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INTRODUCCION

En este texto pretendemos problematizar el tema de la docencia
universitaria haciendo uso de nuestras experiencias como forma-
doras y, en parte, retomando miradas de los estudiantes, con fines
précticos para el desarrollo de nuevas ideas y horizontes que nos
permitan vivir a todos —retomando la tan citada frase de Villoro
(1999)- “en un mundo donde quepan muchos mundos”, con justi-
cias sociales, culturales y epistémicas.

Cuando hacemos referencia a estas tltimas categorias estamos
ubicando un debate que parece fructificar en el campo de la edu-
cacién superior a través de las perspectivas inter-intraculturales, asi

* Profesoras-investigadoras del Area Académica 2 Diversidad e Interculturalidad
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como desde la descolonizacién y decolonialidad. Mas que definir si
estas perspectivas tedricas habilitan a una transformacién en giro
poscolonial o decolonial —debates académicos en el que los mis-
mos profesionales indigenas participan con diversas posiciones—,
buscamos poner en escena las tensiones derivadas de la configura-
cion histdrica que el campo de la educacién superior y los pueblos
indigenas nos presentan.

Es en este contexto en el que diversos programas, instituciones y
actores han incidido para repensar hoy el campo; es decir, partimos
de las marcas que la historia pone en estos procesos de formacién
universitaria dirigida a los pueblos indigenas, bajo el entendido de
que no reconocerla puede llevarnos a repetir los errores, las com-
plicidades y los silencios.

En este sentido, el texto recupera algunas tendencias de la in-
vestigacion educativa en el campo de la educacion indigena y la
escolarizacion, asi como en la formacién de docentes, y su corre-
lato no explicitado en las continuidades-discontinuidades en la
educacion superior; luego presenta un recuento de las institucio-
nes que han intervenido con programas y propuestas diversas en
México dirigidas a los indigenas, mostrando un panorama que se
ha ampliado hacia diferentes tendencias y que mantiene el sesgo
de lo étnico.

Posteriormente, buscamos visibilizar el campo de lo que puede
denominarse docencia universitaria, problematizando el tema en
el dmbito de la formacion de jévenes indigenas.

Para avanzar en este debate, se recuperan las miradas de estu-
diantes de la Licenciatura en Educacién Indigena de la UPN, las
cuales permiten dar cuenta de los procesos de interaccién que in-
ciden en la formacién, y que va mas alla de los contenidos curricu-
lares del programa.

Para cerrar, se plantean algunas conclusiones y nuevas interro-
gantes que podrian ampliar el conocimiento en este campo poco
explorado en la investigacién educativa.
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1. LA EDUCACION INDIGENA Y SU CORRELATO
EN EDUCACION SUPERIOR

El campo de la educacion superior y los pueblos indigenas ha ex-
perimentado visibilidad en la agenda educativa de los paises lati-
noamericanos en los ultimos 30 afios, al comenzar a reconocer la
presencia y las demandas de organizaciones indigenas para el acce-
so a este nivel educativo.

Sin embargo, la formacién de maestros indigenas para la educa-
cién badsica es en cierto modo antecedente del campo de educacién
superior y los pueblos indigenas, ya que desde ese &mbito comen-
zaron a plantearse temas como el trabajo con las lenguas indigenas
y su relacién con el espaol, la compleja imbricacién entre caste-
llanizacién y alfabetizacion, las estrategias para generar procesos de
aprendizajes socialmente relevantes, asi como lo que se denominé
el trabajo curricular con contenidos étnicos.

Podemos decir que la formacién de maestros para la educacion
indigena en México se ha orientado por demandas de las organiza-
ciones magisteriales que en los afos setenta postulaban la necesi-
dad de una descolonizacién (Rebolledo, 2014). Al mismo tiempo,
ha sido una expresiéon de las politicas indigenistas que desde el
Estado, y en perspectivas del etno-desarrollo, buscaron integrar a
los mismos sujetos indigenas en el disefio y operacién de las accio-
nes. Sin embargo, también hay que reconocer que el campo de la
formacion de maestros indigenas carga con la historia de procesos
desiguales e inequitativos (Gigante, 1994), y parece haber quedado
atrapado en una mirada que lo define como “reproductor” de las
politicas de Estado y con poco margen para la accién descoloniza-
dora, tema sobre el que deberiamos desarrollar mas investigacion
critica e intercultural.

En este sentido, las escuelas de educacion indigena y la for-
macién de profesionales y maestros para esta drea fueron de los
primeros dmbitos donde los investigadores iniciaron la reflexion

y la observacién, asi como el acercamiento a un didlogo con las
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comunidades y los docentes. Esas investigaciones han adquirido
otras marcas conceptuales al acompanar mds recientemente, en al-
gunos contextos, los procesos de construccién de proyectos desde
las comunidades (Hamel, Brumm, Carrillo, Loncon, Nieto y Silva,
2004), y en algunos casos vinculados con buisquedas de autono-
mia por parte de las comunidades u organizaciones magisteriales
en el campo educativo (Bertely, 2004; Mayer y Maldonado, 2004;
Baronnet, 2009).

Pero la emergencia del campo sobre educacién superior y pue-
blos indigenas ha tomado otros caminos, mas relacionados en los
ultimos afos con politicas de accién afirmativa, en los que han in-
tervenido actores y sujetos diferentes. En algunos debates este esce-
nario no tiene como correlato lo sucedido en la educaciéon bésica
y en los procesos de escolarizaciéon indigena. Es incipiente la re-
flexién en este nivel educativo, en parte por el hecho de que el estu-
diantado indigena ha tenido escasa presencia porcentual, asi como
por los procesos de invisibilizacién y discriminacion naturalizados
sobre los pueblos indigenas.

En los ultimos afos, tanto en México como en latinoamerica,
varios trabajos documentan la creacién e implementacién de pro-
gramas en educacién superior dirigidos a indigenas, nombrados de
muchas maneras y, en algunos casos, con estrategias curriculares
diferentes (Mato, 2008; Gonzalez, Rosado-May y Dietz, 2017). Estos
estudios tratan mds especificamente la descripcién de los progra-
mas y sus concepciones, que incluyen una posicion hacia quienes
se dirigen —generalmente jévenes indigenas—, las estrategias consi-
deradas para la vinculacién con las comunidades de procedencia,
asi como sobre los disefios curriculares. En menor medida, en el
campo tematico, se identifican investigaciones que documentan la
construccién colectiva o colaborativa de estas propuestas educati-
vas en el nivel superior en las que participan, en distintas partes del
proceso formativo, no sélo académicos sino también agentes comu-
nitarios. Estos actores han recuperado diferentes practicas y acerca-
mientos de los estudiantes con las comunidades (Wind, 2011).
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Otra drea reciente de investigacion vinculada al tema refiere a
los significados sociales y culturales que los mismos jovenes in-
digenas, sus familias y comunidades asignan a la escolarizacién y
a la educacién superior, los que han atravesado instituciones con
programas convencionales, en estrategias de accién afirmativa y
en instituciones de educacion superior denominadas intercultura-
les (Martinez y Navarrete, 2011; Czarny, 2012; Rea, 2013; Santana,
2017; Gonzalez, 2017). Entre estos trabajos pueden identificarse los
dilemas y las tensiones que enfrentan los jovenes frente a los modos
y précticas socioculturales que en la universidad y en las comuni-
dades producen subjetividades. Por ejemplo, la implicacién en las
expectativas sobre la formacién universitaria en las mujeres y en
los hombres, asi como en lo que se espera de estos profesionistas
en torno de sus compromisos con las comunidades.

No obstante, el tema de los formadores y la docencia universita-
ria es aun de los menos tratados cuando nos referimos a educacién
superior y pueblos indigenas, ya sea en el marco de los denomina-
dos programas universitarios en instituciones convencionales o en
las explicitamente creadas bajo una marca en su definicién como las
universidades interculturales o indigenas. Es por ello que abrir el
tema de la docencia universitaria puede contribuir a comprender y
fortalecer el papel que tienen las instituciones, las practicas acadé-
micas y los dispositivos diddcticos, entre otros aspectos, asi como la
vinculacién con diferentes actores en la definiciéon del sentido for-
mativo en sociedades denominadas pluriculturales, plurinaciona-
les, o multiculturales.

2. INSTITUCIONES, POLITICAS Y PROGRAMAS

En México, no hace muchos afios que surgieron los primeros
programas de educacion superior destinados especificamente a
la poblacién indigena. Estamos hablando del ultimo cuarto del
siglo pasado cuando, a partir de demandas y preocupaciones de las
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primeras generaciones de profesionales indigenas, vinculadas prin-
cipalmente con la educacién basica indigena, surgieron algunas
propuestas curriculares, como la Licenciatura en Etnolingiiistica
(1978), encomendada por el Instituto Nacional Indigenista (INI) al
entonces Centro de Investigaciones y Estudios Superiores del Insti-
tuto Nacional de Antropologia e Historia (CIS-INAH, hoy CIESAS),
con sede en Patzcuaro, la cual sélo tuvo dos generaciones. Un caso
similar fue la Licenciatura en Ciencias Sociales (1980) impartida
por el Centro de Integracién Social con apoyo de la Direccidon Ge-
neral de Educacién Indigena (DGEI).

Algunos programas han tenido un despliegue sostenido, aunque
no exento de tensiones, como la LEI, Plan 1979, que empez6 a ope-
rar en acuerdo con la DGEI en 1982 en la Unidad Ajusco de la UPN,
como una respuesta a las demandas de profesores bilingiies que exi-
gian una educacién descolonizadora (Rebolledo, 2014). La LEI ha
enfrentado diferentes desafios, particularmente en relacién con el
perfil de los estudiantes, se ha reestructurado el plan de estudios en
1990 y 2011, y es este tltimo el que recuperamos para la reflexién
en el presente trabajo.

Otros programas de la UPN con cerca de 30 afios de vigencia
y con fuertes desafios asociados principalmente a sus condicio-
nes de operacion, son las licenciaturas en Educacién Preescolar y
Educacién Primaria para el Medio Indigena, LEP y LEPMI 90, que
se han impartido en 35 unidades y mas de 40 subsedes de la UPN
a partir de 1990. En este programa se han atendido mas de 40 mil
docentes de educacién indigena sin estudios a nivel superior.

Con efimera vigencia en Oaxaca, a finales de los afios ochenta se
imparti6 la Licenciatura en Antropologia Social, también destinada
a maestros de educacién indigena, en una extensién de la Escuela
Nacional de Antropologia e Historia (ENAH).

A finales de los afnos noventa, profesionales indigenas con dis-
tintas formaciones cercanas a la educacién indigena iniciaron, en
algunos estados del pais, la conformacién de “normales indigenas’,
con la preocupacién de ofrecer una formacidn inicial a los futuros

44



Capitulo 1. Interrogantes sobre la docencia universitaria

docentes de educacién indigena desde una perspectiva propia. Asi,
con los ecos del levantamiento zapatista en Chiapas, surgié la Nor-
mal Indigena de Tamazunchale (1994), en San Luis Potosi, que luego
se transformo en la Escuela Normal de la Huasteca Potosina Intercul-
tural Bilingiie (Enohuapo). Después emergieron la Normal de Che-
ran en Michoacan (1996), el programa de Licenciatura para Profesor
de Primaria Indigena en la Normal Experimental de El Fuerte en
Sinaloa, la Escuela Normal Bilingiie Intercultural de Oaxaca (ENBIO)
y la Escuela Normal Intercultural Jacinto Canek de Chiapas.

Fue hasta el afio 2004, 20 anos después de que se emitiera el
acuerdo del 23 de marzo de 1984 que establecia el nivel de licen-
ciatura para los profesores de educacién bdsica, cuando la ins-
tancia federal responsable de la formacién inicial de los docentes,
la entonces Direccién General de Normatividad (DGN), inicié la
operacion de la Licenciatura en Educacién Primaria con Enfoque
Intercultural a nivel nacional en 16 escuelas normales. Siguieron
a ello, la Licenciatura en Preescolar con el mismo enfoque, el re-
disefio curricular de ambos programas en 2012 y en 2018, bajo la
coordinacién de la Direccién General de Educacién Superior para
Profesionales de la Educacién (DGESPE).

Con el inicio del nuevo milenio, particularmente a partir de la
reforma al articulo 2° de la Constitucién Politica de los Estados Uni-
dos Mexicanos (2001), se expresaron varias demandas de pueblos y
comunidades indigenas orientadas al derecho a la educacién. Deri-
vadas de estas el Estado amplia y crea nuevas instituciones: la Comi-
sién para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas (CDI), a partir de lo
que antes fue el INI; la Coordinacién General de Educacién Intercul-
tural Bilingtie (CGEIB) y el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas
(Inali). Con estas instancias, y desde la CGEIB, en la bisqueda de
incorporar a un mayor nimero de jévenes indigenas a la educacion
superior, se impulsé la creacién de universidades interculturales
enclavadas en regiones con notoria presencia indigena, orientadas
segun sus principios al desarrollo regional, entre las que se encuen-
tran: Estado de México (2004), Tabasco (2005), Chiapas (2005),
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Puebla (2006), Quintana Roo (2007), Guerrero (2007), Michoacdn
(2007), Nayarit (2010), San Luis Potosi (2011) e Hidalgo (2012). Asi
mismo, son parte de esta red universitaria la Universidad Indigena
Auténoma de México (2001), ubicada en Sinaloa; el Programa de la
Universidad Veracruzana Intercultural, que empez6 a operar en 2005
con cuatro campus dependientes de la Universidad Veracruzana; y
la Universidad Indigena Intercultural Ayuuk (2006), en el estado de
Oaxaca, de cardcter particular y dependiente del Sistema Universita-
rio Jesuita. La apertura y operacién de estas instituciones, como en
muchos casos ya mencionados, no ha sido fécil, pues han enfrentado
diferentes desafios asociados a su planta docente, a sus instalaciones,
ala incorporacién de estudiantes indigenas y al desarrollo de las fun-
ciones sustantivas propias de la educacién superior.

En este contexto se crea el Programa de Apoyo a Estudiantes
Indigenas en Instituciones de Educacién Superior, impulsado por
la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educa-
ci6n Superior de la Republica Mexicana (ANUIES), y que a partir de
2001 empez6 a apoyar a estudiantes indigenas en diferentes carre-
ras universitarias y programas. Entre las instituciones a las que se
orientaron recursos estan la Universidad Auténoma Chapingo, la
Universidad Auténoma del Estado de México, la Universidad Tec-
nolégica de Tula-Tepeji, la UPN, la Universidad Veracruzana y el
Instituto Tecnoldgico de Tuxtla Gutiérrez. Después al programa
la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, la Universidad
de Guadalajara, la Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas, el
Centro de Estudios Superiores del Estado de Sonora y la Universi-
dad de Quintana Roo (Badillo, 2011).

Con perspectivas similares, el Programa Universitario de Es-
tudios de la Diversidad Cultural y la Interculturalidad de la Uni-
versidad Nacional Auténoma de México (UNAM) ofrece diversos
apoyos, entre ellos becas para estudiantes indigenas y afrodescen-
dientes para bachillerato, licenciatura y posgrado.

En el marco de las acciones afirmativas, en 2012, el Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt) inicié el Programa de
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Becas de Posgrado para Indigenas (Probepi), conducido por el CIE-
SAS. En 2018, CIESAS-Conacyt impulsaron el Programa de Fortale-
cimiento Académico para Indigenas, orientado a mujeres indigenas
que se encuentren estudiando un programa de posgrado con beca
Conacyt, y que al concluir sus estudios y se titulen puedan desarro-
llar alguna estrategia de desarrollo en sus comunidades de origen.

Sin embargo, mucho antes de las acciones afirmativas que apare-
cieron como discurso de la politica ptblica universitaria al iniciar
el siglo XXI, se impulsaron programas de posgrado orientados a
la profesionalizacién indigena o al reconocimiento y tratamiento
de la diversidad étnica, lingiiistica y cultural. Entre ellos destaca el
CIESAS, que desde 1991 ha ofrecido la Maestria en Lingiiistica In-
doamericana y el Doctorado en Lingiiistica (2014); la UPN Ajusco,
a través de la Maestria en Desarrollo Educativo, Linea Diversidad
y Educacién (1996) y actualmente Linea Diversidad Sociocultural y
Lingiifstica; la UPN Oaxaca, con la Maestria en Sociolingiiistica de la
Educacién Basica y Bilingtie (1997); la UPN Tuxtla Gutiérrez, con
la Maestria en Educacién y Diversidad Cultural (1998); entre otras
instituciones y programas que en México han sentado un preceden-
te en el campo de la educacién superior y los pueblos indigenas.

El mayor impacto que han tenido estas acciones ha sido la visi-
bilizacién y apoyo institucional a estudiantes indigenas en diversas
carreras profesionales en universidades convencionales. Después
de la experiencia de las normales indigenas, surgieron otras pro-
puestas de profesionales indigenas en diversos dmbitos, también
enclavadas en comunidades indigenas y, muchas veces, con apoyos
econdmicos de organizaciones e instituciones diversas.

Asi, surgieron el Centro de Estudios para el Desarrollo Rural en
Puebla (Cesder), el Centro Universitario Regional del Totonacapan
(CURT) en Veracruz, la Universidad Comunitaria de San Luis Poto-
si, la Universidad de los Pueblos del Sur en Guerrero (2007), la Uni-
versidad de la Tierra en Oaxaca, el Instituto Intercultural Nonho, el
Instituto Intercultural Maya, la Universidad Intercultural del Cem-
poaltépetl y la Universidad Campesina Indigena en Red (UCI-Red).
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Los disenos curriculares de estas instituciones se construyeron con
propoésitos profesionales diversos, enfatizando el vinculo con las
comunidades (Santana, 2017).

En fechas recientes, la Coordinacién de Universidades para el
Bienestar Benito Judrez Garcia, ha impulsado la creacién de multi-
ples instituciones enclavadas en comunidades indigenas ofreciendo
programas orientados a la atencién de las necesidades sociales de
la poblacién.

En las instituciones creadas para indigenas o en las que se ubican
como de las organizaciones indigenas, los profesionales indigenas
han desarrollado actividades de docencia, investigacion, difusion o
gestion, y han construido discursos relacionados con la busqueda
de la equidad, la pertinencia, la igualdad y la descolonizacién. Los
discursos y las précticas educativas varian a partir de las circunstan-
cias de operacion y gestion institucional.

La emergencia de este campo da cuenta de luchas, tensiones y
contradicciones que, en palabras de De Souza (2006), conforman
eso que se llama “sociologia de las ausencias”; es decir, lo que la
modernidad ha silenciado, pero que, resistiendo a ello, los profesio-
nales y comunidades indigenas demandan con sus propias perspec-
tivas y propuestas.

Si se considera que diversos programas educativos en los que
participan estudiantes indigenas parten de la desacreditacion desde
la razén metonimica, etnocéntrica, cientifica, universal, superior y
productiva (De Souza, 2006), es necesario pensar la educacién de
otra manera, incorporando aquello que ha resultado invisible, di-
ferente, con otra temporalidad, otras formas de vida, otros juicios
de valor, otras maneras de producir, de organizar, de jerarquizar, de
ordenar los espacios locales, que han sido desacreditadas, desvalo-
radas e ignoradas, pero sin las cuales es imposible construir nuevas
formas de mirar y entender el mundo, asi como de formar-se en
educacién superior.
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3. VISIBILIZANDO EL CAMPO DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA
Y LA FORMACION DE ESTUDIANTES INDIGENAS

Los procesos formativos en educacidn superior, en los que estin
involucrados diferentes estudiantes y miembros de pueblos indi-
genas, plantean a las universidades reflexionar y revisar las practi-
cas institucionales y académicas. Asi, como se trata de hacer visible
y reconocer el acceso de juventudes indigenas a las universidades
—por ser hablantes de lenguas originarias o por autoadscribirse
como indigenas—, es también importante reconocer las concepcio-
nes y practicas que orientan la atencién pedagdgica en aulas que
guardan, en muchos casos, caracteristicas multilingiies y con estu-
diantes de variadas adscripciones comunitarias.

Diversas interrogantes surgen cuando ponemos en la agenda
la cuestién de la educacién superior y los pueblos indigenas. Nos
preguntamos, por ejemplo: ;los docentes universitarios deben re-
conocer o concientizarse de que los estudiantes indigenas, si acep-
tamos las estadisticas, representan de 1 a 3% de la matricula general
de las universidades? (Lloyd, 2015), ;es preciso desarrollar estrate-
gias especificas para atender a las juventudes indigenas? o ;se trata
mds bien de “adecuar” programas educativos o realizar “ajustes”
en las propias instituciones o generar instituciones “otras”? Este
asunto es ain mds importante cuando las instituciones operan en
regiones rurales con alto porcentaje de miembros de comunida-
des indigenas o que integran programas o proyectos institucionales
orientados a esta poblacidon.

Preguntas similares surgen cuando nos referimos a los forma-
dores de las escuelas normales que imparten programas educativos
para la formacion de docentes para contextos de educacién indige-
na, como la Licenciatura en Educacién Preescolar y la Licenciatura
en Educaciéon Primaria con enfoque Intercultural Bilingiie. Vale se-
nalar que los docentes que trabajan en estas licenciaturas no siem-
pre se han formado en campos especificos vinculados a contextos

indigenas, y no todas estas instituciones cuentan con formadores
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encargados para desarrollar los programas en las lenguas nativas

involucradas en esos procesos formativos, asi estos ultimos aspec-

tos se reiteran en diversos programas educativos que operan no

s6lo en las escuelas normales, sino también en las universidades.

En una mirada al tema de la docencia universitaria ligada a la

formacién o trabajo en educacién superior con programas orien-

tados —en distinto modo— a pueblos indigenas, advertimos algunas

improntas:
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a)

b)

Parece predominar en las universidades un modelo de docencia en el
que el profesor o académico trabaja desde un discurso del saber en
donde no hay espacio para una pluralidad de discursos sobre el cono-
cimiento. En este sentido, vale la pena revisar o conocer en qué medida
teorias como la educacién bancaria de Freire (1970), la pedagogia de
la integracion de Roegiers (2010), entre otras, han logrado impactar
de manera profunda la mirada y la reflexién de nuestras concepcio-
nes y précticas en educacién superior. Si hacemos una busqueda de
investigaciones producidas sobre el tema de la docencia universitaria
y los pueblos indigenas, encontramos un vacfo importante que nos
hace preguntar desde qué concepcién y précticas de ensefianza trabaja
la academia con jovenes indigenas, tema poco tratado en la educacién
superior. A diferencia del campo de la educacion bésica en el que el tema
de la préctica docente y los procesos de reflexividad han tenido un espa-
cio en el debate y la formacion, en el campo de la educacién superior se
encuentran presentes —de formas mds o menos explicitas— en espacios
colegiados, cuerpos académicos, redes de investigacion, entre otros. Mds
bien, lo que tiene arraigo como temas ligados a la docencia universitaria
refieren a procesos de evaluacion, excelencia del profesorado, el ingreso
a la docencia, la tutoria y, mds recientemente, lo relativo a la escritura
académica como préctica en la formacién del estudiantado (Bain, 2007;
Marecelo y Vaillant, 2009; Rueda y Garcia, 2013; Villasefior, 2013).

El campo de la educacién superior y los pueblos indigenas se ha abier-
to a la incorporacién y disefio de programas educativos con temas es-

pecificos como el de la formaciéon de profesionales para la educacién
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c)

indigena, la formacién de lingiiistas en lenguas originarias, la forma-
cién para el trabajo y desarrollo comunitario y, de manera mas recien-
te, sobre dmbitos de formacién como el de las lenguas y culturas en
cuestidn, el turismo sustentable, la gestion intercultural, la medicina
tradicional, entre otros. Pocas experiencias han visibilizado y apoyan a
los estudiantes indigenas que existen en las diversas carreras en institu-
ciones universitarias con larga historia y prestigio, como es el caso del
Programa Universitario de la Diversidad Cultural y la Interculturali-
dad de la UNAM. Sin embargo, las estructuras organizacionales y admi-
nistrativas del conjunto de estas instituciones, en términos generales,
siguen funcionando bajo la ldgica de las universidades convencionales,
en las que la docencia y la produccién del conocimiento y su divulgacién
tienen limites y tensiones en la incorporacion de las “otredades” con las
que se trabaja o se pretende incluir. Nos preguntamos si s6lo se trata
de crear nuevos programas con temas/conocimientos emergentes o
también se trataria de redefinir la l6gica institucional, organizacional
y curricular que permita ejercer nuevas practicas de docencia, que in-
cluyen maltiples posiciones sobre el saber y el ensenar, la evaluacién y
la produccién de conocimientos.

Los docentes que trabajamos en programas como los mencionados, he-
mos sido formados en las disciplinas tradicionales, en instituciones mar-
cadas por condiciones de verticalidad y también de horizontalidades
diversas en los modos de relacién para producir conocimientos. Sin
tener un balance exhaustivo sobre los perfiles de los docentes univer-
sitarios que nos desempefiamos en programas vinculados al campo de
la educacién indigena, intercultural, lenguas originarias y otros, im-
pulsados especificamente para los indigenas, en general se advierte una
tendencia de formacion en antropologia, lingiiistica, sociologia y, en
menor medida, en pedagogia o en intervencién educativa. Lo anterior
remite a la suposicidon de que las primeras disciplinas naturalmente
permiten “trabajar” con la diversidad sociocultural y lingiiistica, aun-
que en este debate esa diversidad sé6lo se ha centrado en lo indigena.
Sin embargo, ello no implica que estén/estemos formados para gene-

rar procesos de ensenanza, distintos/iguales a los experimentados en
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nuestros propios procesos universitarios. Cabe aqui agregar que no to-
dos los académicos nos hemos formado bajo los mismos principios de
libertad de catedra, de produccién de ideas en escenarios de contrastes
politicos y posicionamientos analiticos, y que el ambiente universita-

rio es variado en cada contexto histérico, local y nacional.

No obstante, en los tultimos anos existe en el debate educativo
universitario y su relacién con los pueblos indigenas una tenden-
cia —en algunas instituciones y grupos académicos— a repensar la
universidad y sus practicas, a partir de perspectivas de inter-intra-
culturalidad, descolonizacién y decolonialidad en tanto discursos
prometedores de justicias epistémicas, culturales y sociales.

Indudablemente, entre las vetas del analisis poscolonial, cree-
mos que es importante ubicar que ain se vive en condiciones de
neocolonialidad (Bartolomé, 2003). Como varios autores han sefia-
lado, el prefijo post parte del supuesto de que algo ya ocurrié y for-
ma parte de un pasado. Sin embargo, lo que caracteriza al presente
es la existencia de estructuras neocoloniales de los estados naciona-
les, que indican que las formas coloniales no han desaparecido mas
que a nivel formal y juridico, las cuales siguen reproduciendo dis-
criminacién y racismos sobre los pueblos indigenas, manteniendo
y generando nuevas desigualdades. Este neocolonialismo afecta a
todas las relaciones e interacciones econdémicas, sociales, culturales
y politicas, por lo que si hablamos de descolonizacién no sélo el
proceso interpela a los pueblos originarios, sino que deberia inter-
pelarnos a todos, incluidas nuestras instituciones.

Al mismo tiempo, se han hecho presentes planteamientos desde
perspectivas decoloniales, a través de los que se insta a una refor-
mulacién de la academia y sus précticas y concepciones de lo que
se ha denominado produccién de conocimientos cientificos y uni-
versalmente vélidos. Esta perspectiva decolonial ha puesto sobre la
mesa de discusion los saberes invisibilizados por las geopoliticas del
conocimiento marcadas por una episteme occidental-eurocéntrica
que orienta el sistema-mundo (Walsh, 2008).
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En la negacién y silenciamiento de otros saberes y practicas
de conocimientos ttiles, se postuld, entre otros aspectos, que la
produccién de conocimiento cientifico estaria ligada a un pensa-
miento con posibilidad de producir teorfa (cientifica occidental)
en oposicién a un pensamiento marcado por lo prictico y con
menor posibilidad de universalizarse (nativo no occidental). Esta
dicotomia, entre otras tantas instauradas, en palabras de Walsh
(2008), “desde la colonialidad del poder, del saber y del ser”, ubicé
a millones de pueblos en la no-posibilidad de considerarse sujetos
productores de conocimientos “otros”.

Lo anterior toca directamente a los conocimientos que desde las
universidades se producen sobre lo que es la persona, la sociedad,
el mundo y todo lo que lo constituye. A partir de estos planteos
consideramos menester preguntarnos si en la practica universitaria
—situada cada una en contexto sociocultural y geopolitico— es posi-
ble o no, el didlogo de conocimientos y saberes si se postulan como
saberes puros, negando que ambos, occidentales y de los pueblos
originarios, han sido alterados —en distinta medida han entrado en
interaccién con otros saberes y précticas—, lo que implica recono-
cer que todo ha sido de algiin modo atravesado por las historias
de colonialidad. Mds bien, nos acercamos a mirar y pensar estos
procesos formativos en un sentido “descolonizador”, entendido en
este contexto educativo, como la condicién de posibilidad para un
andlisis critico de las historiografias descentradas y de las nuevas
relaciones de poder (Mateo, 2009).

4.LAS PRACTICAS DOCENTES Y LA UNIVERSIDAD
EN LAS MIRADAS DE LOS ESTUDIANTES
Para abordar un andlisis que nos ponga en posibilidad de reflexio-

nar sobre nuestras instituciones y, con ello, nuestras précticas, nos
parece importante retomar lo que un sector de estudiantes de la
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LEI comenté cuando se les pidié que expresaran su posicién sobre
diferentes puntos del programa y de la universidad.

Creemos importante referirnos a las preocupaciones y a la cri-
tica de los estudiantes y centrar la discusién, como dicen algunos
de ellos, “desde su propia realidad”. En este sentido, y sin pretender
forzar marcos tedricos que hablan de procesos de decolonialidad
del saber, del ser, de descolonizacién, ni hacer deducciones simples
a partir de datos empiricos, buscamos recuperar algunas metaforas
que refieren a lo que consideran que podria mejorarse en la univer-
sidad y en la LEI, en este caso. Las metédforas se emplean en este tra-
bajo como una herramienta analitica que nos permite interpretar
de otra forma la realidad.

Al recuperar la interrogante: “;qué sugerencias nos plantearias
para mejorar el plan de estudios LEI 2011 y otros servicios de la
UPN?”, que fue respondida por 35 estudiantes a partir de un cuestio-
nario y a través de los didlogos con ellos, en el aula y en sesiones de
asesoria y acompanamiento, encontramos en dichas respuestas as-
pectos recurrentes de sus procesos formativos.! En el acercamiento
con los estudiantes nos interesaba en particular preguntarnos qué
tendria que reconfigurarse en el docente de las universidades para
poder mirar y entender a los estudiantes en su(s) diversidad(es),
con procesos de aprendizaje diferenciados y formas de estar presen-
te en la universidad y en el mundo social, desde sus propios saberes
y formas de vida, atravesados por procesos histéricos de discrimi-
nacion, racismo y exclusion.

Del andlisis de las respuestas y didlogos, se derivaron un conjunto
de categorias que nos permitieron dar sentido a diferentes deman-
das, posiciones e interpelaciones que plantearon los estudiantes. Re-
tomamos s6lo aquellas que remiten directamente a las practicas de
los docentes de este programa y a nuestras concepciones y haceres.

! El cuestionario se aplico a los estudiantes de la generacion 2014-2018 y fue res-
pondido de manera voluntaria y anénima como parte de acciones de seguimiento
y evaluacién que realiza el programa educativo.
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Habilidades y competencias académicas

Un aspecto que constituye una constante en el discurso de los estu-
diantes, y también de los docentes, es el referido a fortalecer en los
jovenes el desarrollo de habilidades académicas como compren-
sion lectora, escritura, uso de las tecnologias de la informacién y
la comunicacién (TIC) y habilidades matematicas, entre otras. Sin
embargo, reconocemos que esta demanda estd presente, en general,
en las universidades como parte de las “expectativas” de los estu-
diantes, indigenas y no, en tanto desarrollo de habilidades y compe-
tencias universitarias; aunque, adquiere una significacién especifica
pensando en las trayectorias de los estudiantes de la licenciatura, o
de otros programas similares, en razén de que estin marcadas por
escolaridades precarias y por una manera diferente de significarse,
en gran medida impuesta, como sujetos percibidos con dificultades
para aprender u ocupar un lugar en la universidad.

Recuperamos en el presente debate la critica que los estudiantes
plantean en torno al paternalismo como forma de vinculo con los
docentes: espero de los maestros que no sientan esa parte de pater-
nalismo con los alumnos de la LEI, sé que llegamos con muy poca
formacion, pero las exigencias de hacer las cosas bien es fundamen-
tal para enfrentarnos al campo laboral (4:29). Ellos advierten que
cuando hay poca exigencia por parte de sus profesores, como faci-
litar las lecturas o el trabajo académico, prevalece una visioén de su
condicién como sujetos marcados por el “déficit”

Esta critica al paternalismo esconde de cierta manera una visiéon
o percepcién de los profesores de que sus estudiantes no poseen las
capacidades académicas suficientes para desarrollar estudios univer-
sitarios, lo cual se interpone u obstaculiza las posibilidades de que
se conviertan en sujetos auténomos de sus procesos de aprendizaje.
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La licenciatura bajo la expectativa
de un trabajo mas colectivo

En relacion con lo anterior, encontramos algunas expresiones que
colocan al estudiante en una exigencia que incluye maneras de pen-
sar las instituciones, o su légica de organizacion, con una visién
mds colectiva, que incluye la posibilidad de actuar y participar en
las decisiones del programa y de la institucién, lo cual podemos
apreciar en la siguiente demanda: “escuchar aiin mas las necesida-
des del alumnado, trabajar en comunidad, hacer consensos cuando
se toman decisiones que nos afectan a todos” (4:13).

Esta expresion alude a una forma de relacién mas colectiva en
diversos dmbitos de la licenciatura, en la que, como estudiantes,
tengan mayores canales para su participacién. Desde esta postu-
ra, desarrollar una accién colectiva podria acercar mds a docentes
y estudiantes y generar otros modos de vinculacién mediante los
cuales se podria superar, entre otros aspectos, el paternalismo.

En otro sentido, en las respuestas encontramos expresiones que
revalorizan las practicas docentes, de lo cual da cuenta la siguiente
respuesta:

... lo mas importante es que en la universidad encuentras maestros y
maestras que les guste dar clases en esta licenciatura, que hacen que re-
flexiones y te inspires para valorar las cosas que te rodean, asi como nues-

tras raices y nuestras culturas (4:28).

El paso por la universidad se aprecia como un espacio de apertura,
en una amplia dimensién formativa, que toca tanto al curriculo
como, de manera profunda, a la persona, en su condicién humana
y en sus posibilidades de un encuentro de si, como individuo, pero
también, o a la vez, como sujeto colectivo.

Nos preguntamos el sentido que tiene la mirada de los estu-
diantes hacia nosotros, los docentes, es decir, como interpretan la
manera en que los vemos y percibimos. Esto adquiere relevancia
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cuando el estudiante distingue y reconoce que somos capaces de
construir una relacién distinta, aun cuando esta no se produce al
margen de conflictos, tensiones y desencuentros. En esta interac-
cién, que ocurre a través de una mirada comprensiva, sensible con
los estudiantes, en la relacién con el otro, emerge una intenciona-
lidad formativa que permite movilizar, a la vez, las maneras de mi-
rarse y de actuar del docente y del estudiante.

Se trata entonces de si atendemos a lo que nos sefiala este estu-
diante, de re-construir, en esta interaccién pedagogica, las valora-
ciones y el reconocimiento de los estudiantes hacia si mismos, como
sujetos sociales y colectivos, en contraposiciéon con la fragmenta-
cioén, el silenciamiento y el desconocimiento de si, que ha caracteri-

zado, en un sector, su paso por trayectorias escolares y de vida.

Docencia comprensiva, el reconocimiento

del otro, reconocimiento de si

Los estudiantes reconocen que en la licenciatura se trabaja con pro-
cesos de recuperacion de los saberes comunitarios, lo cual es valo-
rado de manera positiva; sin embargo, un sector de los estudiantes
cuestionan que la presencia de estos temas es excesiva, sobre todo en
los trabajos finales. Esto refleja una tensién entre la exigencia e in-
terés de los estudiantes para que la universidad contribuya al conoci-
miento y reconocimiento de sus culturas, a la vez que se demanda la
buisqueda de un equilibrio. En relacién con el conocimiento de las
culturas, se plantea que este debe realizarse desde diferentes posi-
ciones y perspectivas. En este sentido, el docente debe también in-
volucrarse en un proceso formativo para conocer a sus estudiantes.

Uno y el mas importante [...] que se le dé una formacién en los térmi-
nos de la Licenciatura en Educacién Indigena a los profesores, para que
ellos puedan transmitirnos esos conocimientos que poseen, en nuestras

propias condiciones (4:26).
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Nos preguntamos qué significado adquiere en este enunciado la
expresién “en nuestras propias condiciones”. Podriamos decir que
puede estar presente el trabajo en su propia lengua, reconociendo
sus habilidades académicas, y condiciones sociales y econdémicas,
asf como podria referir a las formas de aprender y comunicarse con
estilos culturales propios de sus comunidades. Encontramos en-
tonces que se trata de un reconocimiento de si mismos, que integre
a la vez la comprension de los otros; y en este caso, ocupa un lugar
muy significativo la comprensién que el profesor tenga respecto a
sus estudiantes y también de si mismo.

Esta mirada sobre los profesores nos lleva a considerar procesos
que plantean, por una parte, el que los docentes pueden saber su
disciplina o campo de conocimiento, pero que este no logra “trans-
mitirse” si no hay previa reflexién sobre el otro, en este caso, sus es-
tudiantes y sus modos de aprender (y de vida), y para ello el docente
debid haber pasado por estos procesos reflexivos en algtin momen-
to de su propio trayecto formativo. Es decir, mds que un problema
didactico, se trataria de una busqueda por conocer y reconocer al
otro, pero en un proceso que involucre también el reconocer-se, en
estas distancias que se interponen y se hacen presentes en el vinculo
profesor-estudiante.

De este modo, los estudiantes se confrontan y nos interpelan,
asumiendo una posicion frente a la institucion y al programa edu-
cativo como sujetos pertenecientes a un pueblo originario, lo cual
se contrapone o entra en conflicto con el fuerte sentido que las uni-
versidades dan a lo que significa ser estudiante universitario, como
sujeto individual.

CONCLUSIONES
Al recuperar las reflexiones, demandas e interpelaciones que los es-
tudiantes plantean a la universidad, es posible reconstruir e iden-

tificar modos y estrategias que permitan re-configurar a nuestras
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instituciones desde una meta-reflexion, considerando a los estu-
diantes como agentes educativos centrales.

El tema de la docencia universitaria y la formacién de profesio-
nales indigenas ha sido poco analizado en la agenda de la educa-
cién superior. Cuando se ha tratado de abordar en programas que
dirigen propuestas formativas para este sector, se hace presente una
concepcion de universidad y de docencia centrada en formaciones
disciplinarias, en las que no caben formas multi e interdisciplinares
ni mucho menos transdisciplinares. Con ello, se hacen a un lado, o
no se reconocen, conocimientos o formas de construirlo, desde las
perspectivas de los pueblos originarios.

En otros casos, reconocemos también la fuerte carga que un tipo
de investigacion ocupa en la concepcioén de las universidades. Nos
referimos con ello a la orientacién de investigaciones vinculadas
a temas socioldgicos, étnicos, lingtiisticos o culturales, y a la difi-
cultad de integrar otras maneras de pensar y construir el conoci-
miento, muchas de las cuales se hacen presentes en el aula con la
participacién de estudiantes de diversas procedencias geograficas
y culturales.

Entendemos que en los procesos formativos de los estudiantes
se ponen en juego un conjunto de estrategias como, por ejemplo,
nuevas formas de habitar las instituciones, en las que intervie-
nen multiples expectativas, habilidades académicas y formas de
vincularse con sus comunidades (Czarny, Navia y Salinas, 2018).
Sin embargo, y frente a las demandas de los estudiantes, por lo
menos para el caso de la LEI de la UPN Ajusco, la posibilidad de
“transmision” de eso que se denomina conocimiento académico o
cientifico, no ha sido objeto de atencién en la educacién superior.

Como hemos sefialado a lo largo de este trabajo, visibilizar el
campo de la docencia universitaria resulta complejo porque requiere
re-pensar, al mismo tiempo, a las estructuras académicas e institu-
cionales. En este sentido, consideramos que se abren importantes
interrogantes para seguir explorando; uno de ellos es el que se refie-
re a los modos o maneras en que las perspectivas decoloniales o las
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descolonizadoras pueden contribuir a la generacién de dindmicas
otras en la produccién de conocimientos. Resulta pertinente plan-
tear las condiciones que permiten, o no, a las instituciones abrirse a
otros saberes y actores sociales.

Otro campo que nos parece importante indagar con mayor pro-
fundidad en siguientes trabajos es conocer qué esperan las comuni-
dades de estas instituciones, en la medida en que se ha reconocido
que estas mantienen una historia vinculada al Estado y a la cons-
truccidon nacional, en la mayor parte de los casos con una fuerte
orientacién monocultural y eurocéntrica. Sin embargo, es relevante
también voltear la mirada a instituciones que se han ubicado en los
“madrgenes’, en los casos de universidades o proyectos educativos
que han surgido desde las propias comunidades sin apoyos de ins-
tituciones universitarias.

También es necesario puntualizar que asi como bajo la idea de “lo
indigena” hay multiplicidad de contextos, bajo la nocién de uni-
versidad, por lo menos en nuestra region, existen diferentes con-
diciones de legitimidad y de produccién de conocimiento. En la
busqueda por procesos de formacién universitaria equitativos y
con justicias culturales y educativas, la relacién con los estudian-
tes indigenas, sus mundos y sus formas de aprender, impacta las
expectativas de sus estudios, asi como la produccién de saberes, ha-
bilidades y sentidos.
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