultad más visible se encuentra en la cantidad de documentos es-
critos en lengua castellana que debe leer, porque el estudiante acumula textos 
que son validados por el docente en turno. Leer uno sólo de esos documentos 
le consume demasiado tiempo, ya que tiene que recurrir a reiterados esfuer-
zos hasta lograr una imagen aproximada del objetivo del texto; esto, aunado 
al esfuerzo laboral que debe realizar para cubrir su sustento (renta, comida, 
vestimenta y necesidades personales), provoca un estrés acumulativo que le 
impide continuar con su desarrollo académico, por eso es común en ellos el 
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comentario “son muchas materias, pues me complica mucho, pues todavía 
falta mejorar mi español, pues así me complica mucho” (Belén, comunicación 
personal, 2021). Acerca de leer en lengua castellana, otra estudiante afirmó: “a 
veces no quiero leer, no quería leer, así pues, pues lo intentamos a leer y empe-
zamos a leer para que entendamos mejor” (Marisol, comunicación personal, 
2021). Esta frase, transcrita de una entrevista, es una reacción a la impaciencia 
ante las lecturas de textos académicos escritos en una lengua diferente a la 
propia. El desconocimiento de conceptos en español en los documentos obs-
taculiza en el joven sus aspiraciones profesionales de concluir la carrera. Ésta 
es una situación lingüística que se replica en la mayoría de los jóvenes de la 
carrera de Lengua y Cultura de la Unich.

Como bien sabemos, los estudiantes se socializan de forma bilingüe 
desde el preescolar hasta la primaria, tal como señala uno de ellos: “sólo lo 
que es preescolar y primaria, ya de la secundaria pues fue como pues ya, 
fue un cambio total” (Orbelín, comunicación personal, 2021). En la escuela 
secundaria es más visible el uso de la lengua castellana, de manera que esta 
forma de comunicación se convierte en una necesidad social. Mientras que 
la formación básica en la vida del estudiante se encuentra dentro de su con-
texto comunitario, lo que les permite un acercamiento directo con su lengua 
materna, la secundaria comúnmente se encuentra fuera de su localidad, lo 
que le implica trasladarse a la escuela y ahí evita usar su lengua debido a la 
mayor presencia de la lengua castellana. Para el proceso educativo en el nivel 
medio superior, el joven se enfrenta con el uso del idioma español casi en 
su totalidad. Sin embargo, los estudiantes de Lengua y Cultura mencionan: 
“tengo dos lenguas que hablo, por decirlo el castellano y lo que es mi lengua 
tseltal” (Pedro, comunicación personal, 2021), esto debido a que encuentran 
una dinámica diversa de relaciones linguísticas con sus pares.

Ahora bien, en la Unich se encuentra otra dinámica lingüística. Los jóve-
nes que manejan bien la lengua castellana tienen mejor redacción y expresión 
oral, lo que contrasta con los textos elaborados por la población estudiantil 
indígena. La mayoría de los documentos elaborados por los jóvenes rurales 
muestran fallos recurrentes de sintaxis y gramática; por esa razón, cuando 
el profesor lee sus trabajos académicos encuentra una gran cantidad de in-
coherencias. Al profesor se le complica interpretar el significado de los textos 
escritos en español por los estudiantes indígenas.

Por otra parte, del primero al tercer semestre los estudiantes cursan un 
taller de lectura y redacción en lengua castellana, donde el estudiante aprende 
a revisar y corregir los textos escritos en español. Después del tercer semestre 
se da una ligera mejoría en cuanto a la lectura y redacción. La mayoría del pro-
fesorado de la universidad valora especialmente al alumno que domina la len-
gua castellana. Esta referencia interpersonal (del docente al estudiante) alude 
a que el estudiante que domina esta lengua aprenderá con mayor facilidad los 
contenidos de las asignaturas definidas en el mapa curricular de la carrera.
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Como se ha visto, las experiencias de vida académica de los estudiantes 
indígenas reúnen diferentes dificultades académicas, todas ellas relacionadas 
con las exigencias de rendimiento lingüístico universitario. Estos episodios 
son recurrentes, lo que los impulsa a formar comunidades de estudio con otros 
jóvenes que dominan la lengua castellana, con el propósito de minimizar el im-
pacto negativo de su falta de destreza para manejarse en español. Sin embargo, 
no debe soslayarse que una comunidad de estudio en la que la mayoría de sus 
integrantes domina la lengua castellana, suele excluir a los de lengua originaria. 
De igual forma, también se gesta una separación entre jóvenes de lenguas ori-
ginarias: “no veo mucha comunicación entre mis compañeros porque estamos 
divididos, por ejemplo, los tsotsiles están aparte, los tseltales aparte, los que 
están en San Cristóbal, pues aparte” (Eusebio, comunicación personal, 2022).

La comunidad de estudio se reconfigura por afinidades o empatías, y 
el resultado es un colectivo de diversidad lingüística y cultural que lleva a 
la conformación de grupos en el aula, ya que será el apoyo académico y sen-
timental un factor muy importante para atravesar la carrera. A partir del 
sexto semestre, el estudiante opta primordialmente por el trabajo individual 
y el trabajo en equipo se reduce a cero; sin, embargo, los estudiantes siempre 
están rodeados por personas que habilitan apoyos o empatía para continuar 
con sus estudios.

Es esencial comprender el comportamiento comunitario de los estudian-
tes indígenas en la Unich. Cada joven trae consigo un trayecto cultural seme-
jante al de compañeros de su misma región, pero posee un proyecto cultural 
único, aunque provenga de una comunidad similar con sus pares. Es común 
que el joven establezca diferencias con otros estudiantes y que esto interfiera 
en sus relaciones sociales para la conformación de una comunidad académica 
en el salón de clases y fuera de éste. Al momento de la distribución de tareas 
entre los miembros del equipo de trabajo se hacen visibles las fricciones cultu-
rales e incluso lingüísticas. No se conforman comunidades armoniosas, sino 
conflictivas, debido a las diferencias de intereses individuales, mismas que son 
solventadas a través de la negociación, tanto al interior como al exterior de la 
localidad lingüística. Algunos se quedan dentro del equipo, mientras otros 
deciden salirse y conformar otras comunidades de estudio. Por lo tanto, el 
trayecto de vida académica del joven indígena en la Unich es reintegrador y 
transformador debido al uso cotidiano de la lengua materna, ya sea la caste-
llana u otra distinta a ésta.

Con su trayecto y su experiencia académica en la carrera en Lengua y 
Cultura el estudiante constantemente está mostrando sus capacidades para el 
desarrollo del aprendizaje de la lengua castellana, o incluso de la suya propia. 
En ciertos momentos, la misma persona que se comunica en español después 
habla en su lengua materna, pero es más visible el primer escenario de comu-
nicación lingüística. Esto se debe a que la licenciatura se concentra en la solici-
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tud de elaboración de un documento, llamado informe académico; mediante 
este mecanismo el docente solicita tareas escritas en lengua castellana, lo que 
se resume en que “solamente están dejando tarea, nada más para nuestro 
informe académico” (Roberto, comunicación personal, 2021).

Es decir, el informe académico que se le solicita a los estudiantes tiene 
una historia evolutiva. Está marcado por el contexto. En un primer momento, 
en el inicio de la Unich, en 2006, se elaboró un plan de estudios que priori-
zaba el trabajo colaborativo áulico. Posteriormente, en 2011 fue modificado y 
se incluyó el desarrollo de un documento denominado proyecto integrador 
(PI), siguiendo el modelo de estudio universitario por competencias. El PI 
integra los conocimientos, los haceres y saberes de los estudiantes después 
de un proceso de trabajo académico en equipos, pero vinculado con una lo-
calidad. Con el inicio de la pandemia de Covid-19, la academia de Lengua y 
Cultura decidió transformar el PI a informe académico para aprovechar la 
permanencia del estudiante con su comunidad de origen. El distanciamiento 
de la escuela respecto de la comunidad obligó a los estudiantes a concentrarse 
en un documento monográfico o descriptivo de las diferentes experiencias 
académicas de cada joven en su localidad. Después de la pandemia retornaron 
a las exigencias del plan de estudios de 2011. El cambio de PI a informe acadé-
mico resultó en mayores complicaciones por la redacción del documento. El 
distanciamiento respecto de la Unich se hizo presente y los jóvenes se alejaron 
de los equipos de trabajo creados desde la universidad. Todo eso trajo consigo 
grandes complicaciones para concluir el informe debido a la complejidad de 
su redacción y, sobre todo, por la acumulación de lecturas.

Después de la pandemia, cuando el trabajo en equipo se retomó, el PI ela-
borado por los estudiantes mejoró, ya que las comunidades de estudio dentro 
de la Unich lograron distribuir las tareas, por ejemplo: un integrante elabora 
el documento en lengua castellana, otro interviene para la revisión e inclusive 
para la impresión del texto. La mayoría participa con el objetivo de obtener 
una mejor calificación.

Vemos que la diversidad lingüística y cultural en el salón de clases es 
notable durante la integración de equipos de trabajo y estudio. Comúnmente 
la comunidad de estudio universitario se configura con diferentes lenguas. 
La presencia de jóvenes que mejor dominan el español se aprovecha como 
recurso lingüístico para redactar los documentos o explicar el contenido de 
los textos académicos escritos en español, quedando desplazado el que tiene 
mayor dominio de una lengua originaria.



Perfiles Educativos | vol. 48, e62401, 2026 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401
Suplemento 2026 | Estudiantes indígenas en la educación superior. Avances y pendientes 79

Reflexiones finales

El perfil de ingreso de la licenciatura en Lengua y Cultura valora positiva-
mente en el estudiante la adquisición o el aprendizaje de una lengua origina-
ria previo al ingreso en la universidad. El dominio de una lengua originaria 
es un valor académico con un cierto grado de relevancia en el proceso de 
selección para dicha licenciatura. La mayoría de los jóvenes aceptados han 
aprobado con satisfacción la evaluación académica y lingüística. Sin embargo, 
las habilidades lingüísticas identificadas en el proceso de selección son me-
joradas únicamente en la asignatura de Lenguas Originarias y, por ende, su 
funcionalidad tiene repercusión solamente en esa misma asignatura. Por otro 
lado, a lo largo de la carrera la lengua originaria queda relegada a un papel 
marginal y no es valorada en las otras materias transversales, disciplinares y 
especialidades en el proceso de enseñanza-aprendizaje, ni en las evaluaciones 
finales de la licenciatura, donde, al contrario, lo que se requiere es un dominio 
alto del español. Ésta es una tensión en el campo de la educación bilingüe, 
intercultural e indígena que hasta ahora no ha tenido solución en México, y 
mucho menos en Chiapas.

En todo momento el plan de estudio de la carrera de Lengua y Cultura 
solicita a los estudiantes leer textos escritos en español y esta tarea está sujeta 
a tiempos delimitados por el programa; los más afectados con las fechas límite 
de conclusión de la lectura son los estudiantes indígenas, porque son los que 
muestran un bajo nivel en la comprensión de textos en español. Además, en la 
redacción de los trabajos académicos hay señales de un vocabulario reducido, 
así como una articulación de las palabras en español y una aplicación de la 
gramática deficientes. Sin embargo, con las lecturas de textos en español es 
evidente la mejoría de cada joven al final de cada semestre.

A la vez, la licenciatura en Lengua y Cultura le da importancia a la difu-
sión de las lenguas originarias de la región chiapaneca, pero en la oralidad y 
escritura de los textos universitarios durante el trayecto de formación de vida 
universitaria, es evidente la importancia del dominio de la lengua castellana. 
Con ello, la lengua originaria casi siempre queda relegada, aunque éste es un 
factor esencial para ingresar, permanecer y egresar.

La Unich, en particular la carrera en Lengua y Cultura, promueve el 
bilingüismo; si bien impone reglas que implican el dominio del español sobre 
una lengua originaria, también propicia relaciones sociales de integración y 
respeto de las diferentes etnias, principalmente entre los jóvenes provenientes 
de localidades indígenas.
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Introducción

Las trayectorias de estudiantes indígenas y la formación docente en Oaxaca 
conforman un binomio polisémico y complejo en los márgenes de las po-
líticas educativas de México. Consideramos necesario y urgente debatir las 
orientaciones, los procesos y los efectos de dicho binomio, porque en ellos se 
encuentran posibles rutas que marcarán el devenir de los futuros estudiantes 
de educación superior.

Los cambios y transiciones a lo largo de las distintas etapas de la vida, como 
el inicio o la finalización de estudios, el establecimiento de relaciones sociales o 
la incorporación al ámbito laboral, constituyen momentos trascendentales que 
moldean y transforman la identidad de las personas, ya que implican aprendi-
zajes y modificaciones en la autopercepción, en los vínculos significativos y en la 
forma de posicionarse dentro de la sociedad y del mundo. Es por ello por lo que 
los estudios sobre trayectorias —sean escolares, de vida, formativas, laborales o 
sociales— resultan de gran interés en el campo de las ciencias sociales.
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Entendemos que las trayectorias de formación docente están profun-
damente influenciadas por políticas —institucionales, estatales, nacionales e 
internacionales— e intereses particulares propios de la época y los contextos 
de formación. Muchos de los estudiantes a los que hacemos referencia en este 
artículo han vivido trayectorias marcadas por la precarización, la violencia 
y el desplazamiento que, por años, han caracterizado a las escuelas en zonas 
indígenas y rurales. No obstante, sus experiencias nos han mostrado que, 
desde el ámbito educativo, es posible construir espacios y prácticas menos 
agresivas, orientadas a que las trayectorias estudiantiles incluyan espacios y 
procesos de reconciliación y reapropiación cultural y lingüística. En efecto, 
la mirada de estos jóvenes es importante para este tipo de análisis, pues son 
justamente sus vivencias las que otorgan sentido como formación previa, y las 
que orientan un derrotero crítico para la reflexión sobre sus prácticas en los 
contextos de educación superior.

Si bien es cierto que el campo es amplio y que, además, se han realizado 
ya numerosas investigaciones referentes a la formación intercultural (Ansión 
y Tubino, 2007; Hernández y Mateos, 2024; Santana, 2019), la formación do-
cente (Czarny, 2008; González-Apodaca, 2008; Bermúdez-Urbina, 2020) y la 
educación superior intercultural (Mato, 2008; Bautista y Briseño, 2010; Ba-
ronnet y Tapia, 2013; Dietz y Mateos, 2019; Maldonado, 2020), este análisis no 
es suficientemente claro a la luz de las trayectorias en instituciones oaxaque-
ñas como la Escuela Normal Bilingüe e Intercultural de Oaxaca (ENBIO), el 
Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA) y el Instituto de Ciencias de la 
Educación de la Universidad Autónoma Benito Juárez de Oaxaca (ICE-UABJO).

Con este artículo nos abocamos a entender algunos rasgos sobre las tra-
yectorias de estudiantes universitarios1 que cursan licenciaturas en el campo 
educativo en Oaxaca. El análisis discurre desde una dimensión fundamental-
mente institucional; no obstante, este enfoque es complementado por revisio-
nes individuales y algunas perspectivas socioculturales. Se procede, entonces, 
desde un escenario comparativo y un enfoque cualitativo a lo largo de los 
siguientes apartados: en primer lugar, por las trayectorias y contextos de la 
formación docente; posteriormente, por la manera como se han desarrolla-
do las trayectorias institucionales y las experiencias formativas en educación 
superior y, por último, hacemos un análisis de cada una de las instituciones y 
recopilamos discusiones importantes, a manera de una brevísima conclusión.

Desde una arista formativa docente, las trayectorias se conciben como un 
proceso amplio y complejo que abarca ciertas dimensiones. Una dimensión 

	 1	 En este artículo hemos utilizado el plural masculino para referirnos a las y los estu-
diantes. Sin embargo, queremos enfatizar que esta decisión responde únicamente a la 
necesidad de economizar el lenguaje, debido a las limitaciones de espacio para el tipo de 
publicación al cual se ha adaptado el texto. De ninguna manera pretendemos invisibilizar 
la participación ni restar valor a las experiencias de las estudiantes que han formado parte 
de nuestras investigaciones.
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importante para este trabajo es la personal —mirada individual— que im-
plica un aprendizaje continuo y transformador del individuo (Marcelo, 1995; 
Sánchez-Navarro et al., 2024). Con relación a los paradigmas en revisión, op-
tamos por las perspectivas humanista y crítica. Ambos paradigmas nos han 
ayudado a entender mejor los procesos formativos docentes y las trayectorias 
de estudiantes indígenas: el paradigma humanista fue escogido porque otorga 
centralidad al sujeto, quien se encuentra en la capacidad de dialogar con otros, 
tanto similares como distintos; por su parte, se incluyó el paradigma crítico 
porque nos interesa rastrear la posibilidad que tiene ese sujeto para reflexionar 
sobre su práctica formativa, lo que genera cambios significativos en su manera 
de pensar y actuar (Nieva y Martínez, 2016).

Trayectorias y contextos de la formación docente

Diversos autores coinciden en que al hablar de trayectorias se hace referencia 
a experiencias que integran múltiples factores, actores y contextos que inciden 
en el proceso de aprendizaje de una persona (Buontempo, 2000; Vargas, 2000; 
Oviedo, 2014; Briscioli, 2017; López y Rodríguez, 2022; Rivera-Olvera et al., 2023).

Las trayectorias y los contextos de formación docente en Oaxaca están 
profundamente determinados por las políticas estatales y por las particulari-
dades sociopolíticas de cada momento histórico. Sin embargo, las experiencias 
desarrolladas en esta entidad federativa evidencian que desde el ámbito educa-
tivo es posible construir espacios y prácticas orientadas a que las trayectorias 
de los estudiantes favorezcan una reconciliación y reapropiación cultural y 
lingüística. En este sentido, el tipo de IES es determinante en la formación de 
los estudiantes y en la construcción de sus trayectorias vitales.

Concretamente, para los estudiantes de la ENBIO, el ISIA y el ICE-UABJO, 
los espacios y prácticas diferenciadas impactan en las proyecciones futuras 
que se anhelan y en las formas de convivir dentro y fuera de la institución. De 
este modo, la mayoría de los estudiantes del ICE-UABJO pretenden ejercer la 
profesión al término de la carrera como docentes de educación básica o media 
superior en alguna institución educativa. Por su parte, los estudiantes de la 
ENBIO y del ISIA se inclinan por colaborar en una institución del medio rural, 
o por incorporarse a las filas de la educación indígena, en este caso a los pre-
escolares y primarias bilingües, secundarias comunitarias, telebachilleratos 
comunitarios o bachilleratos interculturales.

La idea de ejercer la docencia en el medio rural se debe a que existe una 
inclinación fuerte hacia el retorno a la vida comunitaria, sea en su lugar de 
origen o en otra comunidad. De ahí parte el interés de vincularse con inicia-
tivas relacionadas con la educación indígena. Referente a las otras formas de 
convivir, éstas se basan en ser y formar parte de la comunidad desde el ámbito 
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educativo a través del diseño de acciones que vinculen y hermanen a la escuela 
con la comunidad. Para ello, implementan actividades como aprender y ense-
ñar la danza local y las lenguas indígenas, participar en las fiestas del pueblo y 
apoyar a otros estudiantes en sus procesos de aprendizaje. Estas acciones nos 
permiten comprender que, más allá de lo educativo-formativo, los estudiantes 
demuestran un compromiso social y comunitario.

Aunado a lo anterior, afirmamos que para el caso del ICE-UABJO —aunque 
también el ISIA y la ENBIO, en menor medida—, los estudiantes expresan su 
intención de continuar con estudios de posgrado con la finalidad de adquirir 
nuevas herramientas teóricas y metodológicas y generar mayor experiencia 
para después insertarse como docentes de la propia institución. Por su parte, 
con los estudios de posgrado los estudiantes del ISIA y de la ENBIO pretenden 
gestionar y proponer proyectos educativos contextualizados y acordes a las 
necesidades de las comunidades y, con ello, sumarse a la construcción de la 
autonomía y pertinencia educativa, a los procesos de descolonización epis-
témica y metodológica y a la resistencia étnica; y, posteriormente, diseñar y 
proponer nuevas estrategias de enseñanza-aprendizaje y nuevas formas de ser 
y estar en el mundo.

El vínculo y la colaboración de los estudiantes con sus comunidades de 
origen son acciones que se potencian a partir de la formación docente. Estas 
acciones se construyen a partir de relaciones entre los estudiantes y la co-
munidad y sus implicaciones remiten a procesos de participación directa e 
indirecta. La participación directa implica asistencia y participación en las 
asambleas comunitarias, cumplimiento con el sistema de cargos, realización 
de tequios, etc.; mientras que la participación indirecta se refiere a la cola-
boración de segundo orden a través de una cooperación monetaria. En este 
proceso se elaboran algunos documentos —solicitudes, constancias, oficios, 
actas de asamblea, etc. —, y se asesora a las autoridades municipales o se co-
labora para la creación de redes comunitarias.

Otro de los impactos que ha generado el proceso de formación docen-
te en complementariedad con las trayectorias estudiantiles (aunque no sea 
propiamente de un tipo de formación o IES específica), es que los estudiantes 
desean retribuir económicamente a sus familias por el esfuerzo realizado para 
respaldar su formación superior. Ésta es una de las principales motivaciones 
para culminar los estudios y aplicar los conocimientos en beneficio de las 
comunidades y los entornos familiares. Esto remite a pensar que la formación 
profesional no sólo implica procesos académicos, sino también axiológicos y 
políticos que se reflejan en los compromisos familiares y comunitarios, así 
como en las nuevas relaciones sociales que se construyen desde los procesos 
intersubjetivos. Todo ello ha tenido impacto en la construcción o deconstruc-
ción de las subjetividades de los estudiantes y, en efecto, en las acciones que 
éstos realizarán como futuros licenciados en educación.
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Concluimos este apartado enfatizando que las trayectorias y los contex-
tos de la formación docente en Oaxaca emergen en regiones de gran diversi-
dad y de múltiples escenarios de intercambio sociocultural (Rivera-Olvera et 
al., 2023), así como de disputas y de luchas. Es en estos espacios diversos en 
donde toma fuerza y sentido la formación docente de estudiantes indígenas, 
de manera que no se puede entender el concepto de trayectoria si lo desliga-
mos del acontecer pedagógico que se ve influido por la acción de los espacios 
comunitarios y de los entornos familiares. No se trata solamente de un pro-
ceso meramente institucional de educación superior; las trayectorias y los 
contextos tienen mucho que ver en las formaciones previas de los estudiantes, 
a mediano y largo plazo.

Trayectorias institucionales

Tal y como se indicó anteriormente, si bien las trayectorias indígenas y la 
formación docente son dos procesos que se desarrollan y se perciben de di-
ferentes formas, el tipo de IES y los actores que las conforman son cruciales 
para la construcción y conceptualización de las mismas. Por tal motivo, en las 
siguientes líneas haremos un esbozo acerca de las particularidades institucio-
nales y de los estudiantes que forman parte de estos procesos.

Respecto al ICE-UABJO, tuvo su origen a principios de la década de 1990 
con un programa de maestría que tenía como propósito principal la profe-
sionalización de docentes de nivel medio superior y superior en el estado de 
Oaxaca. Gracias a su impacto positivo, el Honorable Consejo Universitario 
decretó —hacia finales de esa misma década— su transformación en una uni-
dad académica independiente de la Rectoría, bajo la denominación de Insti-
tuto de Ciencias de la Educación (UABJO, 2022).

El ICE-UABJO alberga una población estudiantil heterogénea. Al ser la uni-
versidad pública más antigua y con mayor capacidad de captación del estado, la 
UABJO se ha consolidado como un espacio de convergencia para jóvenes prove-
nientes de distintas regiones de Oaxaca. En consecuencia, su comunidad estu-
diantil es profundamente diversa y pluricultural. En el ICE-UABJO se concentran 
estudiantes que, si bien manifiestan cierto interés en el ámbito educativo, ingre-
san a la licenciatura sin un conocimiento claro sobre el enfoque del programa, 
sus implicaciones y las oportunidades laborales disponibles al egresar.

Por su parte, el Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA) desarrolla 
su actividad educativa en estrecha relación con los procesos comunitarios de 
la localidad de San Juan Jaltepec de Candayoc, con una influencia importan-
te para gran parte de los territorios mixes, de mediana y alta montaña. Su 
ubicación estratégica en el Istmo de Tehuantepec le permite ser un centro de 
formación importante, no sólo para las poblaciones indígenas oaxaqueñas, 



Perfiles Educativos | vol. 48, e62401, 2026 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401
Suplemento 2026 | Estudiantes indígenas en la educación superior. Avances y pendientes 87

sino también para otras entidades federativas. La población estudiantil del 
ISIA es diversa y refleja las características multiculturales de la región. Está 
compuesta principalmente por jóvenes provenientes de comunidades indíge-
nas y rurales cercanas y de estados vecinos, como Veracruz y Chiapas. En los 
últimos años se ha incrementado la presencia de estudiantes provenientes de 
la capital oaxaqueña y de diversas regiones del estado. Muchos de ellos rela-
tan haber llegado al ISIA por casualidad, por recomendación o como última 
opción ante la falta de alternativas accesibles.

Referente a la Escuela Normal Bilingüe e Intercultural de Oaxaca (ENBIO), 
conocida también como “la Normal”, es una institución de educación superior 
creada en el año 2000 en el municipio de San Jerónimo Tlacochahuaya. La gé-
nesis institucional parte de luchas y protestas etnopolíticas y de movimientos 
sociales de los pueblos indígenas (Briseño, 2011; Maldonado, 2020; Hernández, 
2024) y de colectivos organizados con objetivos afines. Desde su origen se ha 
trazado la meta de atender a jóvenes indígenas provenientes de los pueblos y 
comunidades indígenas de Oaxaca y del país; de este modo, se ha comprome-
tido en “formar futuros profesionales en y para la educación, considerando la 
diversidad cultural como punto de partida” (Hernández, 2024: 122 ). Así, desde 
las licenciaturas en Educación Primaria Intercultural Bilingüe y en Educación 
Preescolar Intercultural Bilingüe, la ENBIO se suma a las instituciones de im-
pacto en el devenir de los estudiantes indígenas y de sus comunidades.

Con base en lo anterior, la filosofía de la Normal se centra en “formar 
para educar en la diversidad cultural fortaleciendo nuestra identidad” (Mon-
tero-Gutenberg, 2021: 160), acción que impulsa una formación peculiar y di-
ferente a la de las instituciones convencionales. En este sentido, el quehacer 
pedagógico se centra en el “rescate de las identidades, la recuperación de la 
cultura, la lengua, el fortalecimiento de los saberes comunitarios en la forma-
ción de docentes indígenas[,] y tiene a la comunalidad como principio rector 
del modelo de formación institucional” (Reyes y Vásquez, 2008: 84). Entre 
tanto, el vínculo que se crea entre formación, profesionalización, identidad y 
cultura permite flexibilizar la práctica pedagógica y la formación profesional. 
En efecto, las vivencias y experiencias que los estudiantes construyen generan 
nuevas rutas y trayectorias al interior de la educación superior.

Respecto a los estudiantes que transitan en la Normal, éstos provienen 
de diversos pueblos indígenas de Oaxaca —aunque la ENBIO abre sus puertas 
también a jóvenes de otros estados. Entre los principales, encontramos a los 
zapotecos, mixes, mixtecos y chinantecos; también se refleja, a menor escala, 
la presencia de los amuzgos, cuicatecos, chatinos, chocholtecos, huaves, ixca-
tecos, mazatecos, náhuatl, triquis y zoques (Briseño; 2011; Guadalupe, 2015; 
Hernández, 2024). Cabe mencionar que los estudiantes que ingresan en la 
Normal poseen un fuerte arraigo con sus culturas de origen y los elementos 
que la representan —vestimenta, lengua, filosofía, etcétera—.
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Del mismo modo, en las trayectorias escolares preuniversitarias los es-
tudiantes de la ENBIO han experimentado procesos discriminatorios, sobre 
todo por la violencia curricular y los contenidos académicos de la escuela 
moderna-convencional, en donde sus culturas se han llevado los golpes más 
intensos (en algunos casos la lengua y la vestimenta han desaparecido; en 
otros, la filosofía de vida ha sido alterada y las percepciones hacia la propia 
comunidad se han transformado). No obstante, los estudiantes en la Normal 
encuentran ahí un espacio y una posibilidad de reencuentro cultural para 
seguir reflexionando y haciendo.

Experiencias formativas en educación superior

Los estudiantes abordados para la realización de este artículo fueron ma-
yoritariamente indígenas. El ingreso y la estancia en la universidad ha sido 
una experiencia peculiar, pues han experimentado situaciones complejas de 
índole académica, sociocultural y económica. En tal sentido, las vivencias 
recopiladas no son solamente de tipo profesional, sino también personal; y 
por eso impactan claramente en sus trayectorias de vida.

En los primeros semestres universitarios los estudiantes experimentaron 
sentimientos de inseguridad, producto de una percepción de desventaja frente 
a sus compañeros provenientes de zonas urbanas. Estos estudiantes suelen 
mostrar mayor familiaridad con el entorno académico y social, así como una 
mayor confianza en sus saberes y habilidades, aunado a un dominio más am-
plio de las herramientas tecnológicas y de la lengua materna. Esta brecha 
digital, particularmente en el uso de computadoras y plataformas digitales, 
representa un reto adicional en su proceso de adaptación. A ello se suma la 
dificultad de ajustarse al entorno urbano por sus ritmos acelerados, la densi-
dad poblacional, el transporte público o las dificultades del clima.

Los estudiantes del ISIA y de la ENBIO, al provenir en su mayoría de escue-
las rurales, bilingües o del sistema CONAFE, enfrentan experiencias negativas 
durante su formación profesional —discriminación relacionada con el uso de 
lenguas indígenas, violencia física y verbal, así como actitudes de menosprecio 
hacia su origen cultural—. Reconocemos lo lesivo de estas prácticas de infe-
riorización que anticipan, de manera temprana, las escasas posibilidades de 
ascenso social y la limitación en el acceso a sistemas universitarios. La discrimi-
nación no tiene límites y se hace evidente en procesos de educación indígena. 
Precisamente, es el trabajo formativo y comunitario que opera en las institu-
ciones el que ofrece distintos espacios para la reflexión acerca de las identidades 
y la recuperación de la autoestima personal y colectiva. Es en este entorno en 
donde numerosos estudiantes logran reconocer el valor de su origen indígena y 
retoman el uso de sus lenguas maternas. Con ello se fortalecen tanto el sentido 
de pertenencia como los lazos de identidad cultural y territorial.
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Para el caso de la Normal, el área de Lengua y Cultura y los talleres de 
desarrollo lingüístico son espacios que buscan “conocer, analizar y desarro-
llar procedimientos a través de la investigación-acción” (SEP-DGESuM, 2021: 17) 
para el fortalecimiento cultural y lingüístico; y, con ello, construir el “camino 
de la palabra y de los saberes de los pueblos” (Montero-Gutemberg, 2021: 42). 
Esto permite que los estudiantes aprehendan sus lenguas y culturas. Con esta 
acción, sus mentalidades se transforman y las concepciones hacia la cultura 
y lugar de origen son reconceptualizadas. De la misma forma, el trabajo por 
proyectos y las tareas académicas son dos estrategias constantes en los que-
haceres de la Normal. Lo primero tiene que ver con las dinámicas y formas 
de trabajo, en las cuales los estudiantes y profesores forman una relación de 
compañerismo. Este proceso es de acompañamiento, en donde la interacción, 
la socialización y la posibilidad de compartir son los pilares fundamentales. 
Por su cuenta, los trabajos académicos refieren a las investigaciones, trabajos 
finales y ensayos, los cuales ponen énfasis en la manera como se realizan.

Los trabajos escritos que se solicitan deben de estar en la estructura bi-
lingüe, es decir, en la lengua materna y en lengua española. Pudimos ver que 
durante el proceso investigativo los estudiantes construyeron y profundiza-
ron en el fortalecimiento de relaciones sociales y de relaciones con sus lugares 
de origen: paisanos, familiares, compañeros y profesores. Aquí hay una in-
clinación decidida por el fortalecimiento de las competencias interculturales.

El proceso formativo de la Normal hace énfasis en el “aprendizaje y uso 
de la lengua, la acción educativa utilizando diversas lenguas y lenguajes, la 
gestión de procesos educativos dialógicos, el uso de la investigación educati-
va como proceso formativo y el auto-reconocimiento como poseedor de una 
identidad cultural” (SEP-DGESuM, 2021: 42). De manera similar, en el ISIA tam-
bién se enfatiza la revitalización de las lenguas, desde las clases de lengua y el 
Centro de Lenguas, Arte y Cultura, así como a través de los proyectos de Se-
minario de Titulación, que tiene un enfoque basado en la investigación-acción 
participativa. En esta institución se programan eventos en los que la lengua 
tiene un lugar central, como es el caso del Festival de la Palabra, que se lleva 
a cabo todos los meses de febrero. Este evento se hace como conmemoración 
anual de las lenguas maternas. Para el caso del ICE-UABJO, si bien no existen 
propiamente clases de lenguas indígenas, hay un área formativa —asignaturas 
electivas o disciplinares correspondientes al Plan 2013— denominada Inter-
vención Socioeducativa, en la que se desarrollan proyectos para el fortaleci-
miento de comunidades indígenas.

Antes de analizar las experiencias formativas de educación superior y 
de sus instituciones, es menester entender que las tres instituciones que se 
analizan combinan elementos que las sitúan entre lo intercultural educativo 
y los enfoques diversos de educación indígena u originaria.
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Por educación intercultural entenderemos aquellos presupuestos forma-
tivos que reconocen las diferencias culturales, sus contradicciones y discrimi-
naciones múltiples. Estas contradicciones se dan por la falta de reconocimiento 
de los derechos individuales o grupales y la negación de un tratamiento acor-
de con las necesidades de los grupos y los territorios. La acción educativa 
para pueblos indígenas es la que privilegia el filtro de la interculturalidad 
como proceso, como método o como campo de reflexión y formación. En este 
sentido, reconocemos que lo indígena y/o lo originario agrupa a pueblos de 
Mesoamérica que han sufrido múltiples formas de ataque y de ocultación o 
integración, por lo que la acción educativa se ha mantenido en las luchas por 
la reversión de las múltiples formas discriminatorias y etnocidas. La conse-
cuencia reciente de estas búsquedas es que se ha estado a merced de derechos 
históricamente negados para pueblos indígenas.

La precisión de estos conceptos base nos servirá para presentar el análisis 
de lo institucional como punto central del objetivo trazado para este artículo.

La Escuela Normal Bilingüe  
e Intercultural de Oaxaca (ENBIO)

La ENBIO, como institución formadora de docentes, ha encaminado su praxis 
pedagógica hacia el fortalecimiento de escenarios interculturales. Esta pecu-
liaridad permite que la formación no sólo sea académica y profesional, sino 
también ética y, en consecuencia, política. Para el proceso investigativo nos 
hemos enfocado en el análisis con estudiantes provenientes de pueblos zapo-
tecos, huaves, mixtecos, mixes, chinantecos, chatinos y zoques.

Los licenciados en educación preescolar y primaria intercultural bilingüe 
construyen el compromiso de servicio comunitario y profesional; empero, la 
responsabilidad de volver para “hacer y vivir” en comunidad se remonta a los 
procesos e intersticios que los estudiantes construyeron en las trayectorias 
universitarias. En este sentido, los estudiantes egresan con conocimientos 
sobre didácticas, planeaciones, habilidades de lectoescritura, etcétera, pero 
también con actitudes y valores que les ayudan a releer el entorno en tono 
contextual e intercultural.

En este sentido, de un proceso monológico, vertical y etnocida de la es-
cuela convencional, donde la castellanización o el lenguaje unidimensional 
de la cultura nacional eran los objetivos prioritarios, en la ENBIO se construye 
un espacio en el que convergen conocimientos, valores, actitudes, lenguas y 
cosmovisiones; un espacio trascendental en el que se privilegia la experiencia 
y la emergencia cotidiana. Al respecto una estudiante indicó:

Mi formación en esta escuela Normal bilingüe fue aprender a reencontrarme, 
a valorarme, a respetarme a mí, primeramente, para poder reconocer, valorar 



Perfiles Educativos | vol. 48, e62401, 2026 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2026.48.62401
Suplemento 2026 | Estudiantes indígenas en la educación superior. Avances y pendientes 91

y respetar a los otros. La Normal bilingüe intercultural es un espacio en donde 
nos hacen reconocernos como diferentes, respetarnos como tal, reconocernos 
a nosotros, reconocer al otro, donde nos ayudan a fortalecer nuestra identidad 
propia (Betty, comunicación personal, 2021).2

Como puede notarse, el reencuentro (con uno mismo) y la valoración (del otro) 
constituyen una mancuerna intercultural e intergeneracional que en términos 
formativos se condensa en prácticas dialógicas, en una formación axiológica 
que se interesa por compartir, por la reciprocidad, etc.; acciones que afianzan 
un nuevo proceso de formación profesional, nuevas concepciones de la reali-
dad, nuevas trayectorias universitarias y nuevas proyecciones futuras.

En estos márgenes, un profesor sentencia que la Normal, más que una 
institución educativa, es un proyecto de formación docente en construcción 
que hace énfasis en la biografía del estudiantado y su mundo de vida, así como 
en aquellos elementos que han sido invisibilizados por la hegemonía nacional 
y occidental:

Una formación diferenciada, contextual y específica. El epicentro, en la forma-
ción inicial específica, tiene que ver con todos estos elementos identitarios que 
identifican a nuestros estudiantes con su cultura de pertenencia. Pero, sobre 
todo, potenciar que ellos son una de tantas diversidades y de identidad que 
coexisten en la nación mexicana; y no solamente en la nación mexicana, sino 
en Latinoamérica (Nico, comunicación personal, 2021).

Se aprecia que la Normal es una institución que valora y promueve la diver-
sidad cultural, en donde se percibe una formación alternativa vinculada a la 
filosofía intercultural de la vida comunitaria de los estudiantes. Cuando el 
profesor indica que el proceso formativo se centra en los elementos de identifi-
cación y, con ello, se potencia el legado cultural, se refiere a la reinterpretación 
de la historia y a la construcción de una forma y estilo de vida. En este sentido, 
las experiencias de los estudiantes se graban en la memoria desde una pers-
pectiva crítica y propositiva. Esta acción les devuelve la capacidad de agencia 
y de nombrarse como autores materiales e intelectuales de su filosofía de vida.

Así como el profesor y la compañera entrevistados, los otros estudiantes 
expresan, por medio de sus voces, que la ENBIO es un institución que favorece 
la diferencia cultural. Sus trayectorias escolares, marcadas por la invisibiliza-
ción y discriminación étnica, se transforman en experiencias únicas, donde 
las bases formativas se centran en el respeto y reconocimiento de la otredad. 
Por lo anterior, sostenemos que el trabajo de la Normal es profesional, acadé-
mico, político e intercultural; y que los estudiantes, al egresar, adquieren res-

	 2	 Estas entrevistas pueden leerse en Hernández, 2024. 
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ponsabilidad y compromiso, además de que asumen, a partir de estos valores, 
tareas que corresponden a las labores comunitarias.

La amalgama entre lo profesional, lo académico, lo político e intercultu-
ral subraya el compromiso de la ENBIO con los pueblos indígenas, labor que no 
sólo se centra en el reconocimiento cultural, sino también en los procesos de 
revitalización, reencuentro y reconciliación étnica. Este fenómeno implica la 
reconfiguración de identidades-subjetividades, por lo que, de “ser alguien en 
la vida” y “lograr una mejor calidad de vida”, como un discurso meritocráti-
co de la educación superior, la Normal ha inculcado la “huella comunitaria” 
(Rivera-Olvera et al., 2023) y la huella profesional en sus estudiantes.

Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA)

El Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA) es una universidad privada 
perteneciente al Sistema Universitario Jesuita (SUJ), impulsada por una or-
ganización indígena para ofrecer formación profesional contextualizada a 
jóvenes indígenas. Está ubicada en Jaltepec de Candayoc, en la Sierra Mixe 
de Oaxaca, y se caracteriza por su fuerte vinculación con la comunidad local. 
Su modelo educativo, basado en el Bachillerato Integral Comunitario (BIC), 
adopta una perspectiva comunitaria e intercultural que considera al contexto 
local como eje del aprendizaje. La comunalidad guía su funcionamiento: las 
decisiones se toman en la asamblea y el tequio, o trabajo colectivo, y ambos 
son parte integral de la vida institucional.

El modelo educativo del ISIA ha adoptado una perspectiva educativa 
comunitaria intercultural que, como señala Castillo (2011: 55): “considera al 
contexto local como impulsor del aprendizaje”. Esta vinculación con la comu-
nidad es central para la institución, ya que fue el propio pueblo ayuuk el que 
definió los lineamientos de la propuesta educativa y continúa desempeñando 
un papel protagónico en su desarrollo. La formación en el ISIA se fundamen-
ta en la comunalidad: las decisiones importantes se toman colectivamente a 
través de asambleas; el tequio, una práctica de trabajo comunitario, es una 
actividad común en la que participan tanto estudiantes como el personal de 
la institución.

Actualmente, el ISIA ofrece tres licenciaturas: Administración para el 
Desarrollo Sustentable, Comunicación para el Desarrollo Social y Educación 
Intercultural; además, en colaboración con la Universidad Autónoma Comu-
nal de Oaxaca (UACO), es sede de la Maestría en Educación Comunal. Aunque 
es una institución privada, todos los estudiantes reciben beca completa, lo que 
la convierte en una opción accesible y equitativa para jóvenes indígenas, ade-
más de que los costos de vivienda en la comunidad son bajos, en comparación 
con otros territorios. Su estudiantado es diverso y proviene de comunidades 
indígenas rurales, así como de otras regiones del estado y del país. Muchos 
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llegan al ISIA por recomendación o falta de alternativas accesibles. Sus trayec-
torias suelen ser no lineales (Terigi, 2007), marcadas por dificultades econó-
micas, migración o exclusión de otras instituciones, por lo que la flexibilidad y 
accesibilidad del ISIA lo hacen una opción viable para quienes no han podido 
acceder a otras universidades.

En cuanto a la elección de carrera, Educación Intercultural suele perci-
birse como una opción con mayor posibilidad de empleo, mientras que Ad-
ministración se evita por el enfoque de trabajos agrícolas y el tequio. Por su 
parte, Comunicación para el Desarrollo Social suele ser menos comprendida 
al inicio, tanto porque se desconoce su enfoque como por la percepción li-
mitada de sus posibilidades laborales. La mayoría de estudiantes proviene 
de escuelas rurales bilingües o del Consejo Nacional de Fomento Educativo 
(CONAFE) y han vivido experiencias de discriminación y de rechazo, lo cual 
afecta su autoestima. En general, podemos concluir que el ISIA ofrece un es-
pacio de recuperación identitaria a los estudiantes, donde pueden fortalecer 
su autoestima, revalorar su origen y retomar el uso de sus lenguas maternas, 
un proceso que ellos denominan “el despertar”. Muchos expresan su deseo de 
regresar a sus comunidades para trabajar en educación, promover la cultura 
local o apoyar a otros estudiantes. Aunque algunos egresados planean estu-
dios de posgrado, la motivación más fuerte es retribuir el esfuerzo familiar y 
contribuir al desarrollo comunitario.

Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad 
Autónoma Benito Juárez de Oaxaca (ICE-UABJO)

Esta institución de educación superior se ha consolidado como una unidad 
académica dinámica e innovadora, con una planta docente joven —en su ma-
yoría egresada de la misma institución— que se distingue por generar un am-
biente formativo cercano y comprometido con la formación integral. Como 
muchas unidades de la UABJO, el ICE cuenta con una población estudiantil 
diversa y pluricultural, integrada por jóvenes de distintas regiones del estado. 
La mayoría de sus estudiantes llega con un conocimiento limitado sobre la 
carrera y sus posibilidades profesionales, pero durante su trayectoria forma-
tiva desarrollan una mayor claridad sobre su perfil académico y laboral. Las 
motivaciones para elegir esta licenciatura varían, desde la influencia familiar 
y la recomendación por parte de algún docente hasta la facilidad de ingreso 
o el pase directo desde las preparatorias UABJO. Algunos estudiantes incluso 
hicieron una pausa antes de ingresar a la universidad, con la finalidad de re-
flexionar sobre su elección o de reunir recursos económicos.

El estudiantado proviene de contextos escolares diversos con trayecto-
rias previas marcadas por desigualdades, incluyendo violencia escolar y dis-
criminación lingüística o socioeconómica. Para atender estas dificultades,  
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el ICE implementó la figura del tutor-par3 con el fin de ofrecer un acompaña-
miento más cercano y simétrico. Durante su paso por el ICE, muchos estudian-
tes logran resignificar su identidad y fortalecer su autoestima académica. Tal 
y como fue comunicado en los párrafos anteriores, la mayor parte del estu-
diantado expresa su intención de ejercer en comunidades indígenas o rurales, 
continuar con estudios de posgrado o colaborar en el propio instituto.

Conclusiones

Ubicado al suroeste del país, Oaxaca es uno de los 32 estados de la República 
Mexicana. Se caracteriza fundamentalmente por una compleja composición 
y condensación geocultural y política de pueblos que tienen raíces originarias. 
Hoy en día estas poblaciones convergen en una extensa y amplia constelación 
territorial, distribuida políticamente en 570 municipios. En la actualidad, un 
poco más del 70 por ciento de sus comunidades se rige por el sistema de usos 
y costumbres; es ésta una característica poblacional que ocupa el largo y ancho 
de las regiones rurales oaxaqueñas. La cobertura del sistema educativo mexi-
cano se ha ampliado en las últimas décadas; sin embargo, muchos jóvenes 
indígenas aún deben salir de sus comunidades para formarse en instituciones 
universitarias, tanto al interior del estado como en otras entidades federativas.

La orientación filosófica de las IE oaxaqueñas marca cierto rumbo en 
las trayectorias de los estudiantes indígenas. En el caso del ISIA y la ENBIO, 
que tienen en consideración los saberes previos de sus estudiantes indígenas, 
las cuestiones axiológicas se estructuran a partir de los procesos comunales 
y ciertos enfoques interculturales. Este tipo de procesos, que son altamente 
críticos y autocríticos, han facilitado el retorno de los futuros profesionistas a 
sus comunidades de origen. El beneficio del retorno es que la acción de defensa 
y valoración de las riquezas y saberes previos no se queda en los caminos in-
dividuales o familiares de los egresados, sino que son saberes que se revierten 
permanentemente en procesos de desarrollo comunitario y comunal. Estos 
saberes son permeados por miradas interdisciplinares e interculturales y tie-
nen como materia prima las trayectorias sociales e individuales de los sujetos 
en formación. Para el caso del ICE-UABJO hay una visión mucho menos comu-
nitaria y mucho más orientada a la formación docente de tipo tradicional. Esta 
orientación se distingue porque busca satisfacer las necesidades sistémicas 
que ya están prediseñadas y orientadas en los niveles básico o medio superior.

	 3	 El tutor-par es un estudiante de quinto o sexto semestre que acompaña a quienes cursan 
el primero o el tercero. Su función es apoyarles en su proceso de adaptación e integración 
a la vida institucional. 
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Aportes

Con este artículo hemos observado cómo los estudiantes transforman condi-
ciones que implican inferiorización, hacia una revalorización de sus prácticas 
comunitarias, sus identidades personales y colectivas y el fortalecimiento de 
sus lenguas maternas.

Podemos colegir que la formación docente para la ENBIO y el ISIA, con 
relación a las trayectorias de los estudiantes indígenas, requiere de espacios de 
reconciliación y reapropiación cultural y lingüística, toda vez que las trayecto-
rias no son exclusivas del momento de la formación in situ, sino que incluyen 
elementos previos, como son las experiencias de desarrollo comunitario, así 
como las formas de precarización, de violencia material y simbólica, y de 
desplazamiento territorial.

Un aporte considerable tiene que ver con la huella comunitaria, resultado 
del compromiso social, cultural y político que tienen los estudiantes, lo que se 
traduce en la asunción de responsabilidades al retorno a sus comunidades de 
origen. No obstante, provenir de comunidades indígenas y ser hijos de padres 
que se dedican a labores del campo —en menor cantidad a oficios como alba-
ñilería y carpintería— y de madres que realizan trabajos domésticos, implica 
retos difíciles. Uno de éstos es la subvaloración de la formación profesional, 
mucho más en tiempos en los que existe una alta precarización laboral.

Entendemos que la tarea de cursar estudios superiores ha implicado una 
dinámica de resistencia y de resiliencia individual y colectiva para los estu-
diantes indígenas. Ellas y ellos han debido desarrollar competencias necesa-
rias y elementales para estar en la capacidad de generar posturas críticas que 
tensionan desde las estructuras de formación profesional, hasta la vida misma 
en comunidad y los procesos comunitarios. Bajo la mirada de una educación 
intercultural, que está a tono con la filosofía de la comunalidad, los estudian-
tes apuntalan procesos de lucha y de resistencia; sobre todo, ratifican el com-
promiso ético ligado a la defensa y valoración de sus comunidades de origen. 

Reflexión final y proyección

El lazo académico de formación e influencia en las trayectorias institucionales, 
personales y comunitarias advierte un riesgo: que los estudiantes se sitúen so-
lamente desde un perfil profesionista y academicista, desligado de las trayec-
torias escolares anteriores y de los procesos largos de desarrollo comunitario. 
Concluimos con este análisis que los haceres de los futuros profesionistas es-
tán vinculados con las identidades étnicas, etnopolíticas y socioculturales; es 
decir, hay una vinculación indefectible con el mundo de la vida comunitaria.
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Desde estas particularidades, los estudiantes perciben a sus comunida-
des no como un “espacio geográfico, ni como un conglomerado de personas, 
sino como un potencial, una necesidad, una oportunidad y un espacio para 
cultivar la semilla para la descolonización” (Hernández, 2024: 259). Cerramos 
este análisis con la consideración de que la educación y la formación de for-
madores y formadoras no es una garantía general para las poblaciones, pero 
sí podría ser una posibilidad para repensar la pertinencia social, lingüística 
y territorial de este tipo de formaciones docentes, que miran con buenos ojos 
las trayectorias previas de los sujetos en formación.
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Maldonado, Benjamín (2020), “Entre colonización y descolonización: elementos 
para repensar la educación indígena desde la escuela normal bilingüe e 
intercultural de Oaxaca”, De Prácticas y Discursos. Cuadernos de Ciencias 
Sociales, vol. 9, núm. 13, pp. 1-19.

Marcelo, Carlos (1995), Formación del profesorado para el cambio educativo, Bar-
celona, EUB.

Mato, Daniel (coord.) (2008), Diversidad cultural e interculturalidad en educación 
superior. Experiencias en América Latina, Caracas, UNESCO-IESALC.

Montero-Gutenberg, Gervasio (2021), “Las lenguas indígenas en educación su-
perior: su atención y uso en la Escuela Normal Bilingüe e Intercultural de 
Oaxaca”, Revista Lengua y Cultura, vol. 3, núm. 5, pp. 37-45. DOI: https://
doi.org/10.29057/lc.v3i5.7852

Nieva Chaves, José Antonio y Orietta Martínez Chacón (2016), “Una nueva mirada 
sobre la formación docente”, Universidad y Sociedad, vol. 8, núm. 4, pp. 14-21.

Oviedo Mendiola, María Cecilia (2014), “De la primaria a la universidad. Trayec-
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Educación superior, ruralidad y pandemia
Retos y estrategias de estudiantes  
de pueblos originarios en Puebla y Veracruz

Jésica Franco* | Paola Andrea Vargas Moreno** 
Yunuén Cecilia Manjarrez Martínez***

La pandemia de Covid-19, declarada por la Organización Mundial de la Sa-
lud (OMS) en marzo de 2020, impulsó medidas urgentes que impactaron la 
totalidad de aspectos de la vida, incluida la educación en todos sus niveles. 
El uso de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) como recur-
so para sortear el distanciamiento social, así como la educación desde casa 
como intento para dar continuidad a los programas escolares y los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, se convirtieron en receta mundial ante la crisis. Sin 
embargo, en el afán por resolver un problema generalizado —el cierre de es-
cuelas de todos los niveles— y al instaurar una respuesta descontextualizada 
e insuficiente, estas disposiciones omitieron las características particulares de 
las y los estudiantes, sus territorios y sus comunidades de origen y residencia. 
Las desigualdades estructurales se exacerbaron y las y los estudiantes de sec-
tores históricamente vulnerados enfrentaron mayores obstáculos para con-
tinuar con sus estudios. Es el caso de las y los jóvenes de educación superior 
provenientes de pueblos originarios y comunidades rurales.

A partir de este escenario, en el presente artículo proponemos mostrar 
diversos retos y estrategias que estos jóvenes desplegaron ante las condiciones 
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impuestas por la pandemia. Luego de presentar el marco general de nuestras 
indagaciones, abordamos, por un lado, los obstáculos con los que tuvieron 
que lidiar y cómo todo ello se expresó en sus vidas académicas; y, por otro, las 
acciones que llevaron a cabo para sortear dichos obstáculos y adaptarse ante 
la situación de contingencia en el contexto rural.

Las reflexiones aquí compartidas son parte del proyecto interinstitucio-
nal “Sendas y trayectorias indígenas en la educación superior mexicana (2021-
2025)”.1 Para fines de este apartado, revisamos y analizamos datos empíricos 
de 123 entrevistas —88 con estudiantes y 35 con egresados/as— de 11 carreras 
en 8 universidades de Puebla y Veracruz. Aunque en el texto se citan directa-
mente las voces de 11 participantes, las reflexiones presentadas son resultado 
del análisis del corpus total. De las ocho universidades, dos están en la capital 
del estado: la Universidad Iberoamericana Puebla (UIA) y la Universidad Po-
pular Autónoma de Puebla (UPAEP); cinco en zonas rurales: la Universidad 
Intercultural del Estado de Puebla, la Universidad Veracruzana Intercultural 
en sus sedes del Totonacapan (UVIT) y Selvas (UVIS), el Centro de Estudios 
para el Desarrollo Rural (Cesder) y el Instituto Tecnológico Superior de Zon-
golica (ITSZ); y una tiene campus tanto en la capital como en el interior del 
estado: la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP). Cuatro de 
las universidades rurales ofrecen programas para estudiantes indígenas y del 
medio rural (las universidades interculturales y el Cesder); en contraste, dos 
universidades urbanas no cuentan con estos programas, pero sí con becas 
para jóvenes indígenas (UIA y UPAEP). Por su parte, la BUAP, como macrouni-
versidad estatal, tiene sedes en la capital y en el interior, lo que complejiza su 
política de atención a la diversidad. Al momento de realizar las entrevistas, 
todas las universidades implementaban una política de educación en línea y 
a distancia, con excepción de la UPAEP, donde iniciaban su reincorporación a 
la presencialidad a través de una modalidad híbrida.

Para la construcción de datos, el proyecto interinstitucional, de corte 
cualitativo e inductivo, adoptó el método etnográfico con enfoque colabora-
tivo y doblemente reflexivo (Dietz y Mateos, 2011; Dietz, 2017). Para nuestras 
reflexiones retomamos información sobre las experiencias vividas por estu-
diantes y egresados/as durante la pandemia, obtenidos mediante entrevistas 
etnográficas semiestructuradas realizadas entre los meses de septiembre de 
2021 y febrero de 2022, mayoritariamente vía remota. A lo largo del artícu-
lo, recurrimos a las voces de las y los entrevistados/as, tanto para establecer 
diálogos con nuestros referentes teóricos como para ejemplificar algunas de 
nuestras afirmaciones.

	 1	 Financiado por el Economic and Social Research Council (grant ES/S016473/1) y dirigido 
por Michael Donnelly (investigador principal, University of Bath), Judith Pérez-Castro 
(coinvestigadora, Universidad Nacional Autónoma de México) y Gunther Dietz (coin-
vestigador, Universidad Veracruzana).
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La mayoría de los/as universitarios/as entrevistados/as son jóvenes sol-
teros/as de entre 19 y 28 años. Todos/as proceden de zonas rurales y, para 
ingresar a la universidad, migraron de sus pueblos de origen a la ciudad o a 
las poblaciones de provincia donde se ubican los campus universitarios. De 
la misma forma, el grueso de las y los participantes pertenece a la primera 
generación de su familia y comunidad en acceder a la universidad. En general, 
los y las entrevistadas dependen del apoyo económico de su familia, pero al 
migrar, algunos complementan sus ingresos con trabajos de medio tiempo.

Condición juvenil rural en marcos  
de desigualdad y racismo estructural

Para los actores sociales e institucionales que operan bajo una mirada antro-
pológica clásica-colonial, pareciera existir un acuerdo tácito anclado en don-
de “juventud” y “universidad” son elementos equiparables a “modernidad” y 
“progreso”, mientras que “ruralidad” y “pueblos originarios” son sinónimos de 
“tradición” y “retroceso”. A esta situación se suma la idea recurrente de que, en 
comunidades rurales e indígenas, la noción de juventud no existe como voca-
blo en lengua originaria para referirse a una edad específica o como etapa entre 
la infancia y la adultez (González, 2003; Pérez, 2014). Este punto de partida  
desde donde se han realizado convencionalmente los estudios sobre juventu-
des, de un lado, y los estudios sobre educación para pueblos originarios, de otro, 
ha demostrado insuficiencia al intentar comprender la complejidad de los fenó-
menos actuales en torno a las juventudes universitarias de pueblos originarios.

Los esfuerzos por romper esta dicotomía caduca apuntan a reconocer 
los límites de las caracterizaciones convencionales sobre juventud (atadas a 
la edad, la ciudadanía civil y las urbes) y construir nuevas interpretaciones 
situadas que tengan en cuenta las experiencias concretas de los y las jóvenes en 
contextos donde tanto lo indígena como lo rural no dejan de transformarse en 
medio de procesos dialécticos entre resistencia y adaptación. Sánchez-Sánchez 
(2020; 2022) propone el concepto “condición juvenil rural” como dispositivo 
teórico-metodológico para leer las juventudes rurales, una herramienta que 
busca atender múltiples dimensiones que van más allá de la cuestión etaria:

Un modelo de análisis sobre el entramado de las dimensiones territorial, estruc-
tural e intersubjetiva. Este conjunto de dimensiones interdependientes permite 
comprender el sistema de relaciones que impacta las vidas de las y los jóvenes en 
sus particularidades, así como mostrar un panorama general y a futuro de una 
localidad rural determinada; tomando en cuenta periodos temporales signados 
por contextos nacionales e internacionales para comprender cómo se configu-
ran las juventudes rurales en territorios concretos (Sánchez-Sánchez, 2022: 106).
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De acuerdo con el autor, la dimensión territorial comprende dos aspec-
tos: el territorio, en tanto espacio geográfico, intervenido y significado por 
la acción humana, y el cuerpo-territorio, como primer espacio de relación 
con otros cuerpos y el medioambiente. Esta dimensión permite dar cuenta 
de los aspectos materiales de la vida humana en relación con la naturaleza, 
el entorno inmediato y la estructura. Por su parte, la dimensión estructural 
busca situar los procesos macrosociales, configurados históricamente desde 
el Estado y el poder dominante en los marcos de la matriz civilizatoria hege-
mónica. Modernidad/colonialidad, capitalismo, (neo)liberalismo, racismo y 
patriarcado serían algunos de los conceptos que refieren a las estructuras que 
señalan los horizontes de (im)posibilidad de esta dimensión. La dimensión 
intersubjetiva comprende dos ámbitos: lo intergeneracional, es decir, los sen-
tidos construidos en la interacción entre las distintas edades, subrayando los 
sentidos propios de las y los jóvenes (cómo se ven a sí mismos, cómo ven a los 
demás) y la relación con los actores sociales como mirada atenta a sus agencias 
en contexto. En la articulación de las dimensiones territorial, estructural e 
intersubjetiva se sitúa la condición juvenil rural.

El territorio rural, en tanto espacio geográfico, se ha modificado al son 
de los procesos de industrialización, el paradigma desarrollista del siglo XX 
y más intensamente en los últimos 40 años con el modelo neoliberal. Sán-
chez-Sánchez (2022) explica que el incremento de la escolarización, las mi-
graciones y las imposiciones del sistema capitalista para la explotación del 
campo han propiciado cambios en las formas de vida rurales, procesos que 
tienen impacto en las subjetividades y cuerpos de las generaciones jóvenes. 
Así, la juventud rural e indígena es una construcción social tejida de nuevos 
significados, sentidos y agencias, como lo es el rol de las juventudes en la 
familia y la comunidad ante la decisión de realizar estudios superiores, casi 
siempre lejos de su hogar.

En México, múltiples factores han posibilitado el ingreso de los y las jóve-
nes de pueblos originarios a la universidad. Por una parte, la educación básica 
obligatoria en la década de 1970, su expansión por territorios indígenas entre 
1980 y 1990, así como la consecuente necesidad de educación media y superior 
en dichas comunidades para finales de siglo. Por otra, la creación de un sistema 
de universidades interculturales de carácter público entre 2000 y 2010, para-
lela a la implementación de acciones afirmativas en universidades públicas y 
privadas (programas de becas o estímulos económicos, programas de tutoría 
y acompañamiento, innovaciones en los programas educativos en clave étni-
co-cultural) y la fundación de instituciones de educación superior intercultu-
rales privadas, comunitarias o fundadas por organizaciones sociales indígenas.

Según el Censo de Población y Vivienda del Instituto Nacional de Esta-
dística y Geografía (INEGI, 2020), la población hablante de lengua indígena de 
más de 15 años mantiene un nivel de escolaridad promedio (primaria com-
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pleta) de 6.2 grados (5.8 en mujeres), frente a los 9.7 de la población total. Sólo  
4 por ciento de las personas indígenas de entre 25 y 64 años cuenta con es-
tudios de licenciatura, en contraste con el 20 por ciento de quienes, en ese 
rango de edad, habitan zonas urbanas. Esta situación no sólo refleja la recien-
te incorporación de las juventudes originarias a la educación superior, sino 
también las dificultades persistentes para su ingreso, permanencia y titulación 
que caracterizan sus trayectorias escolares. Tales desafíos son producto de un 
alto rezago social—con impactos en la economía, la educación, la vivienda y 
el acceso a servicios básicos y de salud— (Coneval, 2019); de un racismo es-
tructural encarnado en políticas públicas, prácticas institucionales y normas 
culturales que reproducen desigualdades sociales en clave étnico-cultural 
(Mato, 2023); y de políticas y discursos neoliberales igualitaristas que, al invi-
sibilizar las necesidades diferenciadas de las juventudes rurales e indígenas, 
reproducen marcos de desigualdad social e injusticia escolar (Trezzi, 2021).

Como señaló Pablo Latapí (1993), la “justicia educativa” no puede sus-
tentarse en que el acceso a la escuela iguala oportunidades, puesto que se 
relaciona con los recursos económicos de las familias y de infraestructura en 
las escuelas; la justicia educativa, en cambio, debe basarse en un principio de 
distribución de la riqueza que incluye, entre otros, la “igualdad de insumos” 
(Latapí, 1993: 36) para las zonas con mayor marginación y, con ello, aspirar al 
cumplimiento de la educación como un derecho.

La pandemia como desafío para  
las juventudes de pueblos originarios

La emergencia de salud pública por Covid-19 impactó significativamente a 
las universidades en México y en el mundo y afectó sus funciones centrales 
de docencia, investigación y extensión. Este escenario se vio desmejorado por 
una serie de crisis simultáneas: el desempleo generalizado y la disminución de 
ingresos, las pérdidas familiares y el miedo al contagio, la despersonalización 
de las relaciones humanas y la agudización de problemas de salud mental y 
emocional (Schmelkes, 2020; González, 2021). Así, las condiciones de exclu-
sión expresadas en brechas sociales y tecnológicas se agravaron durante la 
pandemia. La Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías 
de la Información en los Hogares (INEGI, 2022) evidencia las disparidades 
persistentes tanto en conectividad como en el acceso a dispositivos adecuados.

En 2023, mientras que 85.5 por ciento de la población urbana de 6 años o 
más utilizó Internet, en las zonas rurales este porcentaje fue de 66 por ciento 
y sólo 43.8 por ciento de los hogares mexicanos disponía de una computadora. 
Esta disparidad es un reflejo de las condiciones de infraestructura y accesi-
bilidad que impactan directamente en el acceso a la educación superior en el 
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medio rural. Aunque aumentó el uso de celulares, “sólo 40 por ciento de las 
localidades indígenas tiene acceso a la tecnología 4G, que les permite utili-
zar sus celulares para descargar archivos y videos” (Navia et al, 2021: 27). De 
nuevo, las comunidades rurales e indígenas se ven afectadas por condiciones 
estructurales y territoriales: la brecha digital, la baja cobertura por factores 
geográficos y la falta de habilidades digitales (Martínez, 2020). Estos elemen-
tos reflejan las desigualdades socioeconómicas y demográficas que contribu-
yen a su marginación.

En este contexto, las y los jóvenes entrevistadas/os describen la pandemia 
como un acontecimiento disruptivo que generó confusiones y dificultades, 
pero también aprendizajes y transformaciones. Siguiendo a Sánchez-Sánchez 
(2022), las dimensiones estructural y territorial se traslapan para interpelar a la 
dimensión intersubjetiva de las juventudes universitarias, con particularidades 
complejas para el caso de las y los estudiantes de pueblos originarios. Con base 
en el entramado de dimensiones propuesto por el autor, dialogamos a continua-
ción con algunos de los principales hallazgos empíricos de esta investigación.

En primera instancia, reconocemos que el territorio no se limita a un 
espacio físico, sino que constituye un entorno cargado de significados socia-
les, culturales y políticos. A la par, la experiencia educativa se configura en 
relación con las condiciones del entorno, en este caso, los territorios rurales. 
Como hemos señalado, la pandemia redefinió dichas condiciones para las 
y los jóvenes universitarios rurales y generó un aprendizaje reducido y des-
personalizado, condicionado por la precariedad de recursos y la necesidad 
de adaptarse a nuevas formas de escolarización. Así, el territorio se presenta 
como un elemento que define tanto el acceso a los recursos educativos, como 
la manera en que las y los estudiantes experimentan y son transformados por 
la situación de contingencia.

En la intersección entre la dimensión territorial y la dimensión estructu-
ral ubicamos la experiencia de regresar a sus hogares, a sus comunidades en 
territorios rurales, y sus impactos. Regresar a casa a estudiar implicó contar 
con recursos para acceder a Internet (ya fuera en algún “ciber”, recurriendo al 
servicio a través de algún vecino o contratándolo en casa) y adquirir equipos 
de cómputo o celulares. Para las y los jóvenes, esto significaba asegurar la 
posibilidad de acceder al servicio de Internet, lo que dependía de los recursos 
económicos familiares y la oferta de las compañías en sus comunidades:

En mi comunidad, no había quien nos pudiera vender fichas. Entonces, a mí 
se me hacía muy complicado porque yo tenía que bajar hasta el campus y me 
queda como a unos 20 minutos llegar al campus en carro. Ya caminando, se 
hace una hora. Entonces, como que es un poco complicado porque, luego, no 
tenía para bajar al campus y tenía yo que estar pidiendo, por medio del Whats- 
App, las actividades con los maestros. Estuve trabajando así un año, creo que 
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pasó un año. Ya cuando un vecino mío contrató Internet, fue que nos empezó 
a vender fichas y así fue como me podía yo conectar a las clases (Elisa, ITSZ, 17 
de diciembre de 2021).

La situación geográfica y climática también jugó un papel importante, puesto 
que podía o no asegurar una buena recepción:

Por lo mismo de la altura, las condiciones y todo eso, los tipos de redes de ener-
gía que nos llegan están conectadas inclusive con los de otro pueblo y la mitad 
de otro pueblo, entonces, si se va la luz desde un pueblo, desde el primer pueblo, 
se va en los dos pueblos. Entonces, es un relajo. Y se va la luz y se va la señal en 
todas formas (Mateo, BUAP, 6 de diciembre de 2021).

Tomar clases en línea fue complejo. La idea de ser estudiante de tiempo com-
pleto en un salón de clases compartido con sus pares se desdibujó ante las ne-
cesidades contingentes de la vida familiar y las distracciones de la habitación 
compartida, ahora lugar de estudio:

Y luego con mi hermanito que me decía: “ayúdame en mi tarea, que no le en-
tiendo a esto, que no le entiendo a aquello”; y tenía que estar con ellos y tenía que 
estar con mi mamá, que me decía: “apóyame acá, o acá, o para allá y para acá”, o 
“vete a comprar”, o “vete para allá”. Y, pues, yo tenía que medir mi tiempo para 
realizar mis actividades, realizar trabajo del hogar, realizar actividades con mis 
hermanitos (Maia, UVIS, 28 de junio de 2021).

Estas tres condiciones presentaron los primeros desafíos para permanecer en 
la educación superior, lo que evidencia la acumulación de desventajas (Saraví, 
2009) que caracteriza a estas poblaciones en contextos territoriales específi-
cos, así como lo precario de sostener el derecho a su acceso cuando depende 
de los recursos familiares y la importancia que el soporte de infraestructura y 
conectividad supone en la presencialidad en las universidades locales.

La idea introyectada de cómo debe ser la participación en clase (siguiendo 
las lógicas de credencialización trasladadas al entorno virtual), junto con la 
sensación de no estar aprendiendo o de estar estancados ante un modelo más 
exigente y complejo que el de las clases presenciales, pone de manifiesto las difi-
cultades que enfrentaron estas juventudes para dar continuidad a su educación:

¡No nos dan tiempo para respirar!, se podría decir. Nos envían trabajos, tras 
trabajos, tras trabajos y no tenemos horario. No es como ir a clases y llegas allá, 
entras a las ocho, sales a las cuatro y te dejan algunas actividades, pero no es 
mucho. Ya de manera virtual, los maestros te envían trabajos: “pues tienes que 
leer tal cosa”, y son siete, ocho materias, y hay algunas que no les entiendes y 
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tienes que volver a leerlas porque, pues, no tienes a alguien que te explique como 
tal (Andrea, UVIT, 16 de julio de 2021).

Esta situación resalta el bajo o nulo acceso a la información —necesario para 
realizar las tareas que se les asignaban— y su relación con la frustración y el 
estrés que vivieron: “Y, pues, se necesitaba investigar para hacer la tarea. Pero 
aquí, ¿dónde voy a investigar si no hay ni señal ni Internet? Entonces, ahí como 
que me desanimé, como que se me vino todo el mundo encima” (Fernando, 
ITSZ, 30 de diciembre de 2021).

Al contexto ya privado de posibilidades se sumaron la ausencia de docen-
tes para orientar y resolver dudas, de experiencias/interacciones con compa-
ñeras y compañeros y de oportunidades de aprendizaje práctico/significativo. 
Todo ello evidenció procesos alienadores y de pérdida vividos por las y los 
estudiantes. Los relatos también destacan el deterioro de las interacciones 
sociales por los problemas de conectividad, lo que afectó la colaboración y 
el trabajo en equipo, acentuó la falta de comunicación entre pares y reforzó 
sentimientos de aislamiento, desconexión y exclusión:

Pero, entonces, no es que sabes de todos los compañeros, no sabes que si se 
mantienen los que estamos o si ya se salió alguien. Porque ya no está en las listas 
es como te enteras, o no sabes si está bien, si se enfermó o equis cosa. Eso ya no 
lo sabes porque, como te digo, solamente mantenemos comunicación con los 
que actualmente somos más unidos, sería el grupo de amigos, y de los demás 
no sabes nada (Lucrecia, BUAPNOR, 9 de febrero de 2022).

La desconexión física con las universidades durante la pandemia reconfiguró 
los vínculos de los estudiantes tanto con el territorio, espacio geográfico, como 
con sus familias, compañeros y compañeras, así como con su cotidianidad. 
Las experiencias compartidas muestran que estudiar desde casa durante la 
pandemia implicó habitar el cuerpo como territorio de tensión, cuidado y 
resistencia. Así, las condiciones materiales del entorno —conectividad, in-
fraestructura, dinámicas familiares— se inscribieron en los cuerpos de las y 
los estudiantes y afectaron sus ritmos, vínculos y posibilidades de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el cuerpo-territorio revela cómo la desigualdad 
se vive no sólo en el espacio, sino también en los gestos cotidianos y en la lucha 
por sostener la educación en contextos adversos. En consecuencia, desde la 
dimensión intersubjetiva, las y los estudiantes relatan el impacto emocional 
resultado de las adaptaciones impuestas por la contingencia. Expresan sen-
timientos de agobio, frustración, estrés y enojo debido a la imposibilidad de 
participar adecuadamente en sus clases o de hacerlo conforme a las expectati-
vas docentes, comprender los materiales del curso y mantenerse al día con las 
exigencias académicas. Estas afectaciones se mezclan con las preocupaciones 
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familiares y el malestar emocional ante la posibilidad de contraer el virus 
o perder a seres queridos, es decir, con lo que González (2021) denomina la 
incertidumbre y ansiedad asociadas a la pandemia.

Estrategias para enfrentar la pandemia  
y continuar la formación universitaria

El cuerpo, primer territorio del/la joven estudiante, tuvo que adaptarse a una 
realidad contradictoria: se le exigía mayor concentración (por ende, mayor 
estrés) para sostener un aula virtual alejada de sus compañeros/as y docentes, 
pero en convivencia con los miembros de su familia. Esta situación dio lugar 
a diversos procesos de adaptación y a diferentes estrategias para atender las 
clases en línea desde casa o conciliar la colaboración entre pares.

Una estrategia fue la individualización, que implicó buscar espacios para 
concentrarse, incluso al grado de cambiar de domicilio. También supuso li-
mitar la comunicación y colaboración con otros/as estudiantes ante las difi-
cultades para comprenderse y aprender a “manejar las emociones” como un 
aprendizaje aparentemente autogestivo, aunque algunas (sobre todo mujeres) 
buscaron apoyo profesional. Estas situaciones estimularon la autonomía, tan-
to en lo académico como en lo personal:

Muchas veces me daba ansiedad porque yo sentía que [en mi casa] no me en-
tendían, porque me decían: “es que solamente tienes clases”. Pero siento que no 
entendían que era difícil prestar atención y estar sentada por mucho tiempo, 
el hecho de que cualquier cosa te distrajera súper rápido o que se te cayera el 
Internet y que no pudieran ver que mi frustración era grande porque estaba 
perdiendo el conocimiento y era algo de que no ibas a resolver dudas después. 
Entonces, decidí vivir sola (Valeria, UIEP, 23 de octubre de 2021).

Adicionalmente, se distinguen algunas estrategias institucionales orientadas 
a facilitar la modalidad en línea; sin embargo, estas medidas condicionaron 
el aprendizaje al acceso efectivo a Internet y a las capacidades docentes para 
involucrar activamente a sus estudiantes. En este contexto, fueron las y los do-
centes quienes impulsaron las principales innovaciones pedagógicas, muchas 
veces por iniciativa propia:

A nosotros ya nos tocaba ir en marzo a concentración y, pues, ya no pudimos 
por la pandemia, y los trabajos… he tenido que venir a dejar mi tarea y aquí me 
ayudaban a hacer. Pero no ayudarme tal como tal, pero a explicar sí cómo usar 
el Internet y la plataforma… el profe Manuel tiene paciencia para todo y él me 
explicó (Hortensia, Cesder, 9 de julio de 2021).
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En algunas universidades, las y los estudiantes mencionaron la imple-
mentación de medidas de flexibilidad curricular y evaluativa, así como ca-
pacitaciones para docentes en el uso de recursos digitales y la creación de 
estrategias pedagógicas colegiadas. También se reportaron asesorías psicoló-
gicas personales y grupales, principalmente en universidades citadinas (Ibero, 
UPAEP y BUAP), en los campus de provincia de la BUAP, no obstante, este ser-
vicio era prácticamente desconocido y no logró alcanzar a las y los estudian-
tes en sus respectivos territorios. En muchos de estos casos, fueron las y los 
docentes quienes suplieron dicha ausencia.

Asimismo, se reconocieron las ventajas de experiencias excepcionales, 
como las del Cesder y la Licenciatura en Gestión Territorial e Identidad Bio-
cultural (LGTIB) de la BUAP en Puebla, que contaban con un modelo modular 
en sus programas de estudio, lo que facilitó el autoestudio desde casa y per-
mitió ajustes de contenidos. Ante la evidente disminución de la capacidad de 
dedicación y atención del estudiantado —particularmente de las mujeres—, 
se implementaron acciones como extender los periodos de titulación, permitir 
la reducción de carga académica o darse de baja temporalmente, lo que amplió 
las oportunidades de continuar con los estudios en un contexto adverso.

Lo anterior da cuenta de la intersección entre dimensiones desde la mi-
rada intersubjetiva, en la que se visibilizan las experiencias que las y los es-
tudiantes relatan sobre su interacción con otros, así como la forma en que se 
ven/sienten respecto de sí mismos y de los demás. En este marco, las narrati-
vas estudiantiles destacan estrategias tejidas colectivamente que, en contraste 
con la individualización, demuestran cómo los vínculos y las redes de apoyo 
permitieron enfrentar circunstancias difíciles y fomentar la solidaridad en un 
contexto marcado por la incertidumbre y las desigualdades.

En los relatos emergen las estrategias entre pares, que acentúan la solida-
ridad y la empatía. La comunicación que sí se logró fue a través de los celulares, 
por lo que la inversión económica a nivel personal se centró en contar con 
“datos para conectarse”. Así, encontramos estrategias desarrolladas a través 
de diversas plataformas (Whatsapp, Teams, Facebook, Discord), con postu-
ras contradictorias entre la solidaridad, el acompañamiento y el asumir que 
algunos/as compañeros/as se van quedando fuera.

Pero siempre pensábamos como por Whatsapp y nos poníamos en contacto. 
Yo creo que para esa parte sí nos costaba, no por organizarnos, pero sí para ya 
realizar ciertas tareas o ciertas actividades. Entonces, de repente, pues había 
compañeros que teníamos que echarnos una chambita de más, teniendo en 
consideración que, pues, esa compañera está en una de las comunidades que 
están más lejos y que se le complicaba un poquito más. Entonces, sí era como 
mostrarnos solidarios y empezar a trabajar a lo mejor la parte de otra compañe-
ra, siempre con esa mentalidad (Ernesto, BUAP, 3 de noviembre de 2021).
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Aunque no todas/os la pasaron bien en casa, las familias desempeña-
ron un papel crucial como sistema de apoyo colectivo para la mayoría de los 
estudiantes:

Se tuvo que reprogramar los horarios. El hecho de que ellos aprendieran mi ho-
rario para no hacer ruido, para no estar gritando, para no estarme molestando 
y entrar a mi cuarto llegando a platicar, se tuvieron que aprender mi horario, 
yo tuve que aprenderme el horario de cocina de mi madre, todos estos roles, 
saber que ella prepara la comida y soy yo quien lava los trastes, cosas así (Ámbar, 
Ibero, 9 de mayo de 2021).

Asimismo, las madres destacan como figuras clave, al ofrecer apoyo moral y 
económico para desarrollar estrategias y evitar el abandono escolar:

Mi mamá, que vendía alimentos los lunes [en el tianguis], se buscó la forma 
seguir vendiendo alimentos, pero ya no sólo a los comerciantes, a los mismos 
que vendían ahí, sino que hacer entregas a otras casas, a un restaurante, así… 
Ahí también decidí venirme por ese aspecto, porque dije: “pues ¿en qué puedo 
ayudar también en mi casa?”. Y, entonces, también estuve trabajando, aquí tuve 
un paciente, entonces dije: “pues de algo soy de ayuda” (Wendy, UPAEP, 17 de 
diciembre de 2021).

Estas narrativas ilustran cómo, en la mayoría de los casos analizados, la so-
lidaridad entre miembros de la familia no sólo fortaleció la convivencia y 
los vínculos afectivos, sino que permitió una mejor organización del trabajo 
escolar, especialmente ante la dificultad generalizada de no contar con un 
cuarto propio para estudiar.

Comentarios de cierre

Las experiencias vividas por las y los jóvenes estudiantes que participaron 
en este estudio dan cuenta de las múltiples barreras enfrentadas durante la 
contingencia sanitaria en los contextos rurales y hacen evidente que “estruc-
turalmente, la trayectoria educativa está atravesada por la desigualdad y la 
acumulación de desventajas en la juventud rural, al querer acceder y perma-
necer en la universidad en tiempos de pandemia” (Sánchez-Sánchez y Gue-
rra, 2021: 749). A condiciones como la pobreza, el rezago escolar, el racismo 
estructural, las grandes distancias entre comunidades y universidades, las 
condiciones geográficas y climáticas que caracterizan los territorios rurales, 
la marcada brecha digital, los procesos de migración y adaptación necesarios 
para poder estudiar, se sumó la poca o nula acción de las universidades para 
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atender las necesidades específicas de los pueblos originarios, tanto en las 
aulas físicas como en las virtuales.

Si bien la educación superior en América Latina ya atravesaba una crisis, 
los relatos enfatizan que la transición a la virtualidad profundizó problemá-
ticas preexistentes: se intensificaron la desconexión, el individualismo y la si-
mulación, mientras se priorizó la credencialización sobre el enriquecimiento 
de las experiencias vitales de quienes participaban en el proceso educativo. 
No obstante, estos mismos relatos reflejan la agencia de las y los estudiantes, 
quienes, pese a los desafíos de la pandemia y la desarticulación institucional 
ante sus necesidades concretas, buscaron maneras de continuar su formación. 
En estas experiencias, lo indígena y lo rural se configuran como categorías en 
constante transformación, atravesadas por dinámicas que posibilitan nuevos 
significados, sentidos y agencias.

Asimismo, la condición contingente otorgó nuevos significados a las 
relaciones entre compañeros/as, entre docentes y estudiantes, así como con 
la familia y la comunidad, que necesitamos dimensionar tanto en el plano 
personal como institucional para poder reconocer encuentros intersubjetivos 
capaces de transformar las formas de interacción social. Comprender estos 
significados a partir de las intersecciones entre las dimensiones estructural, 
territorial e intersubjetiva resulta clave para contextualizar sus experiencias 
y ofrecer una mirada más amplia sobre cómo las desigualdades continúan 
afectando la vida de las y los estudiantes de pueblos originarios.

Por último, la incertidumbre vivida durante la contingencia abrió, a su 
vez, oportunidades para cuestionar y transformar los cimientos de los pro-
cesos pedagógicos universalistas que rigen la educación superior. Esto exige 
transitar hacia una justicia educativa (Latapí, 1993; Trezzi, 2021) que dé sentido 
a los procesos de formación de manera contextualizada e impulse una trans-
formación sustentada en el reconocimiento de las experiencias forjadas en los 
territorios habitados y los cuerpos-territorios de sus juventudes.

Pensar en términos de justicia educativa entraña comprender que el ac-
ceso desigual a conectividad, dispositivos y condiciones de estudio no es sólo 
un problema técnico, sino una manifestación de exclusión histórica que limita 
el derecho a la educación. La pandemia evidenció cómo el sistema educativo 
sigue sin reconocer las condiciones territoriales y culturales de las y los estu-
diantes de pueblos originarios, al reproducir lógicas que las y los colocan en 
desventaja. Por lo tanto, trabajar por una justicia educativa implicaría, más 
allá de la inclusión y el acceso, reconocer desigualdades estructurales, con sus 
brechas sociales y tecnológicas; garantizar condiciones materiales y simbólicas 
para la permanencia; transformar prácticas institucionales (modelos pedagó-
gicos, didácticas de enseñanza, formas de acompañamiento y evaluación); re-
conocer la importancia de las redes familiares y comunitarias y poner en valor 
las trayectorias y testimonios de las y los estudiantes de pueblos originarios.
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