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de los trabajos y también durante sus prácticas en la escuela. Los contenidos, especialmente 
de los cursos que se han incluido como “diversificados”, forman parte de la cosmovisión, la 
diversidad biológica, la historia de los pueblos indígenas; las tareas que desarrollan giran, 
asimismo, en torno a sus saberes tradicionales. 

Si bien la mayoría de los estudiantes trabaja como maestro en una escuela bilingüe de una 
u otra comunidad, gran porcentaje de los cursantes de este programa se desempeña como  
especialistas en EIB dentro de las Unidades de Gestión Educativa (UGEL), caso de una 
maestra ashaninka que es especialista en la UGEL de Satipo, y otra en Pucallpa; un maestro 
ashaninka es especialista de la UGEL de Atalaya(7); como coordinador de algún proyecto 
en EIB (caso de nuestro coordinador en Satipo); en el Proyecto de EIB para la Amazonía 
(EIBAMAZ), el coordinador del componente de materiales es un egresado del programa y 
es del pueblo shipibo; el director del Instituto Superior Pedagógico Público Bilingüe de Ya-
rinacocha (ISPPBY), del pueblo shipibo; también se desempeñan como  asesores en el área 
de Educación, docentes de la Universidad de la Amazonía (UNIA), del ISPPBY, en otras. 
Varios egresados del pueblo shipibo y ashaninka se desempeñan como docentes o monitores 
de programas de capacitación en EIB. 

El programa ve muchas de sus aspiraciones cumplidas a través de sus egresados pues  uno 
de los objetivos fue el de generar mayores oportunidades para el ejercicio profesional con 
identidad y con deseos de propiciar  procesos interculturales y ejercicios ciudadanos justos.

La evaluación la lleva a cabo la universidad en coparticipación con las organizaciones 
indígenas y las instituciones aliadas que trabajan en la zona con este tipo de proyectos. 

Los docentes participantes promueven la implementación de sus bibliotecas locales, re-
gionales y comunales; los participantes producen materiales y/o propuestas y alguna de ellas 
está siendo evaluada para su publicación; asimismo el programa promueve investigaciones 
en torno a los temas desarrollados en los cursos. El programa ha generado  procesos de 
desarrollo e interacción de los participantes y de programas de revaloración de lenguas y 
culturas. 

Obstáculos encontrados 

Los obstáculos que se presentan en el programa se pueden resumir en tres aspectos, espe-
cialmente: 

a) 	 La lejanía y diversidad de espacios en que viven y/o trabajan los maestros participantes 
en el programa. Viven en comunidades lejanas y de difícil acceso de movilidad; por estas 
razones muchas veces no puede hacer la fase presencial, lo que ocasiona la desaproba-
ción de los cursos y/o la deserción de los mismos. 

b) 	 La estructura administrativa de la universidad, como se  sabe uno de los principales 
objetivos es la acreditación de los docentes con miras a su profesionalización y acceso 
en mejores condiciones a  las nueva oportunidades docentes. Sin embargo, a pesar de que 
el programa se desarrolla en forma descentralizada, los trámites administrativos se hacen 
en Lima, elevando costos y muchas dificultades en los trámites, ocasionando muchas 
demoras; por ese motivo sólo un porcentaje mínimo ha obtenido su grado (6 maestros, la 
mayoría está en trámite).

c) 	 Aspectos económicos: los docentes indígenas están en el sistema de la EIB y ésta se im-
plementa especialmente en zonas rurales, los magros sueldos que reciben no les permite 

(7) Distrito de Ucayali con gran afluencia indígena ashaninka y yine.
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hacer el desplazamiento con facilidad pues los costos son elevados. Su permanencia 
en la ciudad de Pucallpa o Satipo es esporádica y muy dificultosa ya que el medio que 
generalmente utilizan es el fluvial. Tal como puede verse, en la tabla de matrícula; en 
Pucallpa, por ejemplo, el programa no se desarrolla en forma continua; pues debido a los 
obstáculos encontrados se ha tratado de reajustar los tiempos; igualmente se hace en el 
dictado de los cursos, los que se ofrecen, especialmente, en  los tiempos de vacaciones 
de los maestros o en etapas en que ellos pueden desplazarse a la zona donde se lleva 
a cabo la experiencia. Por otro lado, los costos de movilización de los docentes de la 
universidad para el dictado de los curso es también elevado; ello para abrir  un semestre  
debe haber un mínimo de participantes (de 20 a 30), dependiendo de la zona.

Necesidades, expectativas y/o aspiraciones insatisfechas, desafíos y 
oportunidades

a) 	 Existe la necesidad de agilizar los procesos administrativos para conseguir procesos de  
graduación más eficientes de tal manera que los participantes tengan su acreditación  y 
puedan ellos mismos ir asumiendo el programa. 

b) 	 Existe aún una falta de apoyo logístico y administrativo al programa, pues todavía no se 
percibe una identificación  con las aspiraciones de esta población y de los objetivos por 
los cuales accede.

c) 	 Falta encontrar maneras de solucionar los problemas económicos que aquejan a este 
sector de maestros, pues ellos a pesar de esta carencia, han logrado permanecer en el 
programa; aun cuando representan un costo para ellos ya que  el sistema administrativo 
no contempla especificidades, ni diferencias.

Reflexiones 

A pesar de lo anteriormente descrito, los docentes indígenas encuentran que estos es-
tudios son una gran oportunidad para obtener la acreditación académica que les permitirá 
tener mejores oportunidades para ejercer su tarea pedagógica y, en mejores condiciones, su 
responsabilidad como docentes de la EIB para sus pueblos. La asunción de programas como 
éste constituye el reto de crear un sistema intercultural que responda a estas necesidades.

Recomendaciones 

Uno de los problemas más evidentes es la sostenibilidad de los programas, dado que si la 
propuesta es descentralizar, es decir, acercarnos más a los actores desde las diferentes pers-
pectivas (geográficas, académicas, participativas, otras) se hacen más visibles los mayores 
esfuerzos que hay que desplegar y los costos que esto supone. Los pueblos indígenas forman 
parte del sector más deprimido de nuestros países, deberán buscarse formas de lograr apoyar-
los y asegurar el éxito de estos programas, pero también deberán buscarse formas de hacer la 
transferencia de los mismos.

Existe un claro divorcio entre los diversos niveles educativos. El rol que juega el sistema 
universitario en esta articulación es muy importante pues es desde allí donde las diversas dis-
ciplinas ofrecen programas de formación, de investigación, de adopción de marcos teóricos. 
Por ello es imprescindible que desde los mismos actores se generen propuestas de cambios, 
demostrando las necesidades de contar con nuevos marcos que tomen en cuenta  la diversi-
dad. De otra manera no se podrá hablar de respeto, equidad, diálogo; pues aún en la academia 
se privilegia una sola manera de pensar las cosas.
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Universidad Indígena de Venezuela

Esteban Emilio Mosonyi (*)

Datos descriptivos básicos

La universidad comienza sus actividades en el año 2001 bajo la denominación de “Escuela 
Universitaria Indígena de Lenguas”. Sin embargo, es en el año 2004 cuando se registra legal-
mente con el título de Universidad Indígena de Venezuela (UIV). Está ubicada en el eje carre-
tero Ciudad Bolívar-Caicara del Orinoco, específicamente en el kilómetro nº 800, Municipio 
Sucre, Caño Tauca, Estado Bolívar, Venezuela. Originalmente nace como una iniciativa no 
gubernamental de la Fundación Causa Amerindia Kiwxi (CAK), destinada a la capacitación de 
jóvenes indígenas en materia de producción y edición de textos educativos bilingües en distin-
tas lenguas indígenas-español. Causa Amerindia fue creada en 1991 por la Compañía de Jesús, 
Provincia Venezuela, con el nombre de Secretariado Causa Amerindia. Más tarde, en 1996, 
este secretariado se transformó en fundación con autonomía y personalidad jurídica propia. 
En el presente la Universidad Indígena constituye un centro de enseñanza independiente cuya 
finalidad es la formación de educadores y líderes indígenas, quienes, junto con las comunidades 
a las cuales pertenecen, participarán activamente en la revitalización de su identidad cultural y 
lingüística. Todo ello enmarcado en procesos de organización política que viabilicen el desa-
rrollo de proyectos de carácter productivo y social. 

Actualmente cuenta con un cuerpo docente de 12 profesionales, todos con gran mística 
de trabajo y en calidad de colaboradores, quienes ejercen su labor bajo la modalidad de 
profesores temporales. Algunos de ellos provienen de varias instituciones del país como 
la Universidad Central de Venezuela (UCV), Universidad Católica Andrés Bello-núcleo 
Guayana (UCAB), la Universidad Bolivariana de Venezuela (UBV) y el Instituto Vene-
zolano de Investigaciones Científicas (IVIC). Otros son miembros de la Fundación Causa 
Amerindia Kiwxi (CAK). Afortunadamente, también se cuenta con la asistencia de perso-
nal adscrito a la Asociación Venezolana de Educación Católica (AVEC) y con el apoyo 
permanente de la Universidad Católica Andrés Bello-núcleo Caracas (UCAB). Por razones 
casi obvias al comienzo de las actividades los docentes fueron todos criollos. Con el tiempo 
esta situación fue cambiando y en el presente la participación de profesores y autoridades 
indígenas es cada vez mayor. En efecto, en la actualidad los ocho (8) alumnos en situación 
de tesistas y el cuerpo rectoral intervienen directamente bajo la figura de auxiliares docen-
tes. Además, han sido consultados como asesores en el área de lenguas indígenas los exper-
tos Gonzalo Tosantos, Alexander Mansutti, Jorge Díaz Pozo y Esteban Emilio Mosonyi. 
La matrícula de cursantes para febrero de 2008 alcanza los 120 estudiantes, todos ellos 
provenientes de ocho pueblos indígenas distintos (eñepá, kariña, kuiva, pemón, piaroa, 
pumé, sanemá y yekuana). Asimismo, los sabios, chamanes y ancianos de las etnias a las 
cuales pertenecen los alumnos –quienes son los encargados de asesorarlos– cuentan con un 
espacio dentro de la institución. Respecto del programa de estudio, aunque es impartido en 
español, todos los trabajos exigidos por la universidad deben ser presentados en el idioma 
indígena de la etnia respectiva del estudiante. 

(*) Profesor Titular, Universidad Central de Venezuela y Asesor de la Dirección de Educación Indígena del Ministerio de Educación de Vene-
zuela. e-emosonyi@hotmail.com. 

En Daniel Mato (coord.), Diversidad cultural e interculturalidad en educación superior. Experiencias en América Latina. Caracas: Instituto Inter-
nacional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), UNESCO, 2008. 
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Mecanismo de ingreso y forma de funcionamiento de la Universidad Indígena 
de Venezuela   

Etapa I. Selección de los aspirantes a ingresar a la universidad

Primeramente se establece un vínculo entre la universidad y las comunidades, siendo éstas 
últimas las que eligen de su propio seno a los futuros aspirantes. Más adelante, el pueblo re-
unido escogerá a los tutores de los jóvenes seleccionados. Entre los requisitos que se les exige 
se cuentan: 

- Edad mínima de 18 años.
- Conocimiento del idioma materno, incluyendo su dominio oral y escrito.
- Sentirse identificado con su cultura.
La incorporación se lleva a cabo de forma paulatina, con la finalidad de facilitar el proceso 

de adaptación a la dinámica de funcionamiento de la universidad. El inicio comprende una 
etapa de tres semanas en la cual el estudiante debe redactar una biografía personal y ejercitarse 
en actividades educativas con los correspondientes tutores.

Los documentos necesarios para formalizar la inscripción son los siguientes:
- Partida de nacimiento
- Cédula de identidad
- Constancia de estudio
- Certificación emitida por las autoridades de la comunidad a la cual pertenece el indígena. 
Con estos documentos se elabora una ficha personal de cada alumno.
La fase de nivelación comprende dos cursos: el introductorio y el preparatorio. En el in-

troductorio participan aquellos jóvenes que no tienen suficiente dominio oral y escrito del es-
pañol. Aquí, dependiendo del desempeño del aspirante, al cabo de uno o dos semestres será 
promovido al curso preparatorio. En el preparatorio se ubican a los estudiantes que todavía no 
son competentes para ser alumnos regulares, debido básicamente, a una formación académica 
deficiente.  

Etapa II. Sistema organizativo del currículo 

Esta etapa consta de dos niveles. El primer nivel abarca cuatro semestres con una carga 
horaria de 1.440 horas cada uno. Todos estos semestres consisten en cuatro meses de clases 
presenciales y dos meses continuos de trabajo de campo en la comunidad respectiva. De la 
actividad de campo se elabora un informe que servirá de instrumento evaluativo del referido 
semestre. 

Para promover al segundo nivel es necesario celebrar un Consejo de Profesores, quienes son 
en última instancia los que determinan si el alumno cuenta con los créditos exigidos. Diaria-
mente se llevan a cabo encuentros de planificación, reflexión y discusión en las comunidades 
con el objetivo de definir los parámetros que permitan evaluar aspectos tales como: identidad, 
responsabilidad, convivencia, solidaridad, creatividad, entre otros.    

El segundo nivel también comprende cuatro semestres, en cada uno de los cuales se 
repite el mismo esquema organizativo de cuatro meses presenciales y dos meses de trabajo 
práctico. La diferencia con el nivel anterior reside en que a partir del 7mo semestre se de-
ben diseñar proyectos que puedan ser desarrollados tanto dentro de la institución como en 
las comunidades, además de elaborar un texto de lectura bilingüe español-idioma indígena 
sobre temas de interés para los pueblos, entre los cuales se incluye información sobre ritos 
y ceremonias propias. 
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Etapa III. Elaboración de un trabajo final

Este período abarca la preparación del trabajo final. Se recomienda que el mismo no se 
extienda más de un año. Aun cuando en este lapso de tiempo no es obligatoria la actividad 
académica presencial, se recomienda al futuro egresado establecer frecuentes contactos con 
sus profesores y tutores a la vez que participar en las actividades universitarias, en calidad de 
docente. El carácter del trabajo debe ser de investigación aplicada en los distintos ámbitos rela-
tivos a la cultura indígena, a saber: cosmovisión, espiritualidad, etnohistoria, educación propia, 
entre otros, sin excluir aquellas áreas del mundo no indígena que puedan servir para proyectos 
de etnodesarrollo, tales como la agroecología y la organización comunitaria. Entre los campos 
sugeridos se mencionan la etnobotánica, la etnomedicina, la antropolingüística, la agricultura, 
el arte indígena, el derecho indígena, y algunos más. 

Se divide formalmente en dos niveles, constituidos cada uno por un semestre. El primer ni-
vel consiste en cuatro meses de investigación dentro de la comunidad y dos meses de actividad 
tutorial. El segundo nivel implica cuatro meses de investigación científico-tecnológica y dos 
meses de consulta con el tutor, además de la redacción definitiva del trabajo. 

En la práctica este ciclo se desarrolla en dos fases. La 1ra fase –como ya se mencionó– com-
prende dos semestres y puede tener carácter presencial convenido con la universidad. Tiene 
como propósito continuar y complementar los estudios de especialización. En el primer se-
mestre, los profesores asesorarán a los alumnos respecto de la línea de investigación escogida 
por éstos en la etapa previa, centrándose en el desarrollo de los diversos aspectos del tema 
propuesto. Los profesores podrán impartir una o dos clases de dos o tres semanas de duración 
para orientar al estudiante sobre el ámbito que más le interesa trabajar. Cada curso puede ir 
acompañado de presentaciones o informes individuales sobre el contenido del mismo. En el 
segundo semestre se seleccionan uno o dos temas de la especialización, para posteriormente 
elaborar el trabajo final de licenciatura. La enseñanza es considerada desde una perspectiva glo-
bal que abarca todas las competencias y los conocimientos adquiridos anteriormente, a través 
de su sistematización y aplicación práctica. Por ejemplo, el estudiante que haya escogido como 
temática la etnobotánica asistirá durante el primer semestre a diferentes cursos relacionados 
con esa materia, y en el segundo semestre, definirá los aspectos puntuales de la etnobotánica 
que desarrollará en su tesis. 

La 2da fase no tiene una duración preestablecida. Comprende la redacción y conclusión 
definitiva del trabajo de licenciatura. Las exigencias básicas en este lapso se refieren a la orien-
tación de la tesis, es decir, la misma debe tener una proyección tanto en lo concerniente a los 
problemas globales como a la resolución de problemas de carácter más local. La idea es no 
descuidar la situación social general y el contexto específico en los cuales están inmersos los 
pueblos indígenas.  

Etapa IV. Consolidación de los nuevos educadores indígenas

Una vez terminado el documento, el estudiante contactará a la etnia respectiva para que esta 
determine en que comunidad deberá exponerlo oralmente. Cumplido ese requisito, los sabios, 
chamanes y ancianos –y cualquier otra autoridad representativa– le expedirán una certificación 
que lo reconoce como educador indígena en la mención correspondiente. Vale resaltar que la 
modalidad de celebración de ese acto responderá siempre a formas culturales propias, escogi-
das por el pueblo indígena.

Los egresados de la UIV serán los responsables de promover cambios y proponer inicia-
tivas de realización colectiva en sus pueblos. Los conocimientos adquiridos en el proceso de 
formación les servirán de base para formular proyectos, junto con la población, quien será la 
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encargada de materializar la propuesta. Cada proyecto tendrá entre sus finalidades alcanzar una 
verdadera autonomía económica sustentable que se traduzca en el mejoramiento de la calidad 
de vida.                 

A pesar de que la experiencia no está formalmente avalada por el Estado venezolano, el 
reconocimiento y legitimación por parte de los pueblos participantes es siempre creciente, 
a tal punto que empresas como la Corporación Venezolana de Guayana (CVG) y la Go-
bernación del estado Bolívar han financiado en más de una ocasión el funcionamiento de 
la universidad y la construcción de módulos para aulas. A esto se suma, como ya se dijo, 
el apoyo constante de –carácter material, moral y didáctico– de la UCAB, regentada por 
la Orden Jesuita.

Objetivos generales y visión general o filosofía que orientan la 
experiencia

a) 	 De la educación para indígenas a la educación indígena. Tomando en cuenta que el ser-
vicio de educación que ofrece la totalidad de las instituciones es de carácter no indígena 
y –por lo tanto– constituye un sistema aculturante, esta universidad busca potenciar el 
conocimiento indígena y convertirse en una alternativa real en la creación de condiciones 
de igualdad entre los pueblos aborígenes y el resto de la sociedad nacional, a través de la 
promoción de relaciones auténticamente interculturales. 

b) 	 De la producción y registro permanente del conocimiento indígena. Considerando que 
las culturas indias son poseedoras de una riqueza histórica y cultural que puede servir de 
ejemplo para la preservación y cuido de la vida sobre el planeta, esta institución se plantea 
la generación de espacios adecuados para la revitalización cultural de los pueblos indíge-
nas, por medio del estudio, registro y sistematización de sus sabidurías y conocimientos 
ancestrales y aun los más recientes, la concientización sobre sus circunstancias históricas 
y la valoración de sus elementos constitutivos. 

c) 	 De la pedagogía indígena. El proceso de enseñanza-aprendizaje en esta universidad es 
esencialmente vivencial, es decir, está en contacto estrecho con las comunidades y la na-
turaleza. El propósito fundamental es formar licenciados en Educación con una sólida 
identidad étnica y cultural, conscientes de sus deberes pero también de sus derechos, con 
capacidad de comprender y actuar en su entorno y fuera de él, con el fin de dar respuestas 
efectivas a las necesidades más sentidas de sus pueblos.

Las metas principales de la institución están estrechamente relacionadas con la necesi-
dad de buscar, recrear y apoyar los procesos autogestionarios para el fortalecimiento de las 
culturas originarias. En tal sentido, se hace énfasis sobre tres ejes de acción, a saber: a) El 
eje de concientización que comprende la realización de cursos y talleres específicos sobre 
legislación y derecho en materia indígena. b) El eje de producción que implica la creación 
de experiencias demostrativas en el área de cultivos y cría en suelos y climas tropicales, 
de forma que las mismas puedan ser aplicadas en el seno de las comunidades, tales como 
la piscicultura, la avicultura –por ejemplo con el pato real autóctono de la Amazonía–, 
cría de cuyes, conejos y otros pequeños mamíferos, agricultura orgánica, fruticultura y 
silvicultura, apicultura y paicultura, viveros, entre otros. c) El eje cultural, con el cual se 
inició la creación de un espacio para la elaboración de textos educativos bilingües en idio-
ma indígena y español reviste un especial significado, ya que promueve la participación 
activa de los indígenas en los procesos pedagógicos, conforme al Régimen de Educación 
Intercultural Bilingüe.  
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   Aspectos jurídicos, organizativos y económicos

Partiendo de lo expuesto en el artículo 121 de la Constitución de la República Bolivariana 
de Venezuela, en el que se reconoce el derecho de los pueblos indígenas a una educación pro-
pia y a un régimen educativo de carácter intercultural y bilingüe, se asume que la legislación 
nacional permite el quehacer organizativo de las culturas aborígenes. Dentro de este marco de 
ideas nace la Universidad Indígena de Venezuela como un ambiente de reflexión, producción 
de conocimiento y diálogo intercultural.

  La máxima autoridad de la UIV descansa en el Consejo Rector. Dicho Consejo está in-
tegrado por un Presidente y la Vicepresidencia, ambas constituidas por indígenas. La única 
restricción contemplada aquí es que el pueblo al cual pertenece el Presidente no tenga represen-
tantes en el comité de la Vicepresidencia. Esta última está conformada por dos representantes 
indígenas de cada pueblo participante, además de seis aliados de la Fundación Causa Amerin-
dia Kiwxi, entre quienes se nombra un Secretario. La selección de los miembros del Consejo 
Rector se efectúa de común acuerdo con las organizaciones indígenas.  

El Consejo Rector nombra por mayoría simple a un Comité Ejecutivo que se encargará del 
funcionamiento de la Universidad. Dicho comité está compuesto por una Coordinación Gene-
ral, una Dirección Administrativa, una Dirección de Asuntos Académicos y una Dirección de 
Relaciones Interinstitucionales.

 La universidad funciona por autogestión a través de la venta de los rubros producidos con la 
práctica de cultivos y cría de animales. Sin embargo, se ha recibido –en más de una ocasión– la 
colaboración puntual de la Gobernación del estado Bolívar y la Corporación Venezolana de 
Guayana (CVG). Es importante decir aquí que algunos alumnos yekuana costean sus estudios 
con una ayuda monetaria proporcionada por la Gobernación del estado Amazonas. El resto de 
los estudiantes se autofinancian.    

 

Breve historia de la experiencia   

Estimamos pertinente concentrar esta historia en un resumen de lo acontecido durante el 
primer año fundacional, pues esto configura una sola dinámica que prosigue hasta hoy, sin 
alteraciones esenciales. 

En el año 1999 se plantea la necesidad de crear un método adecuado para elaborar los textos 
que se requerían en la actividad escolar de los pueblos indígenas, como lo manda el Decreto 
nº 283 (1979). Veíamos que las acciones que se han emprendido durante estos 21 años pos-
teriores a su publicación no han tenido resultados satisfactorios. En la mayoría de los centros 
educativos indígenas del país se enseña exclusivamente con literatura en español por falta de 
textos en lengua autóctona. Los pueblos indígenas debidamente organizados no han afrontado 
esta dificultad. El Primer Congreso Indio de Venezuela, celebrado en el año 1989, denunció la 
situación pero tampoco la enfrentó de una manera eficaz. Esta propuesta se plantea de modo 
que se incorporen los pueblos indígenas de una manera sistemática a la tarea de editar los libros 
educativos en cada uno de los idiomas pendientes. El 21 de julio del año 2000 se elaboró un 
documento de trabajo, con el fin de capacitar a los indígenas en el arte de redactar los textos en 
sus propios idiomas. En el año 1999, grosso modo, se desarrolló el siguiente proceso:

- 	 Enero: se incorpora en el programa de Causa Amerindia Kiwxi la edición de textos educa-
tivos, con la participación protagónica de los pueblos indígenas en el Régimen de Educa-
ción Intercultural Bilingüe. La decisión fue tomada después de un encuentro internacional 
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de jesuitas que trabajan con indígenas de las tierras bajas del Trópico Húmedo, que tuvo 
lugar del 07 al 11 de diciembre del año 1999. Se plantea al arquitecto Alfredo Ayala Corao 
elaborar un plan rector arquitectónico para Tauca que incluyera los tres campos de acción 
específica de Causa Amerindia Kiwxi: áreas para la concientización, áreas demostrativas 
de producción indígena en el trópico caliente y el área cultural que entraña la edición de 
textos y la futura Universidad Indígena. 

- 	 Febrero: siguen las gestiones pendientes con la fundación alemana Misereor, para conse-
guir parte del financiamiento necesario y adquirir los equipos para la edición de textos en 
una fase inicial de modestas proporciones.

- 	 Marzo: se transmite una comunicación a los pueblos eñepá, piaroa, pumé y yekuana, para 
que elijan cuatro jóvenes que tengan más de 18 años, como integrantes y actores en la 
edición de los textos que se requieren para implementar el Decreto Nº 283.

- 	 Abril: se plantea a la Asociación Venezolana de Educación Católica (AVEC) el proyecto 
educativo de edición de textos. Se tiene un encuentro de misioneros que trabajan con el 
pueblo eñepá, en el que se plantea el programa de edición de textos con dicho pueblo, lo 
que se aprueba unánimemente. El Padre Gonzalo Tosantos se ofrece como asesor en el 
área lingüística del eñepá. Se le recomienda al Padre Gonzalo seguir en relación con Causa 
Amerindia Kiwxi. Monseñor Medardo Luzardo, a nombre de la Arquidiócesis, apoya el 
programa de edición de textos y ofrece su aval a Misereor.   

- 	 Mayo: la situación electoral del país implica una actividad política muy intensa que afecta 
la convocatoria de Causa Amerindia Kiwxi. No obstante, se dirige una carta a los cuatro 
pueblos indígenas instándolos a elegir a los más aptos para ser alumnos del Centro.

- 	 Junio: se hace una reflexión conjunta en Causa Amerindia Kiwxi, observándose que el 
programa de formación de los jóvenes indígenas implica en sí un programa de profesiona-
lización desde la cultura indígena respectiva. Entendemos que ello puede estructurarse en 
el marco de un instituto universitario indígena, en donde los propios indígenas deberán ser 
los protagonistas de la acción. Se hace un diseño para insertar en un ámbito más amplio la 
escuela de formación y la edición de textos. 

- 	 Julio: el arquitecto Alfredo Ayala Corao y el fotógrafo Emilio Guzmán Hernández so-
brevuelan la zona del Tauca y hacen tomas para el levantamiento topográfico. El mismo 
arquitecto se ofrece para iniciar los trabajos.

- 	 Agosto: se envían voluntarios a las distintas comunidades para dar una mejor información 
sobre el plan que se estructura, invitándolas a participar de una manera más real y activa. 
Se les pide recolectar materiales escritos en sus respectivos idiomas que sirvan de base 
informativa a la vez que constituyan un aporte a la biblioteca de lenguas indígenas, a fin 
de facilitar las consultas de índole lingüística. Se inicia la adecuación de los locales y se 
hacen los contactos para la construcción de un pozo profundo. Se prevé inicialmente una 
residencia para 16 jóvenes, una sala de reproducción, una biblioteca de trabajo y una sala 
de reuniones.

- 	 Septiembre: se construye la biblioteca general, se instalan las restantes áreas y el servicio 
de suministro de agua.

- 	 Octubre: se define el personal que habrá de atender el Centro, con su respectivo presupues-
to, procurando que los mismos pueblos indígenas participen en el proceso requerido para 
su mantenimiento.

- 	 Noviembre: llegan los estudiantes indígenas para incorporarse a la tarea educativa, cuya 
acción práctica será –entre otras– elaborar los textos indígenas que han sido definidos en 
consulta con las comunidades. Se realiza la planificación para el año escolar 2000–2001.

- 	 Diciembre: se avanzó en las construcciones específicas necesarias con el aporte de los 
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estudiantes, sobre el terreno cuya extensión aproximada abarca una hectárea. Cada pueblo 
tendrá allí su terreno específico para las edificaciones y la realización de diversas experien-
cias de producción y aprendizaje. 

Algunos indicadores de modalidad, alcances y logros de la experiencia

El cien por ciento (100%) de los estudiantes cursantes son de origen indígena provenientes 
de los estados Amazonas, Apure, Bolívar, Delta Amacuro y Monagas. En cuanto a los egresa-
dos, hasta ahora son solamente tres, un warao, un yekuana y un pumé, quienes trabajan en sus 
respectivas comunidades. Actualmente hay ocho alumnos en situación de tesistas. Las autori-
dades y aliados de la UIV reconocen que ésta ha sido una de las fallas de la institución, expli-
cable por múltiples razones aunque no excusable a mediano y largo plazo. Entre los problemas 
figuran la propia novedad y originalidad de la experiencia, lo mínimo del financiamiento hasta 
ahora difícil de subsanar, la serie de cambios y ajustes que la dinámica de esta importante pro-
puesta ha traído consigo. También habría que mencionar el carácter novedoso que reviste para 
los cursantes indígenas la enseñanza superior como tal, con sus variadas exigencias a veces 
demasiado formalizadas. En todo caso se espera y se presume que dentro de uno a dos años tal 
situación cambiará rotundamente.

El contenido temático está compuesto por las siguientes asignaturas: 

a) 	 Derecho indígena. El educando identificará sus derechos y sistemas normativos internos a 
través de un proceso de concientización. Estudiará el derecho indígena en el contexto del 
Estado venezolano e internacional, conocerá y creará los principales instrumentos para su 
promoción y defensa.

b) 	 Historia indígena. Los alumnos recaudarán información referente a la historia de su propia 
etnia, haciendo uso de fuentes documentales e historiográficas legitimas. Realizarán análi-
sis históricos que les posibiliten comprender y superar sus circunstancias actuales. 

c) 	 Economía indígena propia. Exige la recopilación y descripción de prácticas económicas 
ancestrales y los principios bajo los cuales se fundamentan. Con énfasis en dichas prácticas 
–junto a los conocimientos de la cultura occidental y criolla actuales– diseñarán y aplica-
rán modelos económicos de carácter sustentable tanto en lo ambiental como en lo social.  

d) 	 Idiomas. El bilingüismo constituye el instrumento fundamental de las relaciones verdade-
ramente interculturales; por lo tanto, se aspira a que el estudiante adquiera, desarrolle y 
potencie sus destrezas comunicativas en idioma indígena y en español.  

e) 	 Arte indígena. Implica el registro y la puesta en escena de las distintas expresiones artís-
ticas de las comunidades; es decir, literatura oral, cerámica, pintura, arquitectura, música, 
danzas, deportes y juegos, entre otros.  

f) 	 Etnografía. El educando estará capacitado para realizar descripciones minuciosas de los 
diferentes pueblos que le ayuden a distinguir y comprender su especificidad socio-cultural 
y la naturaleza pluriétnica y pluricultural de la sociedad venezolana y del mismo mundo 
indígena.

Obstáculos encontrados en el desarrollo de la experiencia

Esta sección podrá resumirse en un espacio relativamente breve, ya que todos los puntos 
anteriores nombran y explicitan algunas de estas contingencias, retos y preocupaciones a lo 
largo de su desarrollo. Sin embargo, si de escoger se trata, pensamos que el obstáculo máximo 
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hasta ahora lo constituye la falta de un verdadero reconocimiento oficial que permita encarrilar 
el proyecto en el sistema educativo venezolano, totalmente chapado a lo occidental. A pesar de 
que constitucionalmente nuestro país es multicultural y plurilingüe, en realidad muy poco se 
ha hecho para traducir estos conceptos en la práctica institucional venezolana, especialmente 
la educativa. Como se desprende de todo lo anterior, hasta la educación intercultural bilingüe 
a nivel básico languidece todavía y encuentra una fuerte oposición en casi todos los sectores 
burocráticos y gubernamentales. 

A decir verdad, el carácter aún experimental e inacabado de la UIV como tal, pese a todos 
sus aciertos e innegables buenas intenciones, tampoco contribuye a lograr una aceleración en 
ese proceso de reconocimiento institucional, en un ambiente donde más bien las políticas ofi-
ciales tienden a la unificación de criterios y a una centralización cada vez mayor en el marco de 
la llamada Educación Bolivariana. Otro punto álgido se refiere al financiamiento de la UIV, en 
vista de que tanto las instituciones oficiales como las pocas organizaciones no gubernamentales 
(ONG) privadas –salvo algunas adscritas al ala progresista de la Iglesia Católica– se muestran 
muy renuentes a la hora de apoyar o inclusive tomar en cuenta este tipo de iniciativas.

 Necesidades, expectativas y/o aspiraciones insatisfecha, desafíos y 
oportunidades

La actual ministra del Poder Popular para los Pueblos Indígenas, Licenciada Nicia Maldona-
do, afirmó claramente, cuando algunos representantes de la universidad acudieron a su despa-
cho para solicitar su apoyo, que la única manera de conseguir su aprobación, la financiación y el 
reconocimiento necesarios era mediante su transformación total y absoluta en una Universidad 
Bolivariana. Esto equivaldría al sometimiento del proyecto a los postulados de una propuesta 
oficial fundamentada en las ideas maestras de la llamada Revolución Bolivariana trasladadas 
al ámbito educativo: exaltación de los héroes de la Independencia (1811) y la Guerra Federal 
(1859-1863); creación de la figura del nuevo republicano; bases para la transición al socialismo 
del siglo XXI. Estas formulaciones, hasta ahora incipientes, presentan poca pertinencia para 
las culturas indígenas del país. Por ello, la exigencia de adoptar inmediatamente el esquema 
bolivariano podría poner fin a la experiencia aquí reseñada, por cuyo motivo la entrevista con 
la ministra se quedó en un punto muerto, ya que ninguno de los integrantes de la comunidad 
universitaria ni sus asesores pudieron aceptar un requerimiento de esa naturaleza. Se compren-
de que todo esto podrá retrasar indefinidamente la oficialización no solamente de la UIV sino 
de cualquier otro intento de formalizar la educación indígena en sus propios términos, dentro 
de una modalidad autogestionaria y atendiendo a la interculturalidad puesta de manifiesto en la 
propia Constitución de la República Bolivariana de Venezuela.

Con capitalismo o socialismo, dentro de vertientes conservadoras o revolucionarias, lo cierto es 
que Venezuela sigue siendo en el fondo un país y una sociedad profundamente racista, sustentadora 
del mestizaje “café con leche”; vale decir, con el ansia de borrar los orígenes históricos de nuestro 
poblamiento, salvo quizás su componente europeo y eurocéntrico. Ha sido, de todos modos, una 
verdadera proeza el que los pueblos indígenas se hayan reorganizado y recuperado de alguna ma-
nera, atendiendo al llamado de la Constitución de 1999, las primeras iniciativas gubernamentales y 
presidenciales que marcaron la vuelta del milenio, y todo el ambiente político e intelectual que se 
respira en el mundo con el reconocimiento creciente de la diversidad y el nuevo estatus otorgado 
a las poblaciones indígenas. El actual año (2008) dedicado por las Naciones Unidas (ONU) y la 
UNESCO a los idiomas del mundo es buena muestra de ello.    
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Reflexiones sobre aprendizajes derivados de esta experiencia 

Con todas las reservas que se desprenden de estas constataciones inobjetables, nosotros 
nos atrevemos a inclinarnos hacia un moderado optimismo, habida cuenta de los inmensos 
progresos a nivel normativo internacional y los grandes logros organizativos que han venido 
experimentando los pueblos aborígenes y minorizados del planeta entero, junto a otras con-
comitancias de evidente importancia como lo son la biodiversidad, la sociodiversidad y ahora 
linguodiversidad. Además, en lo tocante a la experiencia puntual de la UIV, podemos sostener 
responsablemente que se trata de un proyecto y de un conjunto de realizaciones merecedoras 
de todo nuestro apoyo y aun de nuestra admiración. Con recursos iniciales muy débiles, una 
escasez de antecedentes bien conocida por los entendidos en la materia, todos los obstáculos 
ya nombrados y otros que pueden deducirse, esta institución de educación superior no solo se 
mantiene incólume sino que se afianza a través de un proceso creativo imparable, que busca 
corregir las deficiencias y acercarse cada vez más a un planteamiento idóneo y al mismo tiem-
po perfectible; tanto dentro de una visión propiamente indígena como una manera original y 
genuina de articularse interculturalmente con la sociedad venezolana dominante y mayoritaria. 
Incluso tenemos elementos para sustentar que la participación indígena y el papel protagónico 
de sus idiomas y culturas han venido afianzándose durante los últimos años y seguirán hacién-
dolo hasta lograr nuevos objetivos, a pesar de todas las dificultades. Si los pueblos indígenas 
en los últimos 50 años han cosechado tantos triunfos, estamos seguros de que la consecución 
de una educación superior propia está también enmarcada dentro de una utopía concreta y 
plenamente realizable.

Recomendaciones

Es tarea difícil compactar en una serie de puntos –además de atentatorio frente a la auto-
gestión indígena– todo un conjunto de tareas que a corto y mediano plazo –dejando de lado el 
largoplacismo– debería intentar y en lo posible realizar la Universidad Indígena de Venezuela, 
a fin de garantizar su cabal funcionamiento y lograr gradualmente un mayor reconocimiento 
oficial. Por ello nos concentraremos en algunas ideas que consideramos esenciales.

a) 	 Ante todo, este centro de enseñanza superior deberá continuar con su labor de clarifica-
ción interna, tanto en lo teórico como en lo metodológico y práctico, no en un nivel de 
pensamiento abstracto sino, tal como lo viene haciendo, a lo largo de su desenvolvimiento 
cotidiano y una dinámica que la enriquece progresivamente.

b) 	 Para que esto se materialice hace falta profundizar, por un lado, la participación indígena 
–de las comunidades, los docentes y los estudiantes– pero también el asesoramiento de 
aliados profesionales y amigos sinceros de la causa, ya que hasta la fecha ha habido, tal 
vez involuntariamente, un encierro local y temático que a la larga podría conducir a cierto 
aislamiento.

c) 	 A pesar de todos los inconvenientes, será necesario continuar con los intentos de oficiali-
zación de la experiencia y su inserción favorable, jamás sumisa ni obsecuente, en la plani-
ficación educativa de la sociedad venezolana en su conjunto. Por un tiempo sería posible 
continuar con una experimentación semi-independiente, pero a la larga una iniciativa de 
esa índole no podría prosperar ni satisfacer las expectativas de los propios estudiantes. 
Ellos necesitan obviamente contar con el acceso a otras modalidades de estudio superior 
dentro y fuera del país, además de ser reconocidos como verdaderos profesionales en los 
ámbitos laborales que les corresponden.
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d) 	 Sin desconocer los grandes esfuerzos realizados por el equipo al mejorar su nivel y calidad 
de conocimientos referentes a los idiomas y culturas indígenas, en los años venideros la 
UIV tendrá que ampliar significativamente su espectro informativo sobre realidades tan 
complejas, ante la evidencia de una bibliografía ya inconmensurable y la cantidad de in-
vestigaciones de calidad y méritos desiguales que existen y continúan produciéndose en las 
disciplinas antropológicas y lingüísticas, para nombrar dos de las ciencias más pertinen-
tes. 

e) 	 Es urgente resolver, al menos parcialmente, el problema del financiamiento ante la evi-
dencia de que la lentitud de los avances y las dimensiones aun microscópicas que este 
valioso centro de enseñanza indígena ha alcanzado se deben, de modo predominante, a la 
cuasi–inexistencia de recursos materiales y la poca cantidad de instituciones que de alguna 
manera la han respaldado. 

f) 	 Otra recomendación ineludible es volver a llamar la atención del gobierno nacional y de 
sus dependencias –especialmente las educativas– sobre los raquíticos avances de la inter-
culturalidad y de todas las formas de educación propiamente indígenas en nuestro medio; a 
fin de que nazca finalmente en el seno del propio Estado venezolano un nivel de conciencia 
mucho más acorde con el carácter multicultural, pluriétnico y plurilingüe de nuestra socie-
dad, ya plenamente reconocido por la Constitución y avalado por organismos, institucio-
nes, declaraciones  y documentos internacionales del más alto nivel.   

g) 	 También sería de gran ayuda el intercambio de experiencias con proyectos similares y 
complementarios, tanto en el propio país como a escala interamericana e internacional. 
Estamos seguros de que la iniciativa de la UIV tiene elementos importantes que ofrecerles 
a otros proyectos de educación superior indígena, los cuales poseen en forma recíproca su 
propio acervo académico de importancia similar. Por lo pronto, el logro máximo de la UIV 
ha sido y será su vitalidad inexpugnable.   
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La experiencia del Programa de Formación en Educación 
Intercultural Bilingüe para los países andinos (PROEIB-Andes), 

sede Universidad Mayor de San Simón, Bolivia

Vicente Limachi Pérez (*)
Este documento describe, de manera sintética, las características de funcionamiento y los 

logros alcanzados por el Programa de Formación en Educación Intercultural Bilingüe para los 
Países Andinos (PROEIB Andes), a lo largo de doce años de vida.

Datos descriptivos básicos 

El PROEIB Andes constituye un programa académico especial de la Facultad de Humanida-
des y Ciencias de la Educación de la Universidad Mayor de San Simón (UMSS), que surgió en 
1996, con la finalidad de contribuir al mejoramiento de la calidad y de la equidad de la educa-
ción en el marco de la interculturalidad y el multilingüismo, desde una perspectiva subregional 
andina. Esta iniciativa fue producto de un convenio suscrito entre los gobiernos de la República 
de Bolivia y la República Federal de Alemania el 7 de julio de 1995. A este convenio se adhi-
rieron los gobiernos de Colombia, Chile, Ecuador, Perú y posteriormente Argentina, a través de 
sus respectivos Ministerios de Educación. A la fecha, el programa trasciende su marco geográ-
fico de referencia inicial y atiende a estudiantes de la mayoría de países de América Latina.

En el campo de la formación de recursos humanos, ofrece: a) una maestría en Educación In-
tercultural Bilingüe (EIB), de modalidad presencial y a dedicación exclusiva, con una duración 
de dos años y dos meses de estudio, donde participan como maestrantes profesionales indíge-
nas de distintas áreas disciplinares: educadores, lingüistas, psicólogos, sociólogos, comunica-
dores sociales, antropólogos, etc.; b) un curso de especialización en EIB con modalidad mixta, 
presencial y virtual, con una duración de 10 meses de estudio, donde también asisten profesio-
nales indígenas de distintas áreas disciplinares y, al igual que en la maestría, los estudiantes 
provienen de distintos países de Latinoamérica: Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Ecuador, 
Guatemala, Honduras, México, Panamá, Perú y Venezuela; c) un programa de formación de 
liderazgos indígenas para jóvenes bachilleres bolivianos y colombianos; así como d) varios 
diplomados en enseñanza de lenguas y en otros campos relacionados con la EIB. Estos cursos 
son acreditados por la UMSS, y en el caso colombiano por la Universidad del Cauca. 

El Curso de Técnico Superior de Fortalecimiento de Liderazgos Indígenas se gestó a solicitud de 
los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios de Bolivia (CEPO) y se desarrolla en coordina-
ción directa con los mismos. Asisten a este curso jóvenes indígenas bachilleres nominados por sus 
organizaciones para ejercer funciones de liderazgo en el ámbito de la gestión educativa.

Además de los cursos que ofrece, bajo su línea de formación de recursos humanos, el pro-
grama comprende otras tres líneas complementarias a la primera: a) la investigación, b) la 
gestión de conocimientos en EIB, a través de la documentación y la publicación, y c) la Red 
de Formación EIB. 

La línea de investigación busca dar respuesta a los vacíos de información detectados y a las 
interrogantes surgidas en la aplicación de los programas y proyectos de EIB en América Latina, po-

(*) Coordinador Académico de la maestría en Educación Intercultural Bilingüe, PROEIB-Andes, Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
Educación, Universidad Mayor de San Simón, Cochabamba, Bolivia. vlimachi@proeibandes.org. 

En Daniel Mato (coord.), Diversidad cultural e interculturalidad en educación superior. Experiencias en América Latina. Caracas: Instituto 
Internacional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), UNESCO, 2008. 



440

niendo especial énfasis en la construcción colectiva de información respecto a los países de los que 
provienen los estudiantes que atiende. Esta línea incluye: a) proyectos específicos de investigación 
en los que se involucran estudiantes y docentes de la maestría del programa y que guardan estrecha 
relación con los cursos de especialización ofrecidos; b) concursos regionales de investigación, con-
vocados anualmente y a los cuales pueden presentarse especialistas de los países participantes en la 
ejecución del PROEIB Andes; y c) la realización de estudios específicos, encomendados a nuestro 
programa por ministerios de educación, organismos internacionales u organizaciones indígenas.

La línea de gestión del conocimiento está orientada a la organización y funcionamiento de 
una base de datos latinoamericana, un centro andino de documentación y de una biblioteca es-
pecializada en EIB y de componentes similares en, por lo menos, una universidad en cada uno 
de los países involucrados. Esta línea incluye también la producción y publicación de productos 
de investigación y en general de materiales de referencia y de aplicación de la EIB.

La Red de Formación EIB de los Países Andinos constituye el mecanismo fundamental a 
través del cual el propio PROEIB Andes se ejecuta, a la vez que un esfuerzo singular por crear 
una comunidad de práctica efectiva y de aprendizaje sobre EIB en la región, con vistas a gene-
rar ayuda académica mutua, auto apoyo y, por ende, sostenibilidad de los esfuerzos e iniciativas 
que las universidades y ministerios han asumido por una demanda cada vez mayor de los pue-
blos indígenas. En este marco se han llevado a cabo diversos eventos: congresos, seminarios y 
talleres internacionales sobre EIB.

El equipo docente permanente está constituido por 6 profesionales con grado de maestría o 
doctorado en Antropología, Educación, Lingüística, Psicología o Sociología con amplia expe-
riencia en el diseño, ejecución y evaluación de programas educativos interculturales bilingües 
así como en investigación y docencia universitaria, a nivel de pre y postgrado. 

Objetivos generales y visión general o filosofía que orientan la experiencia 

El PROEIB-Andes se sustenta en la existencia en América Latina de cerca de 50 millones de 
indígenas, de más de 500 idiomas indígenas diferentes y de un número aún mayor de pueblos 
indígenas americanos, así como en la larga historia y tradición de programas y proyectos de 
educación bilingüe ejecutados en áreas indígenas de habla vernácula que se remontan, a por lo 
menos, 50 años atrás. Tales proyectos y programas constituyen un intento latinoamericano de 
respuesta institucional a las diferencias culturales, lingüísticas y de aprendizaje que caracteri-
zan a los educandos indígenas tanto en edad escolar como adultos, en una región en la cual las 
áreas indígenas constituyen las zonas con mayores déficit educativos y mayores índices de baja 
calidad educativa. Estas áreas son también las de mayor pobreza en la región.

En la actualidad, por lo menos 16 países latinoamericanos cuentan con proyectos y progra-
mas educativos bilingües para y con población indígena. Estos proyectos han experimentando 
serios problemas en su implementación; entre otras razones por la falta de recursos humanos 
debidamente preparados y particularmente de profesionales indígenas capaces de tomar las 
riendas políticas y técnicas del desarrollo educativo. 

Este nuevo escenario ha obligado al sistema universitario, y particularmente a las escuelas 
y facultades de educación, tanto de pregrado como de postgrado, a organizar programas de 
formación docente para la educación indígena y de investigación sobre asuntos indígenas rela-
cionados directamente con el quehacer educativo, sin que ello necesariamente signifique que se 
encuentren académicamente listas para ello. 

En este marco general, la finalidad del PROEIB Andes es contribuir al desarrollo y al me-
joramiento de la calidad de la educación en contextos de diversidad cultural y lingüística, me-
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diante un conjunto de medidas diversas orientadas a la preparación académica de recursos 
humanos indígenas, tanto mujeres como hombres, a diversos niveles para asumir: la conduc-
ción de programas y proyectos de EIB en dependencias de los ministerios de educación y en 
organizaciones no gubernamentales, el liderazgo en organizaciones indígenas y populares, en 
general, la formación de docentes indígenas, así como también para la docencia y la investiga-
ción universitarias. 

Aspectos jurídicos, organizativos y económicos 

El programa se implementa a través de una red de universidades preocupadas por la educa-
ción de la población indígena en los países andinos, los ministerios de educación de Argentina, 
Bolivia, Colombia, Chile, Ecuador y Perú y por organizaciones indígenas de estos países. Esta 
red tiene su sede de implementación regional en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
Educación de la Universidad Mayor de San Simón, en Cochabamba.

En total intervienen 19 universidades asociadas a la Red de EIB. En cada país una univer-
sidad, por delegación de las demás, así como con el aval del ministerio respectivo y de las 
organizaciones indígenas, ha asumido la condición de punto focal del programa subregional. 
Son puntos focales del programa, en Colombia, la Universidad del Cauca, de Popayán; en 
Chile, la Universidad de la Frontera, de Temuco; en el Ecuador, la Universidad Politécnica 
Salesiana; en el Perú, la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, de Lima. En Argentina, 
la coordinación en ese país recae en el Programa Nacional de Educación Intercultural Bilingüe 
del Ministerio de Educación.  

Desde octubre de 2007 el PROEIB-Andes es un programa académico y de investigación 
inserto en una universidad pública y reconocida por el Comité Ejecutivo de la Universidad 
Boliviana (CEUB) y, desde allí, asume el gran desafío de dar continuidad a las acciones em-
prendidas desde 1996 en todas sus líneas de acción. Su estructura está compuesta por el Equipo 
docente, la Coordinación de cada curso, la Coordinación general del programa, la Jefatura de 
Postgrado, el Comité Académico, la Dirección Académica, la Decanatura y el Honorable Con-
sejo Facultativo.

Como en toda universidad pública en Bolivia, las autoridades facultativas son elegidas tanto 
por docentes como por estudiantes en una elección democrática, mientras que las autoridades 
de menor rango, como coordinadores y jefes de postrado son seleccionados y elegidos median-
te concurso de méritos. 

Las autoridades y responsables en general presentan tanto los informes académicos como 
los informes económicos a las instancias universitarias correspondientes, tales como la Escuela 
de Postgrado, el Departamento Administrativo Financiero así como a las entidades que finan-
cian las becas para los estudiantes.

El PROEIB Andes, entre 1996 y 2007, tuvo el apoyo técnico y financiero de la Coopera-
ción Técnica de Alemania (GTZ). Actualmente se constituye en un programa académico y de 
investigación dependiente del Departamento de Postgrado de la Facultad de Humanidades y 
Ciencias de la Educación de la Universidad Mayor de San Simón.

Los estudiantes participantes tanto en la maestría como en el curso de especialidad y en 
el programa de fortalecimiento de liderazgos indígenas son becarios. Las becas comprenden 
hospedaje, alimentación, material de escritorio, seguro de salud, etc. y provienen de distintas 
fuentes: Ministerios de Educación, organismos internacionales, tales como la Cooperación Bel-
ga, la Fundación Ford, el Fondo para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas de América Latina 
y el Caribe, la UNICEF, entre otros.  
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Breve historia de la experiencia

El año 1993, en la ciudad de Lima, Perú, representantes de algunos programas universita-
rios que forman profesionales e investigadores para la educación de poblaciones indígenas, de 
organizaciones indígenas y de ministerios de educación de Bolivia, Colombia, Ecuador, Perú 
y Chile convinieron, con el apoyo de la Cooperación Técnica Alemana (GTZ), en crear un 
proyecto específico que les permitiese el vínculo entre sí y la colaboración mutua, a través de la 
organización de un programa académico que contribuyese simultáneamente a elevar la prepa-
ración de los profesionales indígenas que trabajan en la subregión. Dadas las características de 
Bolivia como país multiétnico, pluricultural y multilingüe con mayoría indígena y dado el inte-
rés tanto de su gobierno nacional como de la Universidad Mayor de San Simón y en especial, de 
su Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación de albergar a este proyecto, en 1996 se 
fijó la sede en esta casa de estudios, en virtud de un convenio específico suscrito para tal fin.

Entre 1996 y 1998, y una vez constituido el equipo docente, el programa se dedicó a la 
preparación del currículo y del pensum de la maestría en EIB. Para ello se realizaron estudios 
diversos y se llevaron a cabo talleres de consulta y de planificación curricular en cada uno de 
los países involucrados, con participación tanto de académicos como de líderes y expertos 
indígenas. Fue a partir de la discusión en estos talleres que se logró constituir un currículo 
que respondiese tanto a las expectativas de los líderes indígenas como a las necesidades de los 
profesionales indígenas que trabajan o podrían trabajar en la EIB. La maestría inició sus acti-
vidades en junio de 1998, con dos menciones: una de formación de formadores, para apoyar la 
realización de cursos y programas de formación docente en EIB en el nivel terciario; y la otra 
de planificación y gestión de la EIB, de manera de contribuir al desarrollo y consolidación de la 
EIB en cada uno de los países involucrados. A la fecha se han realizado ya cuatro promociones 
de esta maestría, estando en curso la quinta promoción que concluirá en diciembre de 2008.

Por su parte, el curso de especialización en EIB se inició en enero 2007, con una primera 
promoción de estudiantes. A la fecha está en curso una segunda promoción. 

El curso de maestría contó con el apoyo técnico y financiero de la GTZ hasta el 2007, mien-
tras que el curso de especialización en EIB recibe financiamiento del Fondo para el Desarrollo 
de los Pueblos Indígenas de América Latina y el Caribe (Fondo Indígena), en el marco del 
Proyecto de Universidad Indígena Intercultural, que se ejecuta en red con 15 universidades la-
tinoamericanas, en virtud al convenio suscrito entre la Cooperación Técnica Alemana (GTZ) y 
el Fondo Indígena. Para la realización de este último curso, rige un convenio específico suscrito 
por la Universidad Mayor de San Simón con el Fondo Indígena. 

Algunos indicadores de modalidad, alcance y logros de la experiencia

El PROEIB Andes a través de la formación y capacitación, así como de la investigación 
y la asesoría, tiene como objetivo fundamental la transformación de las prácticas educativas 
de personas que se desempeñan en programas de EIB, tanto en la educación formal como en 
la no-formal. Se trata de contribuir a una comprensión de la educación como vínculo entre la 
tradición y el futuro de los pueblos indígenas, tomando en consideración el contexto en el cual 
se desarrolla su vida y las necesidades de aprendizaje que derivan de él. A esto contribuye 
un enfoque interdisciplinario que permite establecer una relación entre la elaboración de las 
experiencias de los programas de EIB, la teoría desarrollada en varias áreas del conocimiento 
y el diseño de prácticas pedagógicas. Un aspecto fundamental del programa es la expansión 
sistemática de los ámbitos de uso de las lenguas indígenas: desde la reflexión sobre la experien-
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cia, la redacción de textos más teóricos hasta la elaboración de documentos pedagógicos. Una 
metodología basada en la construcción de conocimientos, en un procesamiento generativo de 
la experiencia cultural y lingüística y el aprendizaje activo, incluyendo la negociación social 
del significado, permite un aprendizaje contextualmente mediado y la formación de pensadores 
críticos. Los ambientes de aprendizaje, que proporcionan los programas de formación y capa-
citación, ofrecen una diversidad de recursos técnicos, permiten el análisis de la realidad de los 
participantes y la realización de tareas basadas en el mundo real a través de formas colaborati-
vas de trabajo. El programa de investigación que permite generar conocimiento sobre muchos 
de estos tópicos acompaña los procesos de formación y capacitación.

En este sentido, el programa se basa en un enfoque epistemológico que reconoce procesos 
y realidades sociales particulares que dan paso a articulaciones simbólicas entre dos o más 
culturas con cosmovisiones, experiencias y formas de pensar diferentes. En este contexto, el 
aprendizaje y los conocimientos son construidos a lo largo de los procesos educativos, donde 
la interpretación de las experiencias que constituyen los conocimientos previos es fundamental 
para la construcción de los nuevos conocimientos acordes a las culturas y realidades represen-
tadas en la maestría a través de los estudiantes.

Por ello, resulta fundamental la creación de una comunidad de aprendizaje como espacio 
en el cual las personas construyen conocimientos en la medida que participan en prácticas 
comunes que los involucran social y cognoscitivamente. Coherente con este principio, los cur-
sos del programa propician el intercambio y comparación de experiencias y conocimientos de 
situaciones y problemáticas similares y diferentes en las que viven los pueblos indígenas de 
Latinoamérica, de manera que se permita construir conocimientos colectivos a partir de las 
experiencias diversas y con la participación de todos los actores involucrados en el proceso 
educativo. Así, se pone en práctica el supuesto epistemológico más importante del constructi-
vismo donde el significado es una función que se deriva de cómo los individuos construyen o 
crean significados a partir de sus experiencias que son expresadas a través de las distinciones 
de sus propias lenguas.

De ahí que, las acciones de investigación que el PROEIB Andes propicia están destinadas a 
la búsqueda de respuestas a interrogantes surgidas en la ejecución de programas de EIB, para 
con ellas enriquecer las visiones existentes en cuanto a esta modalidad educativa y contribuir a 
la transformación de las prácticas vigentes. 

Se trata de implementar proyectos a desarrollarse en cada uno de los países comprometidos, 
sobre la base de diseños comunes elaborados con la participación de investigadores provenien-
tes de estos mismos países. Los estudios que promueve el PROEIB Andes buscan, además, 
propiciar un acercamiento y una acción compartida entre investigadores del mundo académico 
y aquellos provenientes de los pueblos indígenas implicados, de manera que la propia pers-
pectiva de la investigación en y con los pueblos indígenas se modifique y que las propuestas 
que de ella resulten se enriquezcan a partir de una construcción cooperativa entre indígenas y 
no-indígenas. 

En este sentido, los temas de estudio son identificados también en procesos participativos en 
los que intervienen tanto académicos como maestros y representantes indígenas. No obstante, 
y dado los análisis realizados respecto a la necesidad de un mayor y de un mejor conocimiento 
acerca de algunas variables socioculturales, sociolingüísticas y socioeducativas que intervienen 
en la definición e implantación de propuestas educacionales, las investigaciones giran alrede-
dor de tópicos de estudios, tales como la socialización y la transmisión de conocimientos en fa-
milias y comunidades indígenas; la variación y diversidad sociolingüística y sus implicaciones 
para la instauración de procesos educativos bilingües e interculturales; y la interacción docente-
alumnos en las escuelas rurales y urbanas con educandos indígenas vernáculo hablantes.
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En el transcurso de su ejecución, el PROEIB Andes ha propiciado, encargado y realizado 
diversas investigaciones en los seis países con docentes y estudiantes de la maestría así como 
con investigadores de la red. Entre ellas se cuentan: a) investigaciones de base, destinadas a 
obtener datos sobre la formación de recursos humanos para la EIB y sobre el estado del arte de 
la investigación en este campo; b) estudios realizados por encargo de ministerios de educación, 
sobre todo en los casos de Argentina, Bolivia y Perú, sobre la situación actual de la educación 
intercultural bilingüe en estos tres países; c) investigaciones encomendadas por organismos 
internacionales - UNICEF, UNESCO y GTZ - sobre identidad cultural y textos escolares y 
educación de adultos indígenas en Bolivia. 

A estas investigaciones se añaden las propiciadas en el marco de la maestría en EIB, reuni-
das en líneas de investigación a cargo de los docentes del Programa. Estas investigaciones se 
llevan a cabo desde el primer semestre en los períodos de trabajo de campo y están articuladas 
estrechamente al desarrollo de la maestría y al seguimiento que los docentes hacen a sus ase-
sorados.

El PROEIB Andes, desde su creación, ha formado a cuatro promociones en sus cursos de 
maestría, un total de 132 egresados y 108 titulados, logrando así un 82% de tasa de titulación. 
Está en proceso la quinta promoción con 27 estudiantes. El 98% de los estudiantes es indígena. 
El cuadro a continuación muestra los resultados cuantitativos.

Tabla nº 1: Estudiantes de la maestría en EIB según género y país
País de origen 1ª Prom 2ª Prom 3ª Prom 4ª Prom 5ª Prom Total

V M V M V M V M V M V M
Argentina 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 1

Bolivia 10 10 14 7 0 0 12 8 10 7 46 32
Chile 3 6 2 2 0 0 1 3 0 0 6 11

Colombia 3 0 0 0 2 1 2 0 1 0 8 1
Ecuador 6 1 0 0 0 2 3 0 0 0 9 3
México 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2 1 2
Perú 8 3 1 0 7 4 7 3 3 2 26 12

Subtotales 30 20 17 9 9 7 26 14 15 12 97 62

Fuente: elaboración propia.

Por su parte, el curso de especialización en EIB tituló a 18 profesionales. 

Tabla nº 2: Titulados del curso de especialización en EIB
País de origen V M

Bolivia 2 1
Chile 1 0

Colombia 2 2
Guatemala 6 2

México 0 2
Total 11 7

Fuente: elaboración propia.

A la fecha se desarrolla la segunda versión de este curso, con la asistencia de 26 estudiantes 
provenientes de 16 pueblos indígenas: kolla argentino, quechua, aimara, mapuche, yanaco-
na, kichwa, t`zutujil, maya sakapulteka, maya kakchikel, miskitu, afrodescendiente, nahuatl, 
nahua, sumu (tuahka), kuna yala, arawak y wayúu, pertenecientes, a su vez, a 13 países, entre 
ellos: Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, Nicara-
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gua, Panamá, Perú, República Dominicana y Venezuela.
El equipo docente permanente se ha caracterizado por estar compuesto por 6 docentes, de 

los cuales 2 son indígenas y hablantes de una lengua indígena, quechua y aimara. Los docentes 
trabajan a tiempo completo en el PROEIB Andes y 4 son, en parte, docentes de la Universidad 
Mayor de San Simón asignados al programa.

Además, integran el plantel docente expertos indígenas en su condición de asesores lin-
güísticos, por períodos cortos, docentes visitantes que trabajan como profesores universitarios, 
investigadores y expertos de centros académicos del exterior que prestan particular atención a 
temas relacionados con los pueblos indígenas de América.

Los dos docentes de origen indígena, además de contribuir al proceso formativo mediante 
sus conocimientos y reflexiones desde perspectivas indígenas, son responsables del desarrollo 
del área de lengua indígena, donde se utilizan, analizan y describen todas y cada una de las len-
guas indígenas representadas, mientras que las otras tres áreas de formación son vehiculizadas 
por el castellano como lengua principal. Las lenguas indígenas hasta ahora representadas tanto 
en la maestría como en el curso de especialidad son: aimara, guaraní, quechua, ashéninka, 
awajun, maya, nasa yuwe, triqui, nahuatl, moxeña, mapudungun, shawi, shwar, guambiana, 
miskitu, kuna, wayúunaiki, maya, garífuna, arawak, purhépecha, entre otros. 

Los egresados de la maestría se encuentran, hasta diciembre de 2007, trabajando en distintas 
entidades locales, nacionales e internacionales.

Tabla nº 3: Ubicación de los egresados de la Maestría en EIB
Entidades Argentina Bolivia Colombia Chile Ecuador Perú Total

Gobiernos y Ministerios 1 8 3 2 4 13 31
Universidades e Institutos de 

Formación Docente 
29 3 4 36

Escuelas y colegios 2 2 2 4 5 15
Organizaciones indígenas, ONG 13 2 3 2 5 25

Consultores independientes, doctor-
antes y otros

8 1 7 2 7 25

Totales 1 60 8 17 12 34 132

Fuente: elaboración propia.

A la fecha, el programa ha publicado decenas de textos académicos en prestigiosas edito-
riales como Morata de Madrid y Plural de La Paz, 30 tesis de maestría, memorias de eventos 
y seminarios y productos de investigación académica, llegándose a un acervo de unas 60 pu-
blicaciones. El PROEIB Andes cuenta con un centro de documentación regional y con una 
biblioteca especializada en EIB, cuyo fondo tiene a la fecha más de 12.000 volúmenes, además 
de grabaciones en vídeo y en audio.

Se dispone de un portal con una biblioteca virtual y diversa información del Programa y de 
instituciones de la Red en permanente actualización. Desde este mismo portal, opera nuestro 
campus virtual, a través del cual se desarrolla el curso internacional de especialización en 
EIB.

Obstáculos encontrados en el desarrollo de la experiencia 

a) 	 Gestión y obtención de becas para los estudiantes. Dado que, por una parte, la maestría 
requiere de dedicación exclusiva y de permanencia en la ciudad sede del programa por dos 
años y dos meses, y por otra, los estudiantes son de origen indígena y de escasos recursos, 
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éstos requieren del apoyo de becas de estudio. Sin embargo, la gestión para su obtención 
no es tarea fácil, puesto que los estudiantes se encuentran normalmente trabajando en 
contextos rurales alejados y las fuentes becarias se encuentran en las ciudades. Además, el 
cumplimiento de los convenios firmados con los ministerios de Educación para la asigna-
ción de becas, depende muchas veces de la voluntad política de los gobiernos de turno.  

b) 	 Incapacidad para responder a las expectativas de muchos postulantes que no poseen los re-
quisitos académicos exigidos por las universidades. Las políticas de admisión de postgrado 
de las universidades son bastante rígidas, sólo admiten títulos de licenciatura; cuando la 
realidad del acceso, permanencia y titulación de los estudiantes de origen indígena en el 
ámbito de pregrado nos muestra que es bastante reducida en el área andina y casi nula en 
el área amazónica.

c) 	 Insuficiente flexibilidad para posibilitar la cogestión con organizaciones indígenas. Dada 
la rigidez organizativa en las estructuras de las universidades, la posibilidad de partici-
pación de organizaciones indígenas tanto a nivel institucional como curricular es nula, 
excepto en programas como el aquí descrito, donde gracias a su autonomía curricular y de 
gestión, posibilitó la activa participación tanto de dirigentes como de sabios.

Necesidades, expectativas y/o aspiraciones insatisfechas, desafíos y 
oportunidades

Un desafío fundamental es repensar la noción de currículo, trascender los contenidos gene-
ralmente monoculturales y abrir las puertas no sólo a contenidos de otras culturas, sino princi-
palmente a metodologías. Esto implica asumir el reto de la complementariedad de opciones, de 
formas de aprender y de enseñar  así como de maneras de construir y transmitir conocimientos. 
Para alcanzar este reto, la tarea pendiente es la discusión metodológica intercultural, esto podría 
transformar desde la comprensión universitaria de ciencia hasta su praxis.

Reinterpretar y relocalizar el conocimiento universal, así como reposicionar el conocimien-
to indígena desde una perspectiva de descolonización es un acto de justicia social y de recupe-
ración y defensa de la condición humana en interacción con la naturaleza.

Superar las exigencias de doce años de educación escolar y cinco años de educación supe-
rior altamente traumatizantes, aculturizantes y homogeneizadores exige de los estudiantes un 
constante desaprendizaje y reaprendizaje y de los docentes una constante búsqueda de nuevas 
metodologías.

Un programa innovador de educación superior, que atienda y responda a las necesidades 
educativas de la población indígena, no es compatible con las estructuras del sistema univer-
sitario actual. Requiere, mientras la universidad se transforme profundamente, de autonomía 
académica como de gestión para garantizar calidad y continuidad.

Reflexiones sobre aprendizajes derivados de esta experiencia

La diversidad lingüística y cultural constituye un recurso en el proceso educativo. Para 
el buen aprovechamiento de esta diversidad, es imprescindible la construcción previa de una 
comunidad de aprendizaje que incluya tanto a estudiantes, docentes y personal administrativo. 
En este proceso ha resultado fundamental el espacio y la atención particular que el programa le 
otorga a la reconstrucción autobiográfica por parte de cada uno de los estudiantes, herramienta 
que además de confrontar al sujeto con las experiencias vividas tanto en el ámbito educativo 
como en el sociocultural y lingüístico, contribuye a la creación de una comunidad de apren-
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dizaje, que comienza a gestarse sobre la base del sinceramiento individual y colectivo de una 
realidad que a menudo resulta difícil problematizar y develar. El proceso de reconstrucción au-
tobiográfico no sólo permite el conocimiento más profundo del otro, desde el mismo momento 
en el cual los estudiantes se reúnen por primera vez, sino también contribuye a su intercultura-
lización, en tanto se comparten experiencias interculturales de contextos diversos y distintos al 
conocido, De este modo, la autobiografía se torna en una herramienta que apoya procesos sub-
jetivos y cognoscitivos de empoderamiento individual y colectivos de nuestros estudiantes.

La investigación en tanto eje central de la formación permite no sólo el desarrollo de com-
petencias investigativas en los estudiantes, sino también es un potencial transformador porque 
enfatiza la mirada crítica de lo que uno hace y de su realidad cultural. Esto porque la investiga-
ción, por un lado, sirve como insumo curricular y, por otro, propicia una mirada de doble sen-
tido: uno de descubrimiento de lo que nos rodea y otro de espejo para vernos nosotros mismos. 
En un proceso circular, al exponernos a lo nuevo y desconocido, corregimos preconceptos so-
bre los otros y nos reconocemos sobre el fondo de lo desconocido. Haber estructurado nuestro 
currículo de manera que los estudiantes salgan al campo desde el primer semestre y realicen 
en terreno parte de su formación, contribuye a que sea la realidad la que ilumine también el 
proceso formativo y a que la bibliografía procesada en clase pueda ser analizada pero también 
cuestionada a la luz de lo que se observa en terreno y de lo que se aprende de boca de quienes, 
siendo expertos en diversos aspectos de la vida indígena, no han puesto sus conocimientos en 
papel. Esto pone de manifiesto que la investigación permanente y el contacto periódico con la 
realidad provocan la descentralización epistemológica y una comunicación entre dos o más 
paradigmas culturales, entre ellos el occidental y el indígena.

El diseño y desarrollo de líneas de investigación específicas a cargo de los docentes permite 
a éstos desarrollar investigaciones y asesorar a los estudiantes en la elaboración de sus trabajos 
de tesis, en el marco de la línea a la cual el estudiante se adscribe. No obstante, a menudo toda-
vía resulta difícil que la jerarquía universitaria comprenda las necesidades que tienen docentes 
y estudiantes de pasar considerables períodos de tiempo en terreno, aun  tratándose de cursos 
de postgrado. En este sentido, queda aún mucho por hacer para poner de relieve la importancia 
de la investigación empírica en el campo de las ciencias sociales, sobre todo cuando se trata del 
trabajo desde, con y para las poblaciones indígenas.

La estructuración de un programa curricular con base en áreas y no en materias aisladas 
permite un abordaje integral e interdisciplinario de problemáticas y contenidos requeridos para 
la formación en EIB. Desde sus inicios, nuestro programa buscó construir una oferta curricular 
que fuese tanto intercultural como interdisciplinaria, que superase la fragmentación disciplinar, 
y que, a la vez, conjugase tanto la manera como desde la perspectiva occidental-hegemónica 
se concibe y estructura el conocimiento y la forma como esto se hace desde la visión indígena. 
Ello nos llevó, por una parte, a optar por la integración en áreas de contenidos que usualmente 
se abordan desde disciplinas específicas, y, por otra parte, a romper con la lógica de las dis-
ciplinas para tomar aspectos o contenidos de las mismas y tratarlos en una secuencia distinta 
a la que tradicionalmente caracteriza a una disciplina dada. Para ello, recurrimos a plantear 
problemas, a partir de las competencias profesionales que los egresados debían ejercitar, o lo 
que denominamos ámbitos de actividad. Así, contenidos de diversas disciplinas se concatena-
ban al interior de una misma área en búsqueda de las respuestas que cada situación-problema 
específica requería. 

La metodología de talleres permite la construcción efectiva de aprendizajes en el marco de 
una comunidad, reduciendo al mínimo la “enseñanza” llevada a cabo de manera expositiva. 
Enmarcados en un paradigma constructivista y en una cultura de aula de relaciones horizon-
tales, la diversidad y riqueza de experiencias y conocimientos de los estudiantes son puestos 
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sobre la mesa para compartir y posibilitar el aprendizaje tanto para estudiantes provenientes 
de diversas culturas, como para docentes. En este contexto, el aprendizaje cooperativo se hace 
efectivo en tanto los estudiantes comparten entre ellos sus conocimientos y experiencias, que 
muchas veces son similares como reflejo de la realidad compartida de los pueblos indígenas 
y también distintos en correspondencia con los aspectos geográficos, socioculturales que les 
caracterizan. De ahí que, el aprendizaje cooperativo es un fuerte potencial cognitivo, porque 
los estudiantes construyen colectivamente sus conocimientos e, intercultural porque se com-
parten conocimientos y experiencias de distintas culturas. El logro de este hecho requiere de un 
especial cuidado en la comunicación entre estudiantes y entre estudiantes y docentes, ya que 
estas interacciones ponen en evidencia la circulación de conocimientos y experiencias social y 
culturalmente determinadas, que constituyen la base de todo aprendizaje donde se relacionan 
conocimientos previos y nuevos.

Cuestionar lo establecido así como revisar lo aprendido fortalece la autopercepción y la 
percepción del otro. En un programa de educación superior donde se incursiona en la intercul-
turalidad como concepto y praxis, es inevitable el cuestionamiento de la identidad, a partir del 
cual se afirma o reafirma, sobre todo, si los estudiantes son adultos y de origen indígena. De ahí 
que consideramos que el fortalecimiento de las potencialidades de los pueblos indígenas de-
pende de la recuperación de la autoestima y la identidad. De ahí que, la interculturalidad como 
propuesta pedagógica y política no puede cerrar los ojos al conflicto. Esto en vista de que, el ser 
social está en permanente conflicto intrapersonal, interpersonal, intra e intergrupal. 

El trabajo docente en equipo resulta insustituible para la innovación en la educación supe-
rior, en general, pero, sobre todo, para la formación de profesionales indígenas y en EIB. Desde 
la planificación hasta la evaluación, el trabajo compartido por el equipo docente permite visua-
lizar el desarrollo del programa, resolver las dificultades y enfrentar desafíos. En el marco de un 
enfoque interdisciplinar el trabajo en equipo permite concatenar las áreas tanto en el programa 
curricular como el desarrollo del mismo, hasta la evaluación de los estudiantes. Además, el 
trabajo en equipo garantiza el compromiso de los componentes del programa.

Recomendaciones

Transformar las relaciones tradicionales entre docentes y estudiantes a través de un sistema 
de comunicación que permita fluir los conocimientos previos de los estudiantes y del docente 
que generalmente provienen de horizontes epistemológicos diferentes. De manera tal de posi-
bilitar el diálogo de saberes. 

Desprenderse de la prevalecía de textos escritos como fuente de conocimientos, integrando 
otras fuentes que caracterizan sobre todo a los pueblos indígenas.

Garantizar la participación de representantes indígenas en la estructura del programa, direc-
torio, cátedra, investigación, ampliando, sobre todo, el diálogo intercultural creando espacios 
a sabios indígenas que puedan conceptuar las vivencias culturales propias para aprender de 
ellas.

Explorar otros caminos distintos a la celebración de convenios bilaterales con los gobiernos 
para comprometer su apoyo a este tipo de programas que demuestran resultados satisfactorios, 
especialmente en recursos humanos formados. Entre estos caminos, podría acudirse a la terce-
ría de un mecanismo multilateral que sirva de puente para hacer efectivos los compromisos de 
los gobiernos (Convenio Andrés Bello, Fondo Indígena, OEI, CAF.).
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La experiencia de la Universidad Indígena Intercultural (UII) 
del Fondo Indígena, sede Universidad Mayor de San Simón, 

Bolivia

Mario Yapu (*)

El sistema de las universidades (IESALC, 2006; Vessuri, 2006) y sus programas de post-
grado, si bien están en pleno cuestionamiento y esfuerzos de transformación, muy poco han 
garantizado la cualificación, con ingresos y promociones de indígenas, hombres y mujeres, a 
nivel de cuadros profesionales con licenciaturas, maestrías y doctorados, y peor aún, en cuan-
to a aspectos cualitativos y curriculares referidos a los saberes y conocimientos indígenas. 
Por ende, el problema de la formación indígena en educación superior sigue pendiente tanto 
en la cobertura como en la inclusión de temas indígenas al conocimiento universitario. En ese 
contexto se realiza esta sistematización sobre uno de los componentes de acción del Fondo 
Indígena (FI), con sede en la ciudad de La Paz, Bolivia(1). El programa analizado concierne 
el componente de formación y capacitación y más específicamente la experiencia de la Uni-
versidad Indígena Intercultural (UII)(2) cuya sede es la Universidad Mayor de San Simón de 
Cochabamba (UMSS). Se estudia la especialización en Educación Intercultural Bilingüe que 
funciona bajo el auspicio del PROEIB-Andes, como parte de la Facultad de Humanidades y 
Ciencias de la Educación de la UMSS. 

Descripción de la experiencia: Universidad Indígena Intercultural (UII) 

El Fondo Indígena tiene varios programas emblemáticos: a) Programa de Formación y 
Capacitación, b) Programa de Concertación, c) Programa de Desarrollo con Identidad, d) 
Programa de Derechos Indígenas, y e) Programa de Comunicación e Información. Estos 
programas están orientados a mejorar la participación efectiva de los indígenas en la vida 
pública del Estado y la sociedad actual, desde sus diversidades culturales, tecnológicas, eco-
nómicas y políticas.  

El programa de formación y capacitación del Fondo Indígena tiene dos grandes compo-
nentes: el uno es el proyecto de formación de líderes indígenas en la región andina (PFLI-
CAN) traducido en la Escuela Indígena de Gobierno y Administración Pública (EIGPP) y, 
el otro, la Universidad Indígena Intercultural (UII). A continuación nos limitamos al estudio 
de la UII. 

Para el Fondo Indígena, la creación de la UII representa el programa más importante y 
emblemático. Responde a la necesidad de discutir, conocer e incluir los saberes indígenas 
en la formación, el fortalecimiento técnico de los profesionales indígenas para que cumplan 
mejor sus funciones políticas de enlace entre la sociedad y el Estado. En ese sentido la UII 
es una iniciativa que busca rescatar e institucionalizar los saberes y conocimientos indígenas 
a través de diferentes mecanismos, entre ellas mediante la formación académica promueve 
(*) Director Académico, Universidad para la Investigación Estratégica en Bolivia (U-PIEB). marioyapu@upieb.edu.bo. 
(1) 	 Este trabajo se apoya en tres entrevistas en profundidad a representantes del Fondo Indígena (FI) y del programa de especialización en EIB, 

y un análisis de los documentos producidos por el FI entre 2003 y 2007: libros, proyectos, memorias, informes y boletines. Existe una amplia 
literatura sobre educación superior, pero el tipo de trabajo encomendado nos ha obligado a dejar de lado la discusión.

(2) 	 Para ampliar detalles sobre la UII y su relación con el Fondo Indígena, así como con los principios que orientan esta experiencia pueden 
revisarse: Fondo Indígena 2006b, 2006c, 2007a, 2007b; Fondo Indígena, MAIPO y UNIR, 2004; Gentili y Levy, 2005.

En Daniel Mato (coord.), Diversidad cultural e interculturalidad en educación superior. Experiencias en América Latina. Caracas: Instituto 
Internacional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), UNESCO, 2008.
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la sistematización de informaciones existentes y la investigación como medio de producción 
de conocimientos. A través de la UII, el programa de formación y capacitación fortalece las 
capacidades profesionales para que los indígenas participen activa y eficientemente en la 
gestión de los problemas de desarrollo a nivel local, nacional o regional; ejecuten proyectos 
de desarrollo sostenible con identidad; incidan en la administración estatal para que respeten 
los derechos indígenas; participen en las universidades introduciendo el componente cultu-
ral; tengan un efecto multiplicador en diversos sectores sociales y económicos con miras a 
promover una sociedad intercultural efectiva en sus instituciones (Fondo Indígena, 2006a). 

La UII es esencialmente una red de instituciones académicas y de universidades y no 
tiene una infraestructura propia, por tanto, como centro de formación no convencional, no 
incrementa la burocracia educativa, más bien aprovecha la participación de otras institucio-
nes donde busca generar nuevos currículos con contenidos de las culturas indígenas, pro-
mueve una gestión curricular horizontal y flexible, aplica la modalidad curricular presencial 
y virtual. Entre sus estrategias principales están la cátedra indígena itinerante que consiste 
en incorporar el conocimiento y experiencia de sabios, expertos y líderes indígenas; la pro-
ducción de materiales impresos y virtuales adecuados al cumplimiento exitoso del programa, 
en lengua castellana y originaria; para el componente virtual dispone de una plataforma 
tecnológica y de Internet, con el fin de permitir la formación y la autoformación gradual del 
estudiante (Fondo Indígena, 2006a: 11). 

Inicialmente, la UII contempla la participación de los 22 países miembros, 19 países 
de América Latina: Argentina, Belice, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, 
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, 
Uruguay y Venezuela, y 3 países extraregionales como Bélgica y España y Portugal (Fondo 
Indígena, 2006a: 11); que se conforman en redes y subredes de centros académicos en fun-
ción de los programas de formación en los que se involucran. 

Dado que la UII funciona sobre una plataforma de centros académicos asociados, los pro-
gramas se ejecutan en estos centros. Para la primera fase, estaban previstos tres programas de 
formación sobre salud intercultural, en Bilwi, Nicaragua; el curso de especialización en educa-
ción intercultural bilingüe en Cochabamba, Bolivia; el curso de derechos indígenas en Temuco, 
Chile. Para la segunda fase, están previstos los cursos sobre derechos indígenas, especializa-
ción en EIB, salud intercultural, revitalización de lenguas amerindias, gestión del desarrollo 
con identidad. Para el año 2007, el informe del FI reporta los siguientes centros asociados 
constituidos y operando: 

a) 	 Bolivia, en Cochabamba, la Universidad Mayor de San Simón ejecuta el programa de 
especialización en educación intercultural bilingüe, constituyendo la subred de EIB.

b) 	 Chile, en Temuco, la Universidad de la Frontera a través del Instituto de Estudios Indí-
genas ejecuta el curso de Derechos Indígenas. 

c) 	 México, en el Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados de Antropología Social 
(CIESAS) y en Perú la Universidad Nacional de San Marcos, desarrollan el programa de 
revitalización idiomática de las lenguas amerindias. 

d) 	 Nicaragua, en Bilwi, la Universidad de las Regiones Autónomas del Caribe Nicaragüen-
se (URACCAN) mediante el Instituto de Medicina Tradicional, ejecuta el curso sobre 
Salud Intercultural.  

e) 	 El informe también menciona que la constitución de la subred de desarrollo con identi-
dad está en curso, promovida por el mismo Fondo Indígena. Además, el informe indica 
el curso realizado por la Universidad Carlos III de Madrid acerca de pueblos indígenas, 
derechos humanos y cooperación internacional. 
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Todos los programas ofertados por la UII se encuentran en el nivel de postgrado: diplo-
mados, especializaciones y maestrías. A un año y más de actividad, la cobertura de los par-
ticipantes es 163 profesionales en su gran mayoría indígenas y distribuidos de manera muy 
desigual por países. Así, Chile y Colombia tienen mayor participación y, por programas, la 
formación en Educación Intercultural Bilingüe y Derechos Indígenas son los que agrupan 
más a los estudiantes.  

Tabla nº 1: participantes por programas y países

País Participantes por programas

Nº EIB DI PIDHCI MSI DSI TOTAL

1 Argentina 2 1 0 2 1 6

2 Bolivia 7 4 1 3 0 15

3 Brasil 0 0 1 0 0 1

4 Chile 3 19 1 2 19 44

5 Colombia 10 3 1 3 3 20

6 Costa Rica 0 1 1 0 1 3

7 Cuba 0 0 0 1 0 1

8 Ecuador 2 3 1 3 2 11

9 El Salvador 0 1 0 0 0 1

10 España 0 1 0 1 0 2

11 Guatemala 11 1 2 2 0 16

12 Honduras 3 0 0 1 0 4

13 México 4 2 0 2 2 10

14 Nicaragua 2 1 1 5 0 9

15 Panamá 1 1 0 0 0 2

16 Perú 3 3 1 4 3 14

17 Uruguay 0 0 0 1 0 1

18 Venezuela 0 2 0 1 0 3

TOTAL 48 43 10 31 31 163

Leyenda: EIB, Educación Intercultural Bilingüe; DI, Derecho Indígena; PIDHCI, Pueblos Indígenas, Derechos Humanos y Co-
operación Internacional; MSI, Maestría en Salud Intercultural; DSI, Diplomado en Salud Intercultural.

Fuente: elaboración propia.

Para concluir esta parte general de la UII hay que anotar lo siguiente: que la lengua de 
enseñanza asumida en los diferentes programas es el español, no hay datos sobre la clasi-
ficación de participantes por grupo étnico, ni los requisitos de ingreso. Este último se debe 
probablemente a que la UII delega la ejecución de los programas a los centros académicos 
asociados, los cuales sí los tienen, como veremos en el caso del curso de especialización en 
Educación Intercultural Bilingüe (EIB) de Cochabamba.  
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Caso del curso de Especialización en EIB 

El curso de especialización en Educación Intercultural Bilingüe en América Latina se 
ejecuta en las aulas del Programa de Educación Intercultural Bilingüe bajo la coordinación 
del PROEIB-Andes, de la Universidad Mayor de San Simón (UMSS), en Cochabamba. Es 
un curso que combina la modalidad de formación presencial y virtual. El nivel de formación 
corresponde al postgrado de especialización. El área temática se refiere a la educación inter-
cultural bilingüe en su componente de formación de recursos humanos. 

El programa de 

“la EIB se estructura en torno a la necesidad de replantearse los modelos educa-
tivos a partir de las características socioculturales de las poblaciones indígenas 
y de las condiciones asimétricas de relación que éstas tienen con las sociedades 
nacionales. En tal condición, el currículo para este ámbito formativo requiere 
de un diseño complejo que incluya, al menos, la distinción entre las distintas 
áreas de saberes que configuran este campo y los distintos órdenes de conoci-
mientos que son necesarios para intervenir en él” (PROEIB-Andes. 2006: 1). 

El núcleo de la formación está en poder responder a los problemas de los movimientos 
indígenas que reivindican la diversidad cultural como contexto, donde se puedan configuran 
aprendizajes y conocimientos, saberes y prácticas culturales, que fortalezcan el programa 
educativo intercultural y bilingüe. Sobre todo, sea una base para el diálogo de saberes y 
conocimientos, con profesionales capaces de impactar en las políticas públicas y políticas 
educativas.  

El curso de especialización está destinado a profesionales que trabajan en el marco de la 
gestión de la EIB y apoyan la sostenibilidad de la misma. Su desafío es ofrecer instrumen-
tos técnicos, políticos y espirituales para generar un nuevo campo de formación de cuadros 
profesionales en educación superior. En tal sentido, el curso tiene una orientación práctica y 
aplicada que, con base a los módulos desarrollados, los estudiantes concluyen su formación 
con un proyecto educativo. Lo cual condice con los objetivos planteados para el curso, como: 
diseñar y gestionar políticas y proyectos educativos pertinentes a los pueblos indígenas desde 
un marco de desarrollo con identidad; fortalecer procesos de participación social y comuni-
taria desde el ámbito educativo; apoyar a las organizaciones indígenas y a sus comunidades 
en el ejercicio de sus derechos relativos a la educación; contribuir a la interlocución entre los 
pueblos indígenas, el Estado y la sociedad en su conjunto (PROEIB-Andes, 2007: 1). 

Los principales contenidos curriculares conciernen a temas de Estado, movimientos indí-
genas y demandas educativas; sociedad, lenguas y educación; organización del conocimien-
to, saberes indígenas y currículum; EIB y sistemas educativos estatales; modelos y proyectos 
educativos indígenas; y gestión de proyectos educativos. Se complementa con la orientación 
metodológica y los temas transversales como derechos indígenas, interculturalidad, perspec-
tiva histórica, territorialidad, cosmología. Todo esto está orientada principalmente a la ges-
tión de proyectos, el conocimiento de instrumentos políticos, el análisis situacional y contex-
tual de las sociedades. En lo pedagógico se ha caracterizado por la producción de materiales 
educativos como herramientas, se ha cuidado en el diseño secuencial que va de lo general a 
lo particular, desde el análisis del contexto cultural y político hasta el diseño de proyectos, 
tomando en cuenta la interculturalidad, las políticas lingüísticas y comparaciones de políticas 
educativas. En lo político, el currículo se apoya en una trama o tejido de experiencias de los 
diferentes países, pudiendo estos servir de patrones de conocimiento, con sus similitudes y 
diferencias, para los estudiantes.  
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La carga horaria y los créditos han cambiado de un curso a otro. En el primer curso de espe-
cialización la carga horaria cubre 1.730 horas, entre modalidad presencial y virtual, de las cuales 
900 son mínimas y obligatorias. Estas horas equivalen a 43 créditos académicos. En cambio, el 
segundo curso alcanza a 1.000 horas en total, traduciéndose en 52 créditos. Esta diferencia se 
debe al análisis valorativo de horas teóricas o prácticas, o bien, según áreas temáticas. 

La cobertura de la experiencia respecto a la atención de los pueblos indígenas es muy 
diversa e inclusive dispersa ya que se reporta la participación de 27 grupos étnicos en los 
dos cursos. Entre ellos los mestizos o no indígenas sólo representan el 2%, aun cuando el 
proyecto de la UII establece que el 90% deben ser indígenas, hombre y mujeres, y el 10% no 
indígenas; en cuanto a género, el 40% deben ser mujeres.  

Entre los requisitos de ingreso figura el conocimiento de una lengua originaria que, pro-
bablemente, es un obstáculo de ingreso para los mestizos. En concreto, los requisitos de 
ingreso son: 

“Licenciatura o equivalente; conocimiento hablado de una lengua indígena; 
pertenencia o compromiso con un pueblo indígena; aval de una organización 
o institución indígena; tener entre 25 y 35 años; conocimiento de manejo de 
herramientas computacionales de aprendizaje; propuesta para el proyecto edu-
cativo, currículum vitae documentado” (PROEIB-Andes, 2006: 7).

Estos criterios explican en parte la poca presencia de mestizos. En cuanto a los docentes 
el PROEIB-Andes cuenta con siete docentes de base que atienden los módulos y existen 
otros invitados, entre ellos los de la cátedra indígena. Se estima que un curso se atiende 
con la participación de 20 docentes aproximadamente. En las cátedras indígenas hay mayor 
participación de profesores indígenas, en cambio en los otros cursos son una minoría. En el 
curso, la lengua oficial de enseñanza es el castellano, aunque el conocimiento de una lengua 
originaria es un requisito de ingreso. Finalmente, la UII no acredita el programa, lo hace la 
Universidad Mayor de San Simón. 

Los objetivos generales 

Los objetivos de la formación en la UII nacen de un diagnóstico sobre los indígenas en la 
sociedad actual. Del hecho que son objeto de discriminación y exclusión educativas, espe-
cialmente de la educación superior y los postgrados, el cual repercute en el ingreso de ellos 
a las políticas públicas, sistemas productivos y la satisfacción general de sus necesidades; 
y que las universidades públicas y privadas aún no responden efectivamente a la diversidad 
cultural y la interculturalidad, el rescate y la inclusión de conocimientos indígenas en edu-
cación universitaria, y la solución de sus problemas; el objetivo de la UII es permitir acce-
der, proseguir y egresar de la educación superior y especialmente de niveles de postgrado. 
Mediante estas formaciones con estándares pedagógicos y académicos de calidad, pretende 
garantizar la participación efectiva de los indígenas en las políticas de desarrollo integral con 
identidad (Propuesta de UII, por Ruth Moya, 2004 en: Fondo Indígena, 2004). 

Este objetivo de formación de recursos humanos indígenas con alto nivel de calificación 
académica se integra en la visión de una sociedad intercultural, democrática y con equidad, 
donde todos puedan tener las oportunidades, además de promover prácticas interculturales. 
Por ello la formación, además de cumplir con el rigor académico considera igualmente el 
aspecto político y de compromiso social, sin que esto signifique una orientación dogmática 
de la formación, sino, al contrario, brindar instrumentos para construir una visión crítica y 
comprometida. 
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Bajo estas reflexiones, los objetivos planteados para el curso de especialización en EIB 
buscan consolidar competencias para diseñar y gestionar políticas y proyectos educativos 
pertinentes a los pueblos indígenas desde un marco de desarrollo con identidad; fortalecer 
procesos de participación social y comunitaria desde el ámbito educativo; apoyar a las or-
ganizaciones indígenas y a sus comunidades en el ejercicio de sus derechos relativos a la 
educación; contribuir a la interlocución entre los pueblos indígenas, el Estado y la sociedad 
en su conjunto (PROEIB-Andes, 2006).

Viendo desde los resultados esperados, idealmente, el perfil profesional esperado es: 
- 	 Ser un formador de formadores. 
- 	 Poseer competencias de liderazgo. 
- 	 Posicionarse políticamente ante el Estado. 
- 	 Estar en capacidad de asumir y representar derechos indígenas. 
- 	 Estar capacitado para insertarse en espacios públicos (ministerios, etc.). 
- 	 Estar habilitado parar mediar entre el Estado y la sociedad. 
- 	 Impulsor de formas o modelos de desarrollo con identidad. 
- 	 Ser multiplicador de la interculturalidad. 
- 	 Negociador. 
- 	 Gestor de proyectos educativos y de instituciones vinculadas con la EIB. 
- 	 Poseer una perspectiva regional. 
- 	 Diseñador de políticas educativas en EIB (PROEIB-Andes, 2006).

Estas competencias del perfil profesional de carácter técnico responden a las expectativas 
de los representantes del FI quienes señalaron que el núcleo duro por trabajar en la forma-
ción es precisamente este aspecto técnico de la política pública, la gestión y el manejo de 
proyectos. Competencias que a su vez responden al diagnóstico de la situación indígena en 
los diferentes ámbitos de vida pública y civil de los países latinoamericanos y del Caribe, 
que, como ya se señaló, los indígenas tienen una relación estructural con la pobreza, con 
los bajos niveles salariales, bajos niveles educativos, poca presencia en los ámbitos de la 
política, etc.

Por todo ello, la formación de profesionales indígenas con cualidades técnicas es un paso 
importante, aunque limitado porque sólo está abocado a ciertas áreas sociales, culturales y 
políticas, y falta ingresar a las ciencias “duras” y “tecnológicas”, como se dice. Por ejemplo, 
formar ingenieros en el ámbito de los conocimientos indígenas. 

Finalmente, nuestros informantes han asegurado que el tema pendiente es el seguimiento 
al impacto de los promocionados en función de las competencias profesionales formadas y 
los problemas coyunturales y estructurales de los pueblos indígenas. No se conoce en qué 
medida los profesionales formados en el primer grupo del programa en EIB están contribu-
yendo al buen ejercicio del poder desde el Estado – aunque no es su único rol. 

Aspectos jurídicos, organizativos y económicos  

Hemos dicho que la UII es una institución no convencional. Se define como una instancia 
de concertación en proceso porque en su ejecución logra una conjunción diversos actores 
de los gobiernos nacionales, las organizaciones indígenas y la cooperación internacional en 
torno a la formación de la población indígena y no indígena que trabaja con ella. La UII, des-
pués de un análisis detenido en varios seminarios durante 2003 y 2004, fue lanzada en el año 
2005 como proyecto por ejecutarse. No tiene una resolución con valor jurídico de creación, 
como tampoco hay criterios normativos que limiten su evolución porque no está dentro de 
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ningún sistema universitario de Bolivia, ni privado ni público(3). 
Sin embargo, esto no impide su funcionamiento ya que la ejecución de sus programas 

está bajo la responsabilidad de las universidades u otros institutos con los que la UII firma 
convenios, como Centros Académicos Asociados. Son estas instituciones que acreditan la 
formación de la UII. En ese sentido la UII es esencialmente una estrategia de formación del 
FI que aglutina representantes de los gobiernos nacionales, los movimientos indígenas, la 
cooperación internacional – ya mencionado más arriba. 

En la estructura de gobierno, el programa de especialización de la EIB en PROEIB-Andes 
está bajo la tuición de la Facultad de Humanidades de la Universidad de San Simón. La cual, 
bajo el mandato que emana del acuerdo entre FI y UMSS, conduce el programa con base en 
sus normas internas en todas las atribuciones académicas, institucionales, personales y de 
infraestructura. Así por ejemplo, es la universidad que dota los ítems del cuerpo docente bajo 
sus propios mecanismos. Aparte existe un comité académico coordinado desde el FI que está 
conformado por representantes de indígenas, de la Cooperación Alemana porque es la que 
financia el curso, los representantes de los programas o cursos en las subredes. Finalmente 
está el propio FI como la entidad de concertación de sus asociados y los representantes de 
los gobiernos, instancia que no interviene directamente en el desarrollo de los programas de 
formación. 

 
Breve historia de la experiencia 

Desde 1992, año de su creación, el FI ha evolucionado rápidamente a la par de los movi-
mientos indígenas, los gobiernos nacionales y las tendencias de la cooperación internacional. 
Empero, a partir del año 2002 se expresó claramente la demanda de formación de indígenas 
a nivel superior y la creación de una instancia para este fin; hasta que en la VI Reunión 
del Equipo Gestor en diciembre de 2004 realizada en Quito, se conoció la propuesta de la 
UII realizada por Ruth Moya. En este periodo hubo varias reuniones de concertación entre 
los representantes de los pueblos indígenas, los gobiernos nacionales y la cooperación in-
ternacional para establecer una plataforma de centros académicos asociados, definición de 
principios, bases para el financiamiento, sistema de redes de centros asociados y primeras 
líneas de acción. En la primera fase participan los siguientes países: Bolivia, con UMSS y el 
programa de especialidad en EIB; Colombia, con la Universidad de Cauca; Costa Rica, con 
la Universidad de la Paz; Chile, con la Universidad de la Frontera; Ecuador, con la Univer-
sidad Amawtay Wasi y FLACSO; Guatemala, con la Universidad Rafael Landívar; México 
con CIESAS; Nicaragua, con la Universidad de las Regiones Autónomas de la Costa Caribe 
Nicaragüense; Perú, con la Universidad Nacional Mayor de San Marcos.

Actualmente, la UII está concluyendo la primera fase con la cobertura y características 
descritas hasta aquí; desde marzo 2008 hasta 2011 se desarrollará la segunda fase con varios 
programas en curso y otros nuevos por implementarse tal como está previsto en el plan inicial 
que va de 2005 a 2011, con 6 años de duración.

Algunos indicadores, alcance y logros de la experiencia

Desde la creación de la universidad, en su componente formación y capacitación de re-
cursos humanos, especialmente, en educación intercultural bilingüe, la cobertura es la si-
guiente: 
(3) 	 En Bolivia existen dos sistemas de universidades: uno constituido por las once universidades del Comité Ejecutivo de la Universidad Boli-

viana (CEUB) (sin tomar en cuenta la Universidad de El Alto) y otro por más de 35 universidades privadas. En ambos sistemas la creación 
de una universidad no es fácil, por razones normativas y de competencia entre instituciones.
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Tabla nº 2: cobertura estudiantil
Especialidades Estudiantes / sexo Total

Varones Mujeres

Especialidad 1 13 11 24

Especialidad 2 14 11 25

Totales 27 22 49

Fuente: elaboración propia

Esta cantidad representa el 30% de profesionales formados por el FI de un total de 164(4). 
El número de egresados alcanza a 18 de los 24 inscritos en la primera versión de la espe-
cialización, 16 de los cuales están en titulación y 2 están elaborando sus trabajos finales. La 
segunda versión del curso está en ejecución del tercer módulo con 25 estudiantes efectivos. 
La participación de los indígenas en los dos cursos es muy importante, pero muy dispersa se-
gún los grupos étnicos. Según los países, Colombia y Guatemala son los más representados, 
especialmente en el primer curso. Habrá que preguntarse si esta dispersión es positiva para el 
proyecto. Todos los estudiantes que participan con el auspicio del FI son becarios completos. 
Puede haber estudiantes no becarios o financiados por otras entidades, como en la última 
versión, la UNICEF está apoyando a un estudiante. El cuerpo docente está conformado por 
siete profesionales del PROEIB-Andes con experiencia de docencia e investigación, con ni-
veles de maestría y doctorado en antropología, psicología, lingüística y educación; entre los 
cuales hay una minoría de indígenas. La presencia de los indígenas con larga experiencia y 
alto nivel académico aparece en las cátedras indígenas. Estos profesionales indígenas cuen-
tan con publicaciones que el mismo FI ha promovido (véase serie de publicaciones del FI). 
Cabe reiterar que estas cátedras indígenas tienen un valor especial para el programa porque 
introducen en la formación saberes y conocimientos no tradicionales a nivel de formación 
universitaria, comparten experiencias, proponen y generan una espiritualidad muy genuina 
al mundo indígena, su filosofía; discuten la generación de conocimientos y muestran nuevas 
epistemologías, nuevas distribuciones políticas del conocimiento, las geopolíticas del cono-
cimiento y del poder. Además, relacionado a la historia y el poder social donde se desenvuel-
ven los indígenas, estas cátedras abordan los movimientos indígenas y la participación en los 
poderes locales y nacionales, pues los conocimientos y la espiritualidad tienen que ver con lo 
político, con las estructuras y las agencias políticas, donde ellos deben abrirse espacios. 

El seguimiento de los egresados es una de las preocupaciones y temas pendientes del FI, 
empero en general está contemplado que los becarios regresan a las organizaciones de las que 
son parte o le apoyaron. No existen datos ciertos al respecto. En cuanto a la documentación, 
el PROEIB Andes tiene una biblioteca con más de 15.000 publicaciones, aparte de las otras 
bibliotecas de la universidad. 

Obstáculos de la experiencia 

Uno de problemas mencionados es la permanente concertación entre los movimientos 
indígenas, los diferentes gobiernos y las tendencias en la cooperación internacional, que 
el FI debe desplegar porque cada instancia tiene sus propias temporalidades, estrategias e 
intereses. Otra preocupación es tener información sobre el impacto de los resultados que 
(4) 	 Cabe indicar que los datos del FI reportan 163 en total y 48 estudiantes en EIB; en cambio el PROEIB-Andes informa 49 estudiantes. La 

diferencia se debe a que un estudiante está financiado por otra entidad.
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no está demostrada a la fecha, con el fin de mantener el apoyo internacional y sobre todo 
poder responder a las demandas indígenas. La experiencia no impacta de manera significa-
tiva en la universidad porque ésta es un sistema muy grande y tiene otros ritmos de acción. 
Por otro lado, para el desafío enorme del FI con miras a contribuir a la transformación de 
la sociedad actual, los resultados actuales son mínimos porque la experiencia está en su 
primera fase y sólo en la segunda promoción en sus diferentes programas. Es obvio, por 
tanto, que 163 profesionales no es mucho para hablar de impactos significativos. Por el 
momento hay indicios como el uso de los materiales educativos por los estudiantes en sus 
comunidades y escuelas.

Expectativas 

Existen varias expectativas como tener mayor impacto en la educación superior, hacer que 
los profesionales formados ingresen a las políticas públicas. En la medida que el objetivo es 
fortalecer el proceso de construcción de una sociedad intercultural, con diálogo de saberes, es 
aún tarea pendiente el conocer el impacto de las cátedras indígenas que son la particularidad 
de formación en la UII. Existen otras expectativas como el responder mejor a las demandas 
de formación de las organizaciones y equilibrar la participación de indígenas por género.   

Reflexiones sobre los aprendizajes logrados

La Universidad Indígena Intercultural es una experiencia novedosa porque no añade una 
infraestructura más a las ya existentes, si no que aprovecha los recursos institucionales ya 
instalados. En la parte político-institucional, es capaz de construir redes y acuerdos entre 
instituciones para garantizar sus programas de formación. En lo curricular es muy singular la 
propuesta de la cátedra indígena que transversaliza ciertos temas estratégicos cono los cono-
cimientos indígenas, la ética y los valores indígenas, la historia y la territorialidad, etc. 

Recomendaciones

La UII debe mantener y fortalecer la capacidad política y técnica en la gestión de sus 
programas, y a través de sus programas debe buscar estrategias de impacto en la educación 
superior, estrategias de seguimiento a sus egresados y estudios de impacto de la formación en 
el contexto local, nacional y regional. En su enfoque de formación sería bueno que combine 
aspectos técnicos y políticos, tal como hoy lo desarrolla, con elementos críticos que vayan 
más allá de la dicotomía entre indígenas y no indígenas. Probablemente, esta es la tarea pen-
diente para un curso de interculturalidad que trascienda a todos sus programas en la búsqueda 
de una sociedad intercultural con diálogo de saberes, por la que el Fondo Indígena apuesta. 
Por eso la formación debe mantener una visión integral del currículo y una gestión flexible 
de la institución. 
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Pathways en América Latina: epifanías locales de un programa 
global (un programa de la Fundación Ford)

Sylvie Didou Aupetit (*)

El programa de Apoyos para estudiantes indígenas en la educación superior, de ahora en 
adelante denominado por su designación en inglés Pathways, está operado por dieciséis insti-
tuciones en México, tres en Brasil, dos en Chile y dos en Perú(1). Es parte de una iniciativa de 
la Fundación Ford, denominada Global Initiative for Promoting inclusiveness in Higher Edu-
cation: con un presupuesto autorizado de 50 millones de dólares, para una década, ha permitido  
apoyar  a 125 instituciones, en Asia (China, India, Vietnam, Filipinas e Indonesia), África 
(Egipto, Uganda, Kenya, Tanzania, Namibia y África del Sur) y América Latina, además de 
haber financiado actividades, ya suspendidas, en Rusia. Todos los fondos proporcionados por 
Pathways han sido canalizados a establecimientos que “demuestran un riguroso compromiso 
hacia los estudiantes tradicionalmente excluidos” (Petrovich, 2007: 1).

 En América Latina, los cuatro Pathways para estudiantes indígenas (a los cuales habría que 
añadir uno más para afro brasileños que no consideraremos en este artículo, por haber dejado de 
atender a estudiantes(2)) iniciaron sus actividades entre 2001 y 2004. Fueron instalados en un 
contexto regional en el cual el tópico de la educación superior para la formación de profesiona-
les e intelectuales indígenas estaba teniendo auge, debido a movilizaciones étnicas y sociales o 
a compromisos gubernamentales, dentro de una acción pública orientada a reducir la pobreza 
y a garantizar la estabilidad. Representaron iniciativas en pro de una educación superior más 
equitativa, promovidas por una fundación internacional en un campo marcado por el activismo 
de organismos y agencias de cooperación de ese tipo (IESALC, 2006). Fueron adquiriendo una 
fisonomía particular al insertarse  en establecimientos convencionales, públicos o privados,  de 
educación superior y al atender a estudiantes indígenas previamente inscritos en una licenciatu-
ra. Por sus articulaciones institucionales, fueron portadores de un potencial de innovaciones del 
cual carecen programas similares, rígidamente estructurados por preconizaciones y reglas.

Este artículo está fundamentado en estudios de caso, realizados con motivo de las evalua-
ciones nacionales (Didou y Remedi, 2006; Fogaca, 2007; García de Fanelli, 2006; Gonçalvez, 
2006 y 2007; Oviedo, 2007;  Paiva, 2007) y regional (Didou y Remedi, 2008) a las cuales 

(*) Investigadora en el Centro de Investigación y de Estudios Avanzados (Cinvestav-IPN, México) y Titular de la Cátedra UNESCO-Cinvestav 
sobre Proveedores emergentes de educación superior y aseguramiento de calidad. Coordinadora de la evaluación de Pathways en México y 
en América Latina. didou@cinvestav.mx. 

(1) En México, los 16 programas están ubicados en las siguientes instituciones: desde la primera convocatoria (2001-2002 y 2002-2003): Universi-
dad Tecnológica Tula- Tepeji,  Estado de Hidalgo, Universidad Pedagógica Nacional, Distrito Federal, Universidad Autónoma del Estado de 
México, Estado de México, Universidad Autónoma Chapingo,  Estado de México, Universidad Veracruzana, Estado de Veracruz, Instituto 
Tecnológico de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas  (sale del programa en 2004). A partir de la segunda convocatoria (2002-2003 y 2003-2004) se 
añaden: Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, Estado de Puebla, Universidad de Guadalajara, Jalisco, Centro de Estudios Superio-
res del Estado de Sonora, Sonora, Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas, Chiapas y Universidad de Quintana Roo, Quintana Roo. En la 
tercera (2005-2006 ) se adicionan: Universidad Autónoma Benito Juárez de Oaxaca, Estado de Oaxaca, Universidad de Occidente, Sinaloa, 
Universidad Autónoma de Guerrero, Guerrero, Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo, Michoacán, Universidad Autónoma de 
Nayarit, Nayarit y Universidad de Sonora, Sonora. En Brasil, están localizados en la Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Mato 
Grosso do Sul, en la Universidade Católica Dom Bosco, Mato Grosso do Sul y en la Universidade Federal de Roraima, Boa Vista, Roraima. 
En Chile, el programa evaluado fue el de la Universidad de la Frontera, en Temuco al que fue añadido ulteriormente el Pathways de la Uni-
versidad de Tarapacá. En Perú, el programa evaluado fue el la Universidad San Antonio Abad de Cusco, al cual fue añadido ulteriormente 
el Pathways de la Universidad de Ayacucho.

(2) En una primera etapa, a partir de 2002, el Pathways afrodescendiente fue operado por 27 organismos (universitarios, asociativos y étnicos) 
involucrando en su operación a unas 3.000 personas, más de dos tercios de ellas estudiantes. En su segunda fase, a partir de 2004, dejó de 
tener el componente formación de estudiantes para efectos de nivelación, centrándose en la constitución de redes, razón por la cual merece 
un análisis aparte.

En Daniel Mato (coord.), Diversidad cultural e interculturalidad en educación superior. Experiencias en América Latina. Caracas: Instituto 
Internacional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), UNESCO, 2008.
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la Fundación Ford y sus oficinas regionales sometieron todos los programas. Expondrá los 
procesos de implementación de los cuatro Pathways, según los organismos de coordinación y 
las instituciones; analizará las alianzas tejidas entre actores institucionales, las vinculaciones 
externas armadas y los desafíos detectados en los ámbitos  nacional e institucional. Finalmente, 
mencionará aspectos cruciales para reforzar la legitimidad y el porvenir del programa.

Características generales y específicas de Pathways en América Latina

Propósitos y fines 

En América Latina, Pathways brinda apoyos pedagógicos, vía seminarios, talleres y  tuto-
rías a estudiantes indígenas en situaciones de riesgo académico, por su condición étnica y por 
los determinantes socio-culturales y económicos aferentes, en particular por haber realizado su 
escolaridad básica y secundaria en escuelas, rurales e indígenas, de mala calidad. Su propósito 
principal es aminorar sus tasas de deserción que acrecienten la iniquidad que los afecta expo-
nencialmente desde los inicios de sus trayectorias educativas y explican que, en una región con 
una cobertura promedio de 22%, la de ese grupo específico oscile entre 1% y 2% (Rama, 2006). 
Por su énfasis en las  intervenciones pedagógicas,  estructura propuestas de nivelación orienta-
das a remediar déficit de formación, principalmente en relación a herramientas y a contenidos. 
En consecuencia, no tiene propósitos de formación disciplinaria avanzada, ni especializada. 
Tampoco provee becas, pese a que muchos estudiantes indígenas viven en condiciones de po-
breza y trabajan a la vez que estudian. Ambas características obligaron a los coordinadores de 
los programas a un esfuerzo imprevisto de comunicación para superar la decepción inicial, que 
marcó la etapa de puesta en marcha.

Como política, Pathways promueve la equidad en la educación superior, en una región en la 
cual los sesgos de representación por grupos socio-económicos son notorios. En paralelo, re-
dunda en un mejoramiento de los indicadores de desempeño de los establecimientos, al mejorar 
los índices de retención. Revela la heterogeneidad de una matrícula que ya no está compuesta 
por herederos sino por jóvenes que son los primeros de sus familias en acceder a la educación 
superior, en sistemas “masificados” de atención. Además de sus impactos en lo organizacional 
y en lo pedagógico, respalda actividades culturales, abocadas a  rescatar tradiciones, historias o 
lenguas, a afianzar la identidad étnica entre los estudiantes,  y  a sustentar sus intercambios con 
sus pares no indígenas, a diferencia de lo que ocurrió en otros programas (Pathways-China), 
centrados deliberadamente sobre los aprendizajes.

Como resultado de la implementación, otros dos fines fueron añadidos a los explícitos des-
de la etapa del diseño: el primero fue la prestación de servicios sicológicos, a  estudiantes en 
situaciones de desarraigo familiar y comunitario, víctimas de discriminación y violencia por 
motivos étnicos y/o de género. El segundo fue la producción de investigaciones o de literatura 
gris sobre la problemática indígena en general o en la educación superior, mediante la elabo-
ración de tesis, artículos y ponencias, a cargo tanto de los estudiantes atendidos como de los 
miembros de los equipos coordinadores o docentes de los Pathways. 

 Cobertura institucional y poblaciones atendidas

Pathways arrancó en contextos en los cuales las instituciones desconocían cuántos estu-
diantes indígenas albergaban, dado que el origen étnico no estaba incluido en los registros 
utilizados en los censos estudiantiles. Hoy todavía, es difícil estimar con un grado razonable 
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de certeza, cuál porcentaje de la matrícula es indígena y cuál de ésta es atendida efectivamente 
por los Pathways. 

 Tabla nº 1: Matrícula y número de instituciones de educación superior involucradas en el programa 
Pathways por país en América Latina

Instituciones Número de estudiantes atendidos (último año disponible)

Universidad de la Frontera (UFRO), Chile
(2003-2005)

181

Universidad Nacional San Antonio Abad de Cusco (UNSAAC), 
Perú

(2003-2005)

291

16 Instituciones de Educación Superior (IES), México
(2002-2005)

6.072

3 universidades (Brasil)
2005-2008

494

Fuente: Didou y Remedi, 2008

Esas cifras revelan dos esquemas de crecimiento y de atención a estudiantes: en México, 
predomina una expansión rápida de la matrícula y del número de instituciones participantes, 
para demostrar la viabilidad de Pathways en tanto política pública; en Chile y Perú, en cambio, 
la consolidación es lenta y en Brasil, es nula, siendo el estatuto de los programas el de una expe-
riencia ejemplar. En esa óptica, el tamaño de la matrícula no es en sí mismo sinónimo de éxito: 
lo que cuenta es el plus cualitativo que acarrea el programa en cuanto a atención. 

Más allá de los números, los Pathways sirvieron para incentivar la producción de una in-
formación sobre quiénes son los estudiantes indígenas, en cuanto a edad y género, pero no 
bastaron para responder la cuestión de ¿Quiénes son los jóvenes indígenas que estudian en la 
educación superior?. Para ello, faltaría que permitiesen ahondar en su situación familiar, proce-
dencia étnica específica, condiciones familiar e individual de migración, ingresos, antecedentes 
escolares y tipo de inserción en la universidad. El reconocimiento de la diversidad concreta de 
las poblaciones indígenas y, por ende, de la variedad de sus requerimientos en relación a los 
servicios propuestos por los Pathways está dificultado por las representaciones tópicas, mane-
jadas por muchos equipos en los programas. Esa situación se agrava cuando el mosaico étnico 
es complejo (Universidad Veracruzana) o cuando las instituciones tienen una cuenca de reclu-
tamiento nacional (Universidad Pedagógica Nacional o Universidad Autónoma de Chapingo). 
En esa misma perspectiva, es de notar que, hasta el 2007, la condición de género no había sido 
considerada centralmente como un parámetro que incidía en las modalidades de participación 
de las mujeres  en Pathways o en sus requerimientos específicos, pese a que exista una concien-
cia bastante extendida de la explotación, discriminación y violencia que ellas padecen.

Las dificultades que, salvo casos específicos, muestran los responsables de Pathways para 
transitar de una concepción tópica de los indígenas como sujetos carentes hacia un reconoci-
miento de sus peculiaridades desde lo social, lo económico, lo cultural, lo político, lo familiar 
y lo educativo indican que las dimensiones antropológicas, sociales y políticas de la alteridad  
han de ser trabajadas en los procesos de formación permanente de los docentes y coordina-
dores. Igualmente, experiencias institucionales de focalización sobre sectores específicos del 
estudiantado indígena han de ser socializadas como buenas prácticas.
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Modos de implementación e inserción institucional

En América Latina, son notorias las reinterpretaciones nacionales e incluso  institucionales 
de la iniciativa global Pathways. Se vislumbran en las traducciones en lenguas indígenas de la 
idea de “camino” (Em´a Pia en taurepang –Roraima, Brasil, Hatun Ñan en quechua- UNSAAC 
Perú, Rüpü en mapuche- UFRO Chile) para denominar los programas o en el énfasis puesto en 
su carácter educativo (Programa de Atención a Estudiantes Indígenas-México). Son pruebas 
de que los programas han sido reconstruidos desde la base, conforme con los propósitos de la 
Fundación Ford en materia de descentralización de capacidades. 

Esos arraigos determinan los modelos de coordinación, modos de administración y per-
files de las instancias a cargo de los programas: se oponen esquemas en donde entidades de 
investigación (Brasil) o asociativas (México) los administran y monitorean, sirviendo de inter-
mediarios obligados entre los establecimientos y las oficinas regionales de la Fundación Ford 
(Brasil / México) y aquellos en donde la representante de la Fundación Ford en el país/región 
interactúa directamente con el coordinador institucional (Chile/Perú). En función del tipo de 
control nacional ejercido y de los intereses y posiciones de quienes los operan en las institu-
ciones, los programas han consolidado sus vertientes antropológicas o educativas y han sido 
evaluados mediante dispositivos de seguimiento basados en  el auto-aprendizaje crítico o en el 
cumplimiento de indicadores transversales.

Las diferencias en la concepción de cada programa han incidido en los criterios de selección 
de las instituciones: si bien, en su mayoría, los Pathways estuvieron ubicados en entornos con 
porcentajes significativos de población indígena, conforme con la idea que la cercanía espacial 
entre demanda y oferta garantizaba una mejor cobertura de los grupos tradicionalmente margi-
nados, en México, Chile y Perú, sólo casualmente fueron puestos a cargo de equipos expertos. 
En contraste, en Brasil, la convocatoria fue dirigida a instituciones preseleccionadas, escogidas 
por el prestigio de staffs especializados en la problemática indígena y en compromisos de  apo-
yo de las autoridades. Así, los Pathways generaron capacidades y abrieron brecha en el campo 
de la acción afirmativa en establecimientos indiferentes u opuestos a ella o bien, permitieron a 
grupos  expertos concretar en la práctica sus conocimientos y  habilidades.

Cinco años después: cuestiones en discusión a medio camino

La formación de docentes y tutores

Por su énfasis en actividades de nivelación, los Pathways brindaron tutorías, individuales 
o colectivas, opcionales u obligatorias, a los estudiantes indígenas, junto con seminarios, más 
o menos formales, de redacción, informática, inglés, métodos de investigación o  técnicas de 
estudio. Implicaron una movilización de docentes, por lo general contratados de tiempo com-
pleto, planteando preguntas sobre: ¿quiénes son los tutores?, ¿cuál es su formación para atender 
a estudiantes indígenas? y ¿en qué condiciones de ejercicio profesional asumen sus roles?

La cuestión de ¿quiénes son? se plantea en términos institucionales más que de responsa-
bilidades individuales. Tiene que ver con sus procesos de designación (jerárquica o por auto-
postulación) y de identificación (por función -docentes de tiempo completo y/o personal con 
responsabilidades administrativas tipo jefes de departamento/decanos), con sus criterios de 
selección (hablar una lengua indígena, haber ejercido previamente como tutor, presentar un 
programa de actividades) y con el estatuto de  las tareas desempeñadas (incentivos morales o 
económicos versus negación). 
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El interrogante cobra vigencia debido a que, cuando las condiciones institucionales presionan 
al docente, le exigen una responsabilidad sin contraparte, su dedicación al programa se fragiliza. 
Es crucial, debido a las dificultades detectadas para definir  tanto las propiedades del ejercicio de 
tutoría (salvo en México donde la ANUIES opera un Programa Nacional de Tutorías) como sus 
peculiaridades cuando están dirigidas a estudiantes indígenas. La identificación de rasgos de perso-
nalidad (timidez, dificultades de expresión y argumentación) y de necesidades comunes a muchas 
categorías de estudiantes  más que la de perfiles específicos de requerimientos pedagógicos revela 
que los estudiantes indígenas están atendidos en los hechos como sujetos carentes, más que como 
sujetos étnicos. Lo anterior plantea un interrogante ineludible para el futuro del Pathways, aunque 
no respondido todavía: si los estudiantes indígenas tienen dificultades en la universidad ¿es porque 
proceden de una  matriz cultural diferente a la académica o es porque son social- y económicamente 
marginados? De las respuestas aportadas, dependerán los modelos de institucionalización de los 
programas, hacia una profundización cualitativa en torno a los indígenas o hacia una expansión 
horizontal y una duplicación de beneficiarios.

Más allá de lo pedagógico, atender la diversidad 

En el ámbito político, las  instituciones han apoyado los Pathways en forma relativamente 
inconstante, conforme con el interés del rector, fomentando discontinuidades en las buenas 
prácticas y rupturas en los equipos. O bien, han asumido compromisos incrementales, movili-
zando recursos específicos para la construcción de edificios/dotación de equipamientos, cana-
lizando apoyos a la investigación sobre temáticas indígenas, diseñando cursos propedéuticos, 
incorporando conocimientos endógenos a ciertos planes de estudio (salud, agricultura, nutri-
ción), produciendo materiales didácticos o negociando la provisión de servicios de bienestar 
estudiantil (becas, comedor, acceso a salas de cómputo). Combinando en forma variada esas 
ayudas, instalaron programas efectivos de atención, constituyendo asimismo grupos potencia-
les de presión estudiantil en defensa de los servicios logrados.

En el ámbito cultural, en cambio, los resultados fueron más matizados. Mientras las acti-
vidades de extensión, difusión y rescate de actividades tradicionales despertaban entusiasmo 
entre sus responsables, su valoración por parte de los estudiantes era más medida. Sus críticas 
concernían la defectuosa planeación de los cursos y talleres en relación a los  cursos regulares, 
que motivaban frecuentemente la inasistencia. Cuestionaban la posición pasiva que les era 
atribuida cuando ellos mismos habían adquirido en su núcleo familiar las técnicas y saberes 
enseñados; versaban sobre el aprendizaje de los idiomas originarios, estructurado en torno a la 
repetición de cursos básicos en lugar de estarlo en torno a secuencias acumulativas con visos 
de proficiencia lingüística o de habilitación profesional. A la fecha, las negociaciones para 
superar problemas específicos tuvieron resultados, pero no fueron tan exitosas en responder las 
demandas  de participación estudiantil autónoma y de corresponsabilidad en las acciones que 
les son destinadas.

Con relación a la acción afirmativa, desde las instituciones de educación superior y salvo 
en Brasil, los Pathways adoptaron un abordaje esencialmente “sicologizante” de la cuestión de 
la identidad étnica, considerada como una dimensión a fortalecer en individuos que la vivían 
desde una condición lastrada por la vergüenza e inferioridad. Esa concepción, la cual se ins-
cribe en los terrenos movedizos del asistencialismo, del paternalismo o del clientelismo choca 
con la posición más reivindicativa, a escala colectiva, asumida por líderes indígenas altamente 
politizados, por ejemplo en Chile. En este país en particular, la comunidad académica, externa 
a los círculos de influencia de los Pathways, manifiesta su recelo ante la posibilidad de que 
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conflictos étnicos externos – de tipo social- se trasladen dentro de la universidad, provocando 
inestabilidad. Las fuertes disensiones existentes en torno a la pertinencia del Pathways obligó al 
equipo que lo coordinaba a neutralizar oposiciones desde dentro, procedentes de diversos sec-
tores. Pese a dificultades todavía no resueltas al respecto, ha conseguido estructurar un espacio 
de protección para desarrollar el programa, con el apoyo de las autoridades y en contra de la 
opinión de parte de la comunidad académica, reacia al protagonismo  y a las reivindicaciones 
estudiantiles o étnicas en una institución con tradiciones autoritarias.

Redes estratégicas y redes publicitarias

Los equipos de coordinación han operado los Pathways, a partir de experiencias  variadas en 
el manejo de fondos internacionales, en  la gestión de acciones educativas para grupos carentes 
o en la cooperación con movimientos indígenas. Esas determinaron sus alianzas para asegurar 
la sustentabilidad de los programas o bien su proyección externa y política, vía redes de apoyo 
sea estratégicas, sea publicitarias.

Entre las primeras, destacan las especializadas, las cooperativas y las comunitarias. Prime-
ro, los coordinadores de los Pathways, en las escalas intra- o inter institucional, han construi-
do coaliciones de intereses estructuradas en torno a los sujetos estudiantiles indígenas (con 
los servicios médicos o sicológicos de atención a los alumnos, las oficinas de control escolar 
y planeación), a la formación especializada (vía la  obtención de grados académicos) y a la 
investigación (discutiendo sus iniciativas en redes especializadas). Segundo, en los ámbitos 
nacionales o internacionales, han negociado apoyos concurrentes a los de la Fundación Ford, 
ante organismos o agencias internacionales (Banco Interamericano de Desarrollo -BID, Banco 
Mundial, Japan International Cooperation Agency), interesados en aunar esfuerzos en campos 
compartidos de actuación (fundamentalmente, la promoción de la equidad y el aseguramiento 
de calidad). Tercero, han estrechado sus vínculos con asociaciones y movimientos indígenas, 
en torno al diseño de cursos propedéuticos y acciones para fomentar los porcentajes de ingreso 
a la universidad de los jóvenes indígenas (todos los países), a la provisión de becas para estu-
diantes seleccionados por las comunidades (Perú), al mantenimiento de casas de estudiantes 
(Perú/Brasil), a la provisión de transporte entre la comunidad  y el campus universitario (Méxi-
co), a la definición de líneas de investigación del interés de las comunidades a desarrollar in situ 
(Brasil) y a la definición conjunta  de las orientaciones académicas de los programas (Brasil).

Las redes publicitarias, por su parte, han sido constituidas en forma incremental y crecien-
temente diversificada, dentro de los ámbitos apoyados por la Fundación Ford a través de sus 
oficinas regionales. Menciónese al respecto el diseño de una página Web específica para el 
proyecto en el sitio de la Fundación Ford (www.pathwaystohighereducation.org/), la consti-
tución de la Red Internacional de Estudios Interculturales (RIDEI) - www.pucp.edu.pe/ridei/, 
coordinada por la Pontificia Universidad Católica de Perú y las actividades de organización de 
eventos, publicación de memorias y foro virtual de discusión de la Fundación Equitas en Chile 
sobre inclusión y justicia social en la educación superior (http://fundacionequitas.org/).

Disyuntivas a futuro

La capitalización de  las experiencias y la transmisión de los saberes

Tres pautas de consolidación institucional de los Pathways han sido detectadas, a lo largo de 
sus todavía pocos años de existencia: la primera es la de un crecimiento en la continuidad, con 
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una profundización cualitativa de los objetivos, impulsada por los equipos a cargo de los  pro-
gramas que son también sus equipos fundadores. La capitalización de experiencias negativas y 
positivas es alta y precisa ser enfatizada como un rasgo positivo, sobre todo considerando que 
las instituciones latinoamericanas de educación superior suelen tener dificultades en sacar pro-
vecho de sus fallas. La segunda se define por un recambio en los equipos, con cierto desperdicio  
de experiencias, y, en contraparte, por una voluntad política de conservar el programa como 
uno de los soportes de la imagen institucional e incluso de ampliar sus ámbitos de competencia 
(México) o de acentuar sus grados de legitimidad interna (Perú). La tercera se caracteriza por 
una reelaboración constante de los saberes/competencias útiles para manejar un programa de 
acción afirmativa de índole étnico, dentro de  un proceso enriquecedor de confrontación perma-
nente de intereses y valores entre los actores universitarios y los indígenas para la definición de 
los alcances y ámbitos del programa (Brasil). Los procesos de interlocución y de construcción 
del Pathways son, en este caso, más demorados que en esquemas volcados hacia el interior de 
las instituciones y centrados en la obtención de apoyos procedentes de dentro, pero sustentan 
prácticas ejemplares de contribución al desarrollo sustentable de las comunidades.

En esos tres modelos, los Pathways han generado competencias específicas, para un manejo 
institucionalmente reconocido de programas de acción afirmativa, muchas veces nuevos en 
las instituciones. Sería útil reflexionar sobre estas competencias para ir elaborando los perfiles 
requeridos para operar ese tipo de iniciativas, acortando en la medida de lo posible los tiempos 
de aprendizaje y tanteo en el futuro. La formulación de capacidades básicas deseables, en forma 
concertada entre operadores, coordinadores y oficiales de programa, es una vía para ello.

La generación de innovaciones

Las innovaciones son casi consubstanciales a la instalación de programas piloto y pioneros, 
si los establecimientos manifiestan una voluntad de fortalecerlos. No obstante que algunos 
equipos de evaluación hayan recalcado que los tiempos de implementación dificultaban la iden-
tificación de impactos de ese tipo, todos detectaron avances en los siguientes ámbitos: 

a) 	 En la organización institucional, la puesta en marcha de los Pathways supuso la instaura-
ción de una estructura encargada de su administración, sea bajo la fórmula de un programa 
adscrito a una unidad preexistente, sea mediante la constitución de una entidad ad hoc, 
encargada de su manejo; en algunos casos, se tradujeron en una reformulación de los in-
dicadores utilizados para fines de planeación, propiciando la introducción de la variable 
“estudiantes indígenas” en instrumentos como los censos estudiantiles y favoreciendo la 
elaboración de datos sobre repitencia y deserción; en otros, además de impulsar la inser-
ción del tema equidad étnica en la agenda institucional, empujaron al establecimiento en 
su conjunto o a algunas facultades a reservar plazas para los aspirantes en función de su 
origen étnico. Situó finalmente al estudiante indígena que lo requería en una red de apoyos 
concurrentes que contribuyeron a facilitar sus procesos de inserción institucional.

b) 	 En lo pedagógico, algunos Pathways favorecieron la elaboración de materiales didácticos y 
contribuyeron a un descubrimiento del sujeto indígena ocultado entre los sujetos estudiantiles 
en general. En forma circunscrita y casual y, desgraciadamente, no suficientemente conocida, 
empujó a algunos tutores a experimentar nuevos modelos de enseñanza. Esos logros indudables 
no bastan para disimular que las tutorías se ejercen muchas veces en situaciones de confusión, 
que dificultan su operación y limitan sus resultados, en tanto herramienta para mejorar tanto el 
bienestar de los estudiantes como sus rendimientos: al respecto, las fronteras entre lo psicológi-
co y lo propiamente pedagógico requerirían ser mejor establecidas.
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Lugares institucionales para los programas de acción afirmativa: 
encapsulamiento o irradiación

Mencionamos anteriormente que Pathways no es en América Latina un programa neutro, 
por cuestiones relacionadas con el contexto presente de movilización étnica, con las cultu-
ras políticas nacionales (en donde la construcción de la nación pasó por una negación de los 
pueblos originarios o por su reconocimiento imaginario, en lo simbólico, exclusivamente) y 
con las idiosincrasias académicas e institucionales. Genera tantas adhesiones  pasionales como 
rechazos vehementes, fungiendo como un parteaguas ideológico y emocional entre actores 
institucionales.

En esos contextos, la consolidación de los Pathways, si bien ha dependido en parte de la 
voluntad de los rectores,  ha obedecido a dos modelos de inserción en los establecimientos 
huésped. El primero es el del encapsulamiento: el programa ocupa un nicho, generalmente 
reducido por su cobertura y supeditado en los organigramas institucionales. Aunque puede 
funcionar como una experiencia relevante en si misma y en relación al cumplimiento de los 
objetivos de atención, no logra trascender hacia otros ámbitos de actuación ni tener una visibili-
dad importante, interna o externa. El segundo es el de la irradiación: el programa ha conseguido 
ser considerado, por los responsables  institucionales, como una acción modelo, a extender 
hacia otros grupos de beneficiarios. Varios establecimientos sugieren incorporar el programa 
para estudiantes indígenas a una entidad ad hoc encargada de diseñar acciones afirmativas para 
migrantes, discapacitados, marginados urbanos, etcétera.

Ambas situaciones indican escenarios diversos de proyección de los programas y proble-
máticas igualmente variadas. En el primero, la impronta de origen se acentúa en torno a un 
mejoramiento de los servicios provistos a los estudiantes indígenas; en el segundo, se disuelve 
el carácter étnico del programa inicial en pro de un proyecto pedagógico de remediación y 
nivelación, abierto a categorías diversificadas de jóvenes marginados. El debate sobre dichas 
rutas de consolidación está apenas iniciando pero acarrea nuevos desacuerdos entre los actores 
del programa y pone en el primer plano de las reflexiones la cuestión siempre pendiente de los 
grados de autonomía de las instituciones para  definir cada Pathways, sus alcances y peculiari-
dades. De las respuestas dadas a la alternativa en ciernes, dependerán su sustentabilidad y sus 
modalidades de articulación con el entorno.

Roles estudiantiles en Pathways 

Un último  asunto a considerar, para el futuro de Pathways, es el de los roles atribuidos 
a los estudiantes. Fueron numerosas las expresiones de descontento, por parte de alumnos 
individuales o de representantes de asociaciones estudiantiles indígenas, con respecto de 
los espacios de intervención que ocupan en el marco de los programas Pathways. Las de-
mandas por una mayor participación en la definición y en la organización de los talleres y 
actividades culturales así como en la programación de los cursos fueron constantes. Direc-
ta o indirectamente, y más allá de la retórica, indican la necesidad de que los operadores 
de los programas rebasen el plano de una retórica, más o menos vacía, sobre equidad y 
responsabilización, para abrir a los estudiantes espacios de autonomía y para estructurar un 
diálogo abierto, participativo y responsable en torno a las metas pero también a las moda-
lidades de funcionamiento e inclusión de los Pathways. Mientras lo anterior no se alcance, 
la participación de los estudiantes en las actividades que les son ofrecidas y destinadas 
seguirá produciendo tensiones.
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Conclusiones

Resultados indudables: más estudiantes, mejores desempeños

Pathways, en todos los países de América Latina, ha contribuido a  mejorar los desem-
peños de los estudiantes atendidos, a elevar sus tasas de egreso, a documentar sistemáti-
camente sus condiciones de  estudio y sus resultados académicos. Ha llamado la atención 
de las autoridades educativas sobre las condiciones adversas que confrontaban los jóvenes 
indígenas e afro-descendientes, para acceder a la educación superior y concluir sus estu-
dios. Ha contribuido a generar información y análisis de su situación. Ha sido a la par un 
programa costoso, sobre todo en países que han controlado la matrícula para mejorar los 
servicios prestados tanto a los alumnos como a las comunidades. Si bien parte de los costos 
se abatirá al estar ligados a una coyuntura de arranque del programa, su monto total con re-
lación al tamaño potencial del universo a atender debería de estar calculado con precisión, 
en los próximos años.

Transitar de programas pioneros a experiencias ejemplares

Muchos programas en América Latina fueron pioneros, en sociedades y en estableci-
mientos de educación superior que carecían de antecedentes en materia de acción afirma-
tiva. En otros casos, los Pathways se presentaron como alternativas integrales a políticas 
públicas que agotaban sus medidas anti-discriminatorias en programas de vacantes reser-
vadas a indígenas o a  afrodescendientes. En una u otra perspectiva, los diversos procesos 
de evaluación externa y de monitoreo interno han permitido identificar prácticas ejem-
plares e innovaciones. Para el futuro, consideramos necesario reforzar la difusión de esas 
iniciativas. Consideramos también preciso organizar una red de instituciones Pathways en 
América Latina que ayude a poner en común las fortalezas detectadas. Consideramos fi-
nalmente indispensable rescatar no sólo las prácticas ejemplares identificadas en el interior 
de las instituciones sino los ejemplos exitosos que conciernen la vinculación del programa 
Pathways con agentes externos.

Una mayor socialización de avances y problemas contribuiría en efecto a acelerar el tránsito 
entre una fase de construcción del programa a una de institucionalización. Para ello, serán tan 
importantes las evaluaciones externas como los intercambios horizontales entre los actores de 
Pathways y entre ellos, especialistas, stakeholders y tomadores de decisiones. Los avances son 
muchos con relación al pasado inmediato. No son todavía suficientes para asegurar definitiva-
mente el futuro de programas de ese tipo en la región: por ello, es imprescindible seguir forta-
leciendo y discutiendo críticamente un programa con desarrollos impresionantes y fragilidades  
innegables.
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