





EDUCACION SUPERIOR

Y PUEBLOS INDIGENAS

Y AFRODESCENDIENTES

EN AMERICA LATINA
NORMAS, POLITICAS Y PRACTICAS

DANIEL MATO

COORDINADOR

Segunda edicién ampliada

Caracas
2012



Servicio de Informacion y Documentacion. IESALC-UNESCO. Catalogacion en fuente.

Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América
Latina. Normas, Politicas y Practicas / coordinado por Daniel Mato. Segunda
edicion ampliada. Caracas: IESALC-UNESCO, 2012

1. Argentina. 2. Bolivia. 3. Brasil. 4. Chile. 5. Colombia. 6. Ecuador.
7. Guatemala. 8. México. 9. Nicaragua. 10. Perti

1. Mato, Daniel, Coord.

© IESALC-UNESCO, 2012

Los resultados, interpretaciones y conclusiones que se expresan en esta publicacion corresponden
a los autores y no reflejan los puntos de vista oficiales del IESALC-UNESCO. Los términos
empleados, asi como la presentacion de datos, no implican ninguna toma de decision del
Secretariado de la Organizacion sobre el estatus juridico de tal o cual pais, territorio, ciudad
o region, sobre sus autoridades, ni tampoco en lo referente a la delimitacion de las fronteras
nacionales.

Este libro esta disponible en el sitio del IESALC-UNESCO: www.iesalc.unesco.org.ve, de
donde puede ser descargado de manera gratuita en version idéntica a la impresa.

Instituto Internacional para la Educacién Superior
en América Latina y el Caribe
Javier Botero, Presidente del Consejo de Administracion
Pedro Henriquez Guajardo, Director

Direccién: Edificio Asovincar

Av. Los Chorros c/c Calle Acueducto, Altos de Sebucan
Apartado Postal 68.394

Caracas 1062-A, Venezuela

Teléfono: 58 212 2861020

Fax: 58 212 2860326

Correo electrénico: iesalc@unesco.org.ve

Sitio web: http://www.iesalc.unesco.org.ve

Apoyo Técnico: Minerva D’Elia

Diseiio de caratula: Anhelo M. Rodriguez Paredes
Diagramacién: Antonio Leiva L., Santiago, Chile

ISBN: 978-980-7175-15-9
Deposito Legal: 1020420123784564
Impreso en Lima, Perti

Nota a la segunda edicion ampliada:
Esta segunda edicion incluye dos nuevos capitulos, uno sobre Chile y otro sobre
Colombia.



INDICE

PROLOGO - PEDRO HENRIQUEZ GUAJARDO, DIRECTOR UNESCO-IESALC ...cvvivieeieeeeeeeeeeee e 7

PRESENTACION - DANIEL MATO, COORDINADOR DEL PROYECTO DIVERSIDAD CULTURAL
E INTERCULTURALIDAD EN EDUCACION SUPERIOR EN AMERICA LATINA.....ccocviiviiiieiiieiciicieieeeeeee 11

EDUCACION SUPERIOR Y PUEBLOS INDIGENAS Y AFRODESCENDIENTES EN AMERICA LATINA.
CONSTITUCIONES, LEYES, POLITICAS PUBLICAS Y PRACTICAS INSTITUCIONALES ......covvevvevieiieeieieicieaens 17
Daniel Mato

PoLiTicAS DE EDUCACION SUPERIOR Y PUEBLOS ORIGINARIOS Y AFRODESCENDIENTES EN ARGENTINA.... 103
Mirta Fabiana Millan

PoLiTicas DE EDUCACION PARA PUEBLOS INDIGENAS, ORIGINARTIOS, CAMPESINOS Y AFRODESCENDIENTES
EN BOLIVIA ... 139
Maria Eugenia Choque Quispe

As PoLiticas PUBLICAS DE EDUCACAO SUPERIOR PARA INDIGENAS E AFRODESCENDENTES NO BRASIL:
PERSPECTIVAS E DESAFIOS .....vecuveetteetiesieeieeteeteetteestesstessaesseesseassesssesssesssasseesseessesssesssesssessesssesssesssens 177
Maria das Dores de Oliveira-Pankararu

EDUCACION SUPERIOR, INTERCULTURALIDAD Y LEGISLACION EN CHILE: RELACIONES POSPUESTAS ......... 211
Maribel Mora Curriao

PoLiticas v EXPERIENCIAS DE EDUCACION SUPERIOR PARA INDIGENAS Y AFRODESCENDIENTES

EN COLOMBIA ... 245

Milena Margoth Mazabel Cuasquer

DECISIONES, OMISIONES Y CONTRADICCIONES. INTERCULTURALIDAD Y POLITICAS PUBLICAS EN
EDUCACION SUPERIOR EN ECUADOR .......ouviuiiiiiiiiiiiieicctcte ettt 283
Luis Fernando Cuji

PoLiticas DE EDUCACION SuPERIOR Y PUEBLOS INDIGENAS (MAYA, GARIFUNA Y XINCA)
EN GUATEMALA ..ottt 317
Juan Chojoj Mux

PoLiTICAS PUBLICAS DE LAS INSTITUCIONES Y PROGRAMAS INTERCULTURALES DE EDUCACION SUPERIOR
EN IMEXICO ... vttt ettt ettt ettt ettt et ettt est et et e s et et e s e s e e b e eseeseeteessesseseeseessessessessensensensensensenses 347
Mindahi Crescencio Bastida Murioz

PoLiTICAS INTERCULTURALES EN INSTITUTOS DE EDUCACION SUPERIOR EN NICARAGUA ......cvvevvervenrenenns 379
Sandra Davis y Marcos Williamson



EbpucacioN SUPERIOR EN EL PERU: Los PUEBLOS INDIGENAS Y AFRODESCENDIENTES Y LAS POLITICAS
PUBLICAS E INSTITUCIONALES

Gavina Cordova Cusihuaman

SOBRE LAS/0OS AUTORAS/ES



PRrROLOGO

Desde julio de 2007, el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educa-
cion Superior en América Latina y el Caribe (UNESCO-IESALC) ha desarrollado el
Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion Superior en América
Latina. Con este Proyecto se ha asumido la necesidad de insistir en el plano de las rea-
lizaciones practicas para profundizar los avances hacia la valoracion de la diversidad
cultural, el reconocimiento del caracter pluricultural de las sociedades y la relevancia
historica de los pueblos indigenas y afrodescendientes en la region.

El estudio mas reciente, ejecutado en el contexto de dicho Proyecto, es el que da
origen a Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América
Latina. Normas, Politicas y Prdcticas, la cuarta publicacion del Proyecto. En él se in-
cluyen estudios de caso sobre ocho paises de la region en materia de politicas ptblicas
de Educacion Superior, ciencia y tecnologia, y pueblos indigenas y afrodescendientes,
todos ellos a cargo de profesionales afrodescendientes e indigenas. La publicacion
contiene, ademads, un panorama regional sobre el tema y algunas recomendaciones en
la materia.

Durante su desarrollo, el Proyecto ha abarcado dos etapas de trabajo y se en-
cuentra culminando la tercera, las que han dado como resultado la publicacion de
cuatro libros; la realizacion de un Taller Regional sobre Diversidad Cultural e Inter-
culturalidad en Educacion Superior, de cuyas Recomendaciones se deriva la creacion
del Observatorio de Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion Superior™®
(funcionando en el sitio web de UNESCO-IESALC como plataforma de informacion,
intercambio y formacion, y promoviendo el establecimiento de redes de trabajo entre
personas vinculadas con este campo a través de la habilitacion de su Foro de Discu-
sion); el disefio y realizacion del Curso Virtual de Formadores en Educacion Superior
Indigena y Afrodescendiente; y un concurso de fondos destinado al financiamiento
de proyectos de investigacion y/o promocion del buen vivir, orientados a responder a
necesidades, demandas y propuestas de comunidades de pueblos indigenas y afrodes-
cendientes, con la participacion de estos.

Asimismo, UNESCO-IESALC ha buscado apoyar el desarrollo de programas de
estudio contribuyendo al desarrollo de una Biblioteca Virtual tematica del Proyecto
y un mapeo de instituciones vinculadas con este campo (disponibles en la web del
Observatorio), y un relevamiento y compilacion sobre indicadores interculturales de
evaluacion y acreditacion en Educacion Superior.

La valoracion de la diversidad cultural y la promocion del dialogo intercultural
atraviesan todos los &mbitos de competencia de la UNESCO. Conscientes del mandato
especifico dado a la Organizacion en el seno del sistema de las Naciones Unidas de
asegurar la preservacion y la promocion de la fecunda diversidad de las culturas, en

(1) www.iesalc.unesco.org.ve/observatorios/diversidadcultural
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su 31* Reunidn la Conferencia General aprobd por unanimidad la Declaracion Uni-
versal de la UNESCO sobre la Diversidad Cultural, que eleva la diversidad cultural
a la categoria de «patrimonio comun de la humanidad», «tan necesaria para el género
humano como la diversidad bioldgica para los organismos vivosy, y erige su defensa
en imperativo ético indisociable del respeto de la dignidad de la persona®.

En esa Declaracion, cuya aprobacion cumplio diez afios el pasado 2 de noviem-
bre de 2011, los Estados Miembros recomendaron al Director General que al ejecutar
los programas de la UNESCO tomase en consideracion los objetivos enunciados en
el Plan de Accidn propuesto en ella, con miras a reforzar la sinergia de las medidas
adoptadas en favor de la diversidad cultural.

Con la presente contribucion, UNESCO-IESALC renueva su compromiso con
iniciativas que permitan traducir en el plano de las realizaciones practicas los impor-
tantes avances del derecho internacional® y de los instrumentos legales de muchos
paises de América Latina para el reconocimiento y valoracion de la diversidad cultural
y la promocion de la interculturalidad con equidad para todos. Lo hace en consonan-
cia con la citada Declaracion, y de modo particular con las responsabilidades de la
UNESCO recogidas en el articulo 12 de la misma, que aluden a «constituir un instru-
mento de referencia y de concertacion entre los Estados, los organismos internaciona-
les gubernamentales y no gubernamentales, la sociedad civil y el sector privado para
la elaboracion conjunta de conceptos, objetivos y politicas a favor de la diversidad
culturaly». Y, especialmente, con el primer objetivo propuesto en el Plan de Accion de
la Declaracion de «profundizar el debate internacional sobre los problemas relativos a
la diversidad cultural, en particular los que se refieren a sus vinculos con el desarrollo
y a su influencia en la formulacion de politicas, a escala tanto nacional como interna-
cionaly; y «profundizar en particular la reflexion sobre la conveniencia de elaborar un
instrumento juridico internacional sobre la diversidad cultural».

Como se desprende de los estudios realizados en el marco del Proyecto, muchos
de esos avances frecuentemente resultan mas significativos en el nivel normativo que
en el de las realizaciones practicas, y el caso de la Educacion Superior es uno de los
campos en los que puede observarse este tipo de inconsistencias. La diversidad cultural
propia de América Latina exige que el sistema educativo en general —y la Educacion
Superior en particular— se comprometa con la construccién de una interculturalidad

(2) Declaracién Universal de la UNESCO sobre la Diversidad Cultural. Disponible en http://unesdoc.
unesco.org/images/0012/001271/127160m.pdf

(3) Entre ellos el Convenio n° 169 de la Organizacion Internacional del Trabajo, aprobado en 1989 y
ratificado por quince paises de la region; la Convencion Internacional para la Eliminacion de Todas las For-
mas de Discriminacién Racial, de 1965; la Convencion Internacional sobre Derechos Econémicos, Sociales
y Culturales, de 1966; la Declaracion de Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas Pertenecientes
a Minorias Etnicas, Religiosas y Lingiiisticas, de 1992; la Declaracién de Naciones Unidas de la Segunda
Década de los Pueblos Indigenas 2005-2015, que extiende la contribucion de la anterior; y las Metas del
Milenio; las declaraciones y planes de accion de las conferencias de Viena (1993) sobre Derechos Humanos,
y de Durban (2001) sobre la No Discriminacion por Razones Culturales; asi como la Declaracién Universal
de la UNESCO sobre la Diversidad Cultural (2001), la Convencién de la UNESCO sobre la Proteccion y
Promocién de la Diversidad de las Expresiones Culturales (2005), 1a Declaracién Universal sobre los Dere-
chos de los Pueblos Indigenas (ONU, 2007).
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con equidad para todos, orientada a generar y consolidar relaciones de colaboracion
intercultural basadas en la valoracion de las lenguas, saberes, modos de produccion de
conocimiento y de aprendizaje propios de comunidades afrodescendientes, indigenas,
campesinas y otras culturalmente diferenciadas. Esto es con lo que UNESCO-IESALC
busca contribuir a través de este Proyecto.

A todos(as) los(as) consultores(as) que, con su dedicacion, han hecho posibles
los resultados que hasta la fecha ha brindado el Proyecto, el agradecimiento y recono-
cimiento de UNESCO-IESALC.

Pedro Henriquez Guajardo

Director

Instituto Internacional de la UNESCO para la
Educacion Superior en América Latina y el Caribe
(UNESCO-IESALC)






PRESENTACION

El presente volumen es un resultado del Proyecto Diversidad Cultural e Inter-
culturalidad en Educacion Superior en América Latina, del Instituto Internacional de
la UNESCO para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC-
UNESCO). Este proyecto de investigacion esta dedicado a documentar y analizar ex-
periencias de instituciones de Educacion Superior (IES) de América Latina orientadas
a responder a necesidades, demandas y propuestas de Educacion Superior de pueblos
indigenas y afrodescendientes". Asimismo, procura sentar bases que permitan formu-
lar recomendaciones de politicas en la materia, generar criterios para la produccion de
estadisticas e indicadores sobre el desarrollo de este campo, identificar tematicas de
interés para nuevas investigaciones sobre el tema, y contribuir a desarrollar mecanis-
mos sostenibles de colaboracion entre las instituciones estudiadas y otras con intereses
semejantes.

Este Proyecto del IESALC inicid sus actividades en julio de 2007, y desde en-
tonces ha completado tres etapas de trabajo, durante las cuales ha contado con la va-
liosa colaboracion de sesenta y siete investigadores de once paises latinoamericanos
y de una especialista en teletrabajo y entornos virtuales de aprendizaje, enriquecida
por contribuciones puntuales de numerosas personas e instituciones interesadas en el
desarrollo de este campo. Como resultado de sus dos primeras etapas de trabajo se pu-
blicaron tres libros y se realizo un taller regional sobre el tema. Este libro es uno de los
resultados de la tercera etapa del Proyecto, la cual incluy6 un conjunto de actividades
de apoyo directo al desarrollo y proyeccion de experiencias en este campo, sobre las
cuales se informa brevemente hacia el final de este texto®.

El presente volumen retine un conjunto de diez casos de estudio sobre como
las politicas de Educacion Superior de sendos paises de la region condicionan, facili-
tan y/o dificultan el desarrollo de instituciones interculturales de Educacion Superior
(ITES) y/o de programas interculturales al interior de IES «convencionales»®. Estos
estudios se enmarcan en el andlisis de los respectivos contextos normativos, e incluyen
la revision de experiencias concretas y opiniones de actores significativos respecto de
la situacion del campo en cada pais. Esta coleccion de casos de estudio es precedida

(1) Por razones operativas y limitaciones presupuestarias, hasta la fecha el Proyecto Diversidad
Cultural e Interculturalidad en Educacion Superior en América Latina, del Instituto Internacional de la
UNESCO para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO) ha debido limitar
sus investigaciones a la experiencia de los paises americanos independientes de habla hispana y portuguesa.
Por simplicidad expositiva se usa la expresion América Latina para referirse exclusivamente a este conjunto.
Asimismo, las expresiones «la region» y «regional» refieren unicamente a este conjunto.

(2) Estos cuatro libros, ademas de estar disponibles en version impresa, pueden ser consultados a
texto completo en el sitio del IESALC en Internet: www.iesalc.unesco.org.ve

(3) En el marco de este estudio llamamos IES «convencionales» a aquellas cuyos planes de estudio
no incluyen los saberes, lenguas, historias y visiones de mundo de pueblos indigenas y afrodescendientes, y
llamamos instituciones interculturales de Educacion Superior (IIES) a aquellas cuyos planes de estudio los
integran junto con los propios de las disciplinas cientificas y humanisticas «occidentalesy.
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por un analisis de alcance regional que incluye el examen de algunos instrumentos
internacionales significativos, asi como los contextos constitucionales y legales y los
principales aspectos de las politicas de Educacion Superior relevantes para el tema en
practicamente todos los paises latinoamericanos. Cada caso de estudio, asi como el
analisis regional, incluyen recomendaciones de politicas.

Los diez capitulos dedicados al estudio del tema en sendos paises han sido es-
pecialmente preparados por profesionales indigenas o afrodescendientes de los res-
pectivos paises. Si bien, desde la vision que orienta a este Proyecto, los asuntos de
diversidad cultural e interculturalidad no son exclusivamente de interés de pueblos
indigenas y afrodescendientes, sino que atafien a todos los componentes de las respec-
tivas sociedades nacionales, se optd por encargar estos estudios a un escogido grupo
de profesionales indigenas y afrodescendientes, quienes, ademas de poseer excelentes
credenciales académicas, por experiencia personal y profesional estan particularmente
familiarizados con algunas de las dinamicas de exclusion que resultan de especial in-
terés para esta investigacion.

Para ubicar este libro en contexto puede resultar provechoso comentar brevemente
las etapas anteriores del Proyecto. Como resultado de la primera (2007-2008) se publico
el libro Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion Superior. Experiencias
en América Latina. Ese libro, publicado en 2008, contiene treinta y seis estudios, casi
todos ellos centrados en la descripcion y analisis de experiencias de IES particulares en
once paises latinoamericanos; unos pocos dedicados a grupos de experiencias relacio-
nadas entre si, y un estudio de alcance regional que describe y analiza aspectos salientes
del contexto en que se desarrollan estas experiencias, sefiala elementos distintivos de los
principales tipos de experiencias en esta materia y sistematiza de manera agregada sus
principales logros, asi como los principales obstaculos y desafios que enfrentan. Adi-
cionalmente, con base en los estudios realizados para este libro, se formuld un conjunto
de recomendaciones que fue presentado ante la Conferencia Regional de Educacion
Superior (CRES) celebrada en Cartagena de Indias en junio de 2008, el cual se adopto6 e
incorpord de manera sintética en la Declaracion emitida como resultado del encuentro.

La segunda etapa del Proyecto (2008-2009) estuvo orientada por dos tipos de
objetivos complementarios entre si, cada uno de los cuales orienté un proyecto de
investigacion y la publicacion del respectivo libro comunicando los resultados obte-
nidos, asi como la creacion de un registro de experiencias y la realizaciéon de un taller
de alcance regional.

Uno de los proyectos de investigacion de la segunda etapa respondio al interés en
analizar mas a fondo algunos asuntos importantes que la primera etapa apenas permitio
detectar, como las particularidades, obstaculos y desafios propios de los procesos de
construccion de instituciones interculturales de Educacion Superior (IIES), principal
foco de atencion del segundo volumen del Proyecto, publicado en el 2009 y titula-
do Instituciones Interculturales de Educacion Superior en América Latina. Procesos
de Construccion, Logros, Innovaciones y Desafios. Este segundo libro presenta un
conjunto de ocho ensayos dedicados a analizar la experiencia de sendas IIES (en Ar-
gentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Ecuador, México y Nicaragua), precedido por un
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estudio introductorio de alcance regional que, ademas de situar esas experiencias en
el marco mas amplio de una suerte de panorama latinoamericano en la materia, ofrece
algunas elaboraciones sobre las particularidades de este conjunto de experiencias, sus
logros, innovaciones y desafios, y examina como su desarrollo y proyeccion, segun los
casos, resulta condicionado por las normativas vigentes, asi como por elementos de las
culturas institucionales, académicas y profesionales prevalecientes. El principal rasgo
distintivo comtn a las ocho experiencias estudiadas en este segundo libro, aquel que
las diferencia de la mayoria de los restantes casos estudiados en la primera etapa, es
que se trata de instituciones cuya construccion ha estado marcada desde el inicio por su
orientacion a atender demandas y propuestas de Educacion Superior de comunidades
de pueblos indigenas de América Latina, aun cuando todas ellas estén abiertas a estu-
diantes de otros grupos sociales.

El otro proyecto de investigacion de esta segunda etapa de trabajo estuvo orienta-
do por un objetivo diferente a los que guiaron los dos proyectos antes descriptos, pero
convergente con ellos, y que da lugar al tercer libro del Proyecto, también publicado
en 2009, al que titulamos Educacion Superior, Colaboracion Intercultural y Desarrollo
Sostenible/Buen Vivir. Experiencias en América Latina. Esta investigacion ha respondi-
do al objetivo de identificar y caracterizar las principales modalidades de colaboracion
intercultural de diferentes tipos de IES con comunidades y/u organizaciones de pueblos
indigenas, mediante las cuales se articulan provechosamente objetivos de mejoramiento
de la calidad de vida de estos pueblos con la generacion de conocimientos y la formacion
de profesionales y técnicos que respondan a necesidades y/o propuestas de esas comu-
nidades. Es decir, no se trata de experiencias de extension en el sentido historicamente
mas convencional de ese tipo de actividades. Para lograr producir informacion acerca
de ese campo de experiencias, el Proyecto difundi6 proactivamente una convocatoria
a registrar experiencias de instituciones de Educacion Superior orientadas al estudio y
aplicacion de conocimientos étnicos o locales, al desarrollo local y/o mejoramiento de
la calidad de vida de las poblaciones participantes. Para esto cre6 y difundié también
una Ficha de Registro con una veintena de preguntas orientadas a lograr «mapear» el
campo y posteriormente poder caracterizar tipos de experiencias dentro del mismo.

Adicionalmente, durante esta segunda etapa se realizo el Taller Regional sobre
Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion Superior en América Latina, en
la ciudad de Belo Horizonte (Brasil), los dias 6 y 7 de agosto de 2009, cuyos parti-
cipantes resolvieron crear el Foro para la Promocién de la Diversidad Cultural y la
Interculturalidad con Equidad en Educacion Superior en América Latina. En respuesta
a esta propuesta, el IESALC cred el Observatorio de Diversidad Cultural e Intercultu-
ralidad en el Espacio de Encuentro Latinoamericano y Caribeiio de Educacion Supe-
rior (ENLACES)), el cual alberga al citado Foro y tiene el propoésito de constituirse en
una plataforma para la colaboracion entre las instituciones interculturales de Educa-
cion Superior, y entre esas y las instituciones que apoyan el desarrollo de programas
académicos orientados a reconocer y valorizar la diversidad cultural y a promover el
desarrollo de IES y sociedades interculturalmente equitativas.

Finalmente, durante su tercera etapa, el Proyecto pudo acometer un conjunto mas
amplio de objetivos, gracias a un apoyo financiero otorgado por la Fundacion Ford.

13
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Asi, no solo se realiz6 la investigacion que ha dado lugar a la publicacion del presente
libro, sino que ademas fue posible efectuar un conjunto de actividades de apoyo direc-
to al desarrollo y proyeccion de experiencias en este campo.

Una de estas actividades fue la constitucion de un grupo de trabajo (GT) dedi-
cado a brindar apoyo a programas de estudio en la tematica del Proyecto. Entre otras
realizaciones, este GT ofrecid el Curso Virtual de Formadores en Educacion Superior
Indigena y Afrodescendiente, el cual contd con dos aulas virtuales habilitadas, para
un total de cincuenta y nueve participantes de dieciséis paises. Asimismo, este GT
cred una Biblioteca Virtual tematica que logré dotar de un fondo inicial de aproxi-
madamente cien textos —el cual, desde luego, debera continuar creciendo— y realizo
un Foro virtual para analizar el impacto de la formacion de maestros y profesores
afrodescendientes e indigenas en instituciones interculturales y diversas de Educacion
Superior en América Latina y el Caribe, con ciento cincuenta y nueve participantes de
once paises. También elabor6 dos documentos «semillay, sobre los cuales esta previsto
continuar trabajando, uno de ellos es un borrador de directorio de experiencias y orga-
nismos interesados en el tema, y el otro una propuesta de indicadores interculturales de
evaluacion y acreditacion en Educacion Superior.

Otra actividad encarada durante esta tercera etapa fue el fortalecimiento del Ob-
servatorio de Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educaciéon Superior, a través
de la habilitacion del Foro de Discusion, el cual constituye una herramienta orientada
a la construccion de una red de intercambio y formacion que facilite a sus miembros
trabajar de manera conjunta, asi como difundir y promover ejercicios de investigacion
que articulen lecturas compartidas alrededor de problemas también compartidos y/o
comunes, y la implementacion de mecanismos de seguimiento de los procesos de in-
clusién y vivencia de la interculturalidad con equidad en Educacion Superior en Amé-
rica Latina. Este recurso, ademas, sirvidé de marco para un Foro Virtual de Intercambio
de Experiencias y el Curso de Formacion a Distancia, actividades organizadas por el
GT antes mencionado.

Por otra parte, durante esta etapa se llevd a cabo un Concurso de Fondos des-
tinado al financiamiento de proyectos de investigacion y/o de promocion del buen
vivir, desarrollados por instituciones interculturales de Educacion Superior (IIES) y/o
por instituciones de Educacion Superior (IES) «convencionales» en colaboracion con
comunidades de pueblos indigenas y/o afrodescendientes, que incluyeran la participa-
cion y conocimientos de estas comunidades. La convocatoria del concurso tuvo una
gran acogida, lo que representa un indicativo de la vitalidad de este campo. Se reci-
bieron doscientos diez valiosos proyectos, presentados por IES, IIES y otros tipos de
instituciones vinculadas con el area, de diecisiete paises de América Latina. No obs-
tante, tal como preveian las Bases del Concurso, el Jurado, constituido por reconocidos
especialistas en el tema, debi6 limitarse a seleccionar solo diez proyectos, a cada uno
de los cuales se otorgd un fondo maximo diez mil délares estadounidenses.

El desarrollo de esta tercera etapa de trabajo del Proyecto fue posible gracias

a la valiosa colaboracion de un equipo de veinte consultores, constituido por once
mujeres y nueve hombres, provenientes de once paises de la region; tres de los cuales
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se autoidentifican como afrodescendientes, en tanto otros nueve lo hacen como miem-
bros de diversos pueblos indigenas. Todos ellos calificados profesionales, con amplia
experiencia en la tematica del Proyecto, a quienes deseo expresar mi mayor reconoci-
miento por la calidad y compromiso con que han desarrollado sus labores. Se trata de
Mindahi Bastida Mufioz, Juan Chojoj Mux, Maria Eugenia Choque Quispe, Luis Fer-
nando Cuji, Gavina Cérdova Cusihuaman, Sandra Davis, Milena Margoth Mazabel,
Mirta Millan, Maribel Mora Curriao, Maria das Dores de Oliveira-Pankararu y Marcos
Williamson, autores de los capitulos del libro; asi como de Renato Athias, Roxana
Camacho Morfin, Fabiola Carvalho, Félix Suarez Reyes, Ernesto Guerra Garcia, Alta
Hooker Blandford, Axel Rojas, Lucy Trapnell y Victor Vacacela, miembros del GT
y del Jurado antes mencionados. Este grupo sumo sus esfuerzos a los de Gabriela
Amenta e Hiram Carvallo, coordinadora de teletrabajo y asistente de investigacion
respectivamente, a quienes deseo agradecer por sus excelentes contribuciones. Men-
cion especial merece el apoyo de Jessica Gerdel, valiosa y comprometida colaboradora
desde la segunda etapa del Proyecto, quien durante esta tercera etapa ha desarrollado
importantes labores de asistencia de investigacion y coordinacion ejecutiva de todas
las actividades del Proyecto, y ademas ha estado directamente a cargo de la coordina-
cion del Observatorio.

Para finalizar es necesario poner de relieve que la realizacion de esta tercera
etapa del Proyecto, como también la de las anteriores, se ha beneficiado de un marco
institucional apropiado. En este sentido debe destacarse que esta investigacion ha sido
posible gracias al interés institucional del IESALC en este tema y al apoyo de todo su
equipo de trabajo, particularmente el de Carlos Bravo, Maria Fernanda Cabrera, Mi-
nerva D’Elia, Zulay Goémez, José Antonio Quinteiro, Ayurami Rodriguez, Yeritza Ro-
driguez y Yuliana Seijas, quienes desde sus respectivas responsabilidades han apoyado
generosa y eficientemente las labores del Proyecto, a todos quienes quiero expresar mi
sentido agradecimiento. Mencion especial merecen la confianza, valoracion y respaldo
permanentes de Pedro Henriquez Guajardo, Director del IESALC.

Daniel Mato

Coordinador

Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad

en Educacion Superior en América Latina

Instituto Internacional de la UNESCO para la

Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO)
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EbpucAciON SUPERIOR Y PUEBLOS
INDIGENAS Y AFRODESCENDIENTES
EN AMERICA LATINA.

CONSTITUCIONES, LEYES, POLITICAS
PUBLICAS Y PRACTICAS INSTITUCIONALES

Daniel Mato (*)

En las ultimas dos décadas, la mayoria de las sociedades latinoamericanas han
logrado mejorar la calidad de sus democracias respecto de algunas inequidades que
afectan particularmente a pueblos indigenas y afrodescendientesV). Aunque atn insu-
ficientes, estas mejoras son importantes y su fortalecimiento y profundizacion deberia
interesar no solo a esos pueblos, sino a todos los sectores de las respectivas sociedades
nacionales. Porque, incluso mas alla de cualquier consideracion ética y de vigencia
efectiva de las respectivas constituciones nacionales, estas sociedades se beneficia-
rian de la incorporacion plena de la multiplicidad de conocimientos y otros recursos
propios de la diversidad cultural caracteristica de cada una de ellas. La Educacion
Superior de la region ha venido jugando un timido papel en estos procesos; este texto
analiza algunas de las causas de ello y formula ciertas recomendaciones que podrian
permitir mejorar la situacion.

(1) Por razones operativas y limitaciones presupuestarias, hasta la fecha el Proyecto Diversidad Cultural e
Interculturalidad en Educacion Superior en América Latina, del Instituto Internacional de la UNESCO para
la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO), del cual el presente texto es un
resultado, ha debido limitar sus investigaciones a la experiencia de los paises americanos independientes
de habla hispana y portuguesa. Por simplicidad expositiva se usa la expresion América Latina para referirse
exclusivamente a este conjunto. Asimismo, las expresiones «la region» y «regional» refieren unicamente a
este mismo conjunto.

(*) Investigador Principal del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) - Uni-
versidad Nacional Tres de Febrero (UNTREF), Argentina; Coordinador del Proyecto Diversidad Cultural e
Interculturalidad en Educacion Superior del Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Supe-
rior en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO); dmato@unesco.org.ve - dmato2007@gmail.com

(-) Mato, Daniel (2012) Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América La-
tina. Constituciones, Leyes, Politicas Publicas y Practicas Institucionales. En Daniel Mato (Coord.),
Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina. Normas, Politicas y
Practicas. Caracas: Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Superior en América Latina
y el Caribe (IESALC-UNESCO), pags.: 17-102.
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Derivadas de la herencia colonial, las inequidades que afectan a pueblos indige-
nas y afrodescendientes atin estan fuertemente enquistadas en las sociedades latinoa-
mericanas contemporaneas. Mas alld de transformaciones que no carecen de impor-
tancia, su continuidad puede observarse en algunas leyes y politicas ptblicas (estatales
o de otros actores), asi como en las practicas de instituciones y actores sociales. Estas
inequidades frecuentemente pasan inadvertidas para un segmento importante de la
ciudadania, son parte del «sentido comtiny» establecido, de los imaginarios sociales
prevalecientes.

Por eso, las mencionadas mejoras recientes en la calidad de las democracias lati-
noamericanas han debido ser impulsadas principalmente por organizaciones, dirigen-
tes e intelectuales de los pueblos indigenas y afrodescendientes de numerosos paises
de la region. En la mayoria de estos paises, su accionar se ha visto complementado
por el de otros sectores sociales de esas mismas sociedades, incluyendo organiza-
ciones civiles de diversos tipos, fundaciones privadas e instituciones de Educacion
Superior (IES), y también autoridades, estudiantes, docentes, investigadores y egresa-
dos de estas. También han recibido significativo apoyo de algunas organizaciones no
gubernamentales y fundaciones privadas de otros paises, asi como de organismos in-
tergubernamentales y agencias de cooperacion internacional. En determinados casos,
estas iniciativas han contado asimismo con la receptividad y/o adhesion mas o menos
proactiva de algunos dirigentes politicos, parlamentarios y autoridades ejecutivas de
los respectivos paises. Estos cambios se han visto favorecidos también por un cierto
«clima de época» y horizonte ético-politico que encuentra expresion en un relevante
conjunto de tratados y convenciones internacionales, a algunos de los cuales se hara
referencia en este capitulo.

Las mejoras en cuestion se han expresado en importantes reformas constitucio-
nales, leyes y politicas publicas (incluyendo estatales y de otros actores), asi como
en cambios favorables en las practicas concretas de algunos agentes sociales. Aunque
valiosos, los avances logrados en constituciones, leyes y politicas resultan atn insufi-
cientes para reparar los efectos de siglos de racismo y desconocimiento de la propia
historia. Pero, ademas, en la practica, estos avances muchas veces se ven menoscaba-
dos debido a la persistencia de diversas formas de racismo (frecuentemente solapado,
o inconsciente), la «naturalizacion» de situaciones inequitativas, o al menos la indife-
rencia hacia ellas, asi como a intereses economicos domésticos e internacionales, y al
eurocentrismo e ignorancia respecto de la propia historia de diferentes sectores sociales
de estos paises. Estos y otros factores hacen que los avances logrados en las constitu-
ciones nacionales de varios paises se expresen insuficientemente en las leyes vigentes,
y/o en sus reglamentaciones y formas concretas de aplicacion, y/o en politicas publicas
efectivas, su puesta en practica y asignaciones presupuestarias para las mismas.

El educativo es uno de los campos en los cuales pueden observarse algunos avan-
ces significativos, incluso aunque atn sean insuficientes. Estos se registran especial-
mente respecto de acceso de dichos pueblos a educacion basica y en ocasiones media y
superior, aunque frecuentemente resultan mas significativos en el nivel normativo que
en el de las realizaciones practicas. Estas son incluso menos trascendentes en materia
de educacion intercultural bilingiie.
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Como veremos en las proximas paginas, en el caso de la Educacion Superior, si
bien ha habido avances respecto de acceso, permanencia y graduacion de estudiantes
de dichos pueblos, estos atn resultan marcadamente insuficientes. Pero los avances
han sido incluso menos determinantes si nos planteamos el tema en cuanto a la per-
tinencia del sistema de Educacion Superior de estos paises respecto de la diversidad
cultural propia de cada uno de ellos; e incluso y de manera mas general en lo referente
a las necesidades, problemas y propuestas de amplios sectores de poblacion, indepen-
dientemente de su adscripcion étnica. Es decir, si nos planteamos el asunto en términos
de «interculturalizacion» de la Educacion Superior, entendida como la inclusion de
los conocimientos y modos de produccion de conocimientos, formas de aprendizaje,
lenguas, historias, visiones de mundo y proyectos de futuro de los pueblos indigenas y
afrodescendientes, en los planes de estudio de todas las IES, seglin sea pertinente para
las diversas formaciones profesionales.

«Interculturalizar» toda la Educacion Superior, entendido esto de la manera antes
sefialada, forma parte explicitamente de las Recomendaciones de la Conferencia Re-
gional de Educacion Superior (acapites C-3 y D-4), celebrada en Cartagena de Indias
del 4 al 6 de junio de 2008 (http://www.iesalc.unesco.org.ve/docs/boletines/boletin-
nrol57/declaracioncres.pdf; fecha de consulta: 21/09/2011). Este encuentro interna-
cional, el mas importante de la region en materia de Educacion Superior, conto con la
participacion de mas de 3.500 integrantes de la comunidad académica latinoamerica-
na, incluyendo representantes de gobiernos, organismos de promocion de la Educacion
Superior, ciencia y tecnologia, rectores, vicerrectores y funcionarios de numerosas
universidades, y representantes de organizaciones estudiantiles y docentes, quienes
consensuaron y aprobaron esas Recomendaciones por unanimidad.

«Interculturalizar toda la Educacion Superior» es un asunto que deberia intere-
sar no solo a los pueblos indigenas y afrodescendientes, sino a todos los sectores de
las respectivas sociedades nacionales. Porque es condicion necesaria para mejorar la
calidad de la Educacion Superior de los diferentes paises, y sus posibilidades de apro-
vechar mejor las potencialidades de la diversidad de sus poblaciones nacionales y de
construir sociedades mds equitativas, que sean social y ambientalmente sostenibles
(Mato, 2008a, 2008b).

Desde finales de la década de los ochenta, algunos Estados, universidades publi-
cas y privadas y fundaciones privadas han establecido politicas de cupos especiales y
programas de becas y otras formas de apoyo dirigidos a mejorar las posibilidades de
acceso y culminacion de estudios de Educacion Superior a individuos indigenas y afro-
descendientes en IES «convencionales»®. Pese a los esfuerzos realizados a través de
estos programas de «inclusion de individuos», las posibilidades efectivas de personas
indigenas y afrodescendientes de acceder y culminar estudios en IES «convenciona-
les» atin resultan alarmantemente inequitativas.

(2) En el marco de este estudio llamamos IES «convencionales» a aquellas cuyos planes de estudio no
incluyen los saberes, lenguas, historias y visiones de mundo de pueblos indigenas y afrodescendientes, y
llamamos Instituciones Interculturales de Educacion Superior (IIES) a aquellas cuyos planes de estudio los
integran junto con los propios de las disciplinas cientificas y humanisticas «occidentales.
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La situacion resulta incluso menos favorable si nos preguntamos por la existen-
cia de programas y/o IES pertinentes con la diversidad cultural de estas sociedades,
que respondan a necesidades e intereses expresados por comunidades y pueblos indi-
genas y afrodescendientes, que incorporen los saberes de estos pueblos, sus lenguas y
modalidades de aprendizaje en los planes de estudio, que contribuyan deliberadamente
a la valoracion y promocion de la diversidad cultural, al desarrollo de relaciones in-
terculturales de valoracion mutua y a la construccion de sociedades interculturalmente
mas igualitarias y sostenibles.

No obstante, aunque en nimero aun escaso, con presupuestos limitados y/o pre-
carios, algunos programas especiales desarrollados por IES «convencionales» y al-
gunas instituciones interculturales de Educacion Superior (IIES) han ido surgiendo y
ganando espacio en las ultimas dos décadas. Frecuentemente, estas experiencias re-
sultan atn relativamente poco visibles para el mundo de la Educacion Superior de las
grandes ciudades capitales, asi como también para muchos tomadores de decisiones y
disefiadores de politicas en la materia, quienes frecuentemente estan asentados en esas
mismas ciudades y suelen estar mas vinculados a las grandes y mas antiguas universi-
dades, que a estos tipos de experiencias innovadoras.

La persistencia de inequidades e ignorancia respecto de la importancia de la di-
versidad cultural que afectan a la Educacion Superior de la region, junto con la ca-
pacidad demostrada por los programas especiales e IIES antes mencionados de res-
ponder a los retos que plantea la insuficiente inclusion de estudiantes indigenas y
afrodescendientes, han sido motivos significativos para que el Instituto Internacional
de la UNESCO para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC-
UNESCO) pusiera en marcha el Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en
Educacion Superior en América Latina, a mediados de 2007 (en adelante el Proyecto,
nuestro Proyecto o este Proyecto)®.

Ademas del presente volumen, este Proyecto ya ha publicado otros tres libros,
cuyo contenido conviene referir someramente para poner en contexto tanto las proxi-
mas paginas de este estudio como los ocho capitulos dedicados a sendos paises que
le acompanan. El primer libro del Proyecto, titulado Diversidad Cultural e Intercul-
turalidad en Educacion Superior. Experiencias en América Latina (Mato, Coord.,
2008), ofrece un estudio regional sobre el tema, mas de treinta estudios centrados en
el analisis de experiencias particulares en once paises latinoamericanos, y otros tres
capitulos dedicados a grupos de experiencias. El segundo, Instituciones Intercultu-
rales de Educacion Superior en América Latina. Procesos de Construccion, Logros,
Innovaciones y Desafios (Mato, Coord., 2009a), presenta ocho estudios dedicados a
analizar la experiencia de construccion de sendas IIES en siete paises latinoamerica-
nos, precedidos por un estudio sobre el tema a escala regional. Finalmente, el tercer
volumen, Educacion Superior, Colaboracion Intercultural y Desarrollo Sostenible/
Buen Vivir. Experiencias en América Latina (Mato, Coord., 2009b), incluye un estu-
dio de alcance regional y ocho capitulos sobre experiencias especificas que ilustran
diversas modalidades de colaboracion intercultural entre diferentes tipos de IES e

(3) Ver (1).
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IIES y comunidades y/u organizaciones de pueblos indigenas en cinco paises de la
region.

La realizacion de esas investigaciones anteriores, entre otras cosas, permitio
concluir que era necesario analizar los obstaculos y posibilidades que encuentran las
IIES y los programas de colaboracion intercultural desarrollados por IES «conven-
cionales» para establecerse, funcionar y desarrollarse en los contextos normativos y
de politicas publicas de los respectivos paises. A este proposito responde el presente
libro, que contiene diez capitulos, cada uno de los cuales examina esos aspectos en un
pais en particular, en tanto el presente articulo procura ofrecer un panorama regional
que sirva de contexto general a dichos estudios particulares y los complemente con
informacion basica sobre otros paises de la region a los que no fue posible dedicarles
estudios especificos.

Tras ofrecer una breve contextualizacion histdrica y sobre cultura institucional de
las IES, diversos datos demograficos y de acceso de estudiantes indigenas y afrodescen-
dientes a la Educacion Superior, y un breve analisis de algunos convenios y otros instru-
mentos internacionales significativos para el tema que nos ocupa, este capitulo ofrece un
panorama sintético de los contextos constitucionales y legales y de las politicas de Edu-
cacion Superior respecto de pueblos indigenas y afrodescendientes actualmente vigen-
tes en América Latina. Adicionalmente, analiza algunas de las principales insuficiencias,
divergencias y contradicciones que al interior de cada uno de los paises de la region pue-
den observarse entre dichas constituciones y leyes y las politicas de Educacion Superior
y practicas concretas de las IES y diferentes agencias gubernamentales que se supone
deberian expresarlas. La cobertura de este panorama es heterogénea, respecto de los diez
paises sobre los cuales ha sido posible encargar los estudios particulares que se exponen
en los proximos capitulos de este libro (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia,
Ecuador, Guatemala, México, Nicaragua y Pert) es bastante amplia, pues en parte se
nutre de ellos; sobre los restantes, se limita mayormente a comentar someramente los
respectivos marcos constitucionales y legales, lo que en algunos casos se enriquece con
informaciones y analisis basados en publicaciones anteriores de este Proyecto™.

Breve contextualizacion historica y sobre cultura institucional
de las IES

Para comprender la situacion actual de los pueblos indigenas y afrodescendientes
en lo referente a la Educacion Superior en América Latina, es necesario comenzar por
destacar, aunque sea brevemente, ciertos aspectos relevantes de su historia que tienen
especial importancia para el tema que nos ocupa.

Como se sabe, la historia de América ha sido fuertemente marcada por la con-
quista y colonizacidn, con masacres, despojos de territorio, desplazamientos y reor-
ganizacion social y territorial de los pobladores originales de esta parte del mundo,

(4) Para la realizacion de esta investigacion he contado con la valiosa asistencia de Hiram Carvalho y Jessica
Gerdel, a quienes aprovecho a felicitar por su excelente labor y expresar mi agradecimiento.
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asi como con la importacion masiva de contingentes de personas esclavizadas, prove-
nientes de variados pueblos africanos. Como parte de estos procesos, tanto los pueblos
nativos americanos como los contingentes provenientes de pueblos africanos pade-
cieron varios procesos que atentaron contra importantes elementos constitutivos de
sus visiones de mundo, sus religiones se proscribieron y fueron forzados a adoptar el
catolicismo, y en general el uso de sus lenguas en espacios publicos también fue pro-
hibido, especialmente en la escuela cuando accedieron a ella, y se les forzo a aprender
y manejarse social e institucionalmente en lenguas extranjeras, las de los conquistado-
res. Otro tanto ocurrio con sus conocimientos ancestrales, particularmente los relativos
al campo de la salud, que los colonizadores asociaban a la idea europea de «brujeriay,
pero también los propios de otros campos. La fundacion de las nuevas republicas en
el siglo XIX, de ningin modo acabd con estas condiciones. Los nuevos Estados con-
tinuaron muchas de esas practicas y a través de sus politicas educativas y culturales
desarrollaron imaginarios nacionales homogeneizantes, negadores de las diferencias,
de la pluralidad de lenguas, saberes, modos de organizacion social, proyectos de vida
y futuro, y otros atributos de esos pueblos.

Como resultado de esos procesos histéricos y de que pese a ellos no se completd
el exterminio fisico de todas las poblaciones afectadas, asi como a oleadas migratorias
posteriores, en la actualidad todos los paises latinoamericanos exhiben una rica diversi-
dad cultural. Sin embargo, contrariamente a lo que sugieren algunas interpretaciones in-
genuas de la idea de diversidad cultural, las diferencias étnicas y raciales (segun suelen
nombrarse las que aluden a pueblos indigenas y afrodescendientes respectivamente) a
lo largo de la historia han sido motivo, y recurso de legitimacion, de inequidades moral,
econdmica y socialmente insostenibles. Desde los comienzos de la conquista y coloni-
zacion, los pueblos indigenas ensayaron diversas formas de organizacion para resistir
a la dominacion; otro tanto ocurrié poco después con los africanos esclavizados y sus
descendientes. Las organizaciones sociales y politicas indigenas y afrodescendientes
contemporaneas son muy heterogéneas, como consecuencia tanto de los diversos pue-
blos de los que emergen como de las diferencias de las historias y contextos nacionales,
y de sus relaciones con los respectivos Estados y otros actores sociales, y también de
los idearios de sus respectivos liderazgos. Reconocer esta heterogeneidad es fundamen-
tal para valorar apropiadamente las iniciativas en Educacion Superior que actualmente
impulsan organizaciones y sectores particulares de estos movimientos sociales.

No obstante, mas alla de esas diferencias, en general puede constatarse que ante
la vigencia de «relaciones interculturales inequitativas de hechoy, las organizaciones
indigenas y afrodescendientes de América Latina impulsan propuestas y politicas de
«interculturalidad con equidady, a partir de las cuales han luchado por reformas le-
gales, incluso constitucionales, que tiendan a hacer posible la materializacion de esa
consigna. Para ello han procurado lograr el reconocimiento del caracter pluriétnico de
los respectivos Estados nacionales, asi como la existencia de formas de ciudadania cul-
turalmente diferenciadas. Como parte de estos procesos, en lo que hace a la Educacion
Superior, han realizado propuestas de politicas a los distintos Estados, y ademas algu-
nas de estas organizaciones han desarrollado sus propias IIES, mientras que otras han
construido programas especiales mediante alianzas con algunas IES «convencionales»
(para ejemplos ver: Mato, 2008c, 2010; Mato, Coord., 2008, 2009a).

22



Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina

En contraste con esta proactividad de las organizaciones indigenas y afrodescen-
dientes, y la receptividad y protagonismo de unas relativamente pocas IES «conven-
cionales» que se han involucrado en estos procesos, la mayoria de las IES de la region
operan como si los pueblos indigenas y afrodescendientes no existieran, o en algunos
casos como si ellos fueran los tinicos que necesitan formacion intercultural, y no asi
los restantes sectores de estas sociedades. Estos comportamientos estan estrechamente
ligados a los factores historicos antes mencionados, los cuales, aunque originados en la
conquista y colonizacion, continuan operando en la actualidad bajo otras modalidades
y formatos.

En lineas generales, las politicas e IES de América Latina han seguido esquemas
heredados de las relaciones coloniales que han dado origen a estas sociedades y que
los movimientos independentistas del siglo XIX y las republicas desde entonces fun-
dadas escasamente han alterado. Salvo contadas excepciones, las IES de la region se
han consagrado acriticamente a reproducir valores, intereses y formas de produccion y
aplicacion de conocimientos eurocéntricos; es decir, que han sido generados fuera de
la region y sin atencion a sus peculiaridades. Esto, ademas, frecuentemente las conde-
na a jugar papeles subordinados en los campos de la Educacion Superior, la ciencia y
la tecnologia vistos a escala mundial. Si bien los caminos marcadamente alternos cons-
cientemente trazados han sido pocos, los problemas econdmicos, sociales y politicos,
las demandas y proyectos de diversos sectores sociales, algunas politicas publicas, y
la labor visionaria de algunos miembros y colectivos de esas instituciones, han hecho
que las IES de la region, por numerosas razones, resulten diferentes a sus congéneres
de Estados Unidos y Europa occidental.

No obstante, el credo en el caracter «universal» de una cierta vision de mundo
en particular (la llamada «occidental» y/o «modernay), y con ella en «la ciencia» y su
contraposicion a otras formas de produccion de conocimiento a las que se desprecia
por considerar de antemano que solo tendrian —si acaso— valor «local», domina el
campo de la Educacion Superior, la ciencia y la tecnologia en América Latina. Esta
obstinada creencia, que, en tanto tal, es desde luego marcadamente acientifica, con-
trasta con la curiosidad, interés y abundantes beneficios obtenidos, por ejemplo, por al-
gunas corporaciones transnacionales, especialmente farmacéuticas y agroindustriales,
que se han apropiado de conocimientos de pueblos indigenas de América Latina, y los
han reelaborado y patentado en su beneficio. Contrasta también con los aprendizajes
obtenidos por investigadores de diversas ramas de las ciencias sociales, de dentro y
fuera de la region, respecto de asuntos tales como formas de autogobierno y de toma
de decisiones, modalidades de resolucion de conflictos, esquemas de organizacion del
trabajo, manejo ambiental y otros aspectos de la vida de comunidades de diversos pue-
blos indigenas y afrodescendientes (Mato, 2008a; Mato, Coord., 2009b).

Como consecuencia de ese credo acientifico en la superioridad excluyente de «la
cienciay sobre otras formas de conocimiento, que cuando no se proclama abiertamen-
te, de todos modos se practica de hecho, las IES de la region tienen escasa experiencia
en practicas de colaboracion intercultural, tanto en la produccion de conocimientos
como en los procesos de aprendizaje y de formacioén profesional. Asimismo, la arro-
gancia con la que se ha asumido el credo de «la ciencia» ha hecho que hasta el dia
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de hoy las practicas de «extension» frecuentemente sean exclusivamente eso que su
nombre —no accidentalmente— sugiere y opone a la idea de «vinculacion social»: llevar
los saberes académicos hacia afuera, con escasa capacidad para aprender de los gru-
pos humanos con los que se trabaja. Afortunadamente, en cada uno de estos campos
existen numerosas excepciones. No han faltado colegas y grupos de colegas que han
trabajado a contracorriente, pero casi siempre ha sido no solo a contracorriente del
«credoy, sino también y consistentemente de las culturas institucionales, utilizando
espacios intersticiales de normativas rigidas y restrictivas y con mayores limitaciones
presupuestarias que las que suelen padecer sus colegas que se dedican a la investiga-
cion cientifica (Almeida, 2009; Camacho Morfin y otros, 2009; Castaiio Cuéllar, 2009;
Castro y Manzo, 2009; Cortez Ruiz, 2009; Hincapié Zapata, 2009; Mato, 2005, 2008a;
Mato, Coord., 2008, 2009b; Rodriguez Torres y otros, 2009).

Asi, la escasa pertinencia de la mayoria de las IES latinoamericanas respecto de
la diversidad social y cultural que caracteriza a la region, no solo ha reforzado formas
de discriminacion que afectan a individuos y comunidades de pueblos indigenas y
afrodescendientes, sino que ademas ha incidido y lo sigue haciendo en los planes de
estudio y la calidad de la formacién que proveen esas mismas IES; esto, tanto en tér-
minos de contenidos como de modos de aprendizaje y modalidades de relacion con di-
versos sectores sociales. De este modo, esa escasa pertinencia con la diversidad social
y cultural de sus contextos de actuacion también afecta sus posibilidades de generacion
de conocimientos, tecnologias e innovaciones sociales y educativas, las cuales podrian
resultar beneficiosas no solo para esos grupos de poblacion en particular, sino también
para las respectivas sociedades nacionales en su conjunto.

Ya hace tiempo que numerosas [ES, sea por iniciativa propia y/o estimuladas por
politicas publicas, han intensificado sus relaciones con lo que suele llamarse «el sec-
tor productivo». Pero, lamentablemente, la idea de «sector productivo» que manejan
frecuentemente se ve reducida a las grandes empresas, sean publicas o privadas. Son
relativamente pocas las IES que cuentan con programas institucionales de envergadura
semejante a los antes mencionados, que estén orientados a profundizar su vinculacién
con otros actores del «sector productivoy», como por ejemplo diversos tipos de orga-
nizaciones productivas de comunidades indigenas y afrodescendientes, campesinas,
entre otras (para ejemplos ver: Mato, Coord., 2008, 2009b). Si bien existen excepcio-
nes, por lo general las politicas publicas no estimulan estas otras formas de esfuerzos,
0 al menos no lo hacen destinando a ello la misma cantidad de recursos®. Los casos
estudiados por este Proyecto muestran que las iniciativas hacia esos sectores que se
impulsan desde las IES generalmente se desarrollan aprovechando intersticios de las

(5) Una interesante excepcion es, por ejemplo, el Programa de Voluntariado Universitario de la Secretaria
de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion de Argentina. Este Programa, puesto en marcha en
2006, realiza cada afio una convocatoria destinada a seleccionar proyectos de equipos de docentes, inves-
tigadores y estudiantes universitarios orientados a trabajar con organizaciones sociales de las comunidades
con el proposito de mejorar la calidad de vida de la poblacion mediante la construccion de alternativas de
desarrollo local. Estos proyectos deben apuntar tanto a atender necesidades y demandas de las comunidades
como a favorecer la formacion profesional de los estudiantes y en general la excelencia académica. Desde
su creacion este Programa ha brindado reconocimiento y apoyo a 2.370 proyectos de equipos de 48 univer-
sidades, los cuales han involucrado la participacion de casi 50.000 estudiantes, mas de 9.600 docentes y mas
de 4.600 organizaciones sociales.
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politicas institucionales, o que en todo caso no suelen ser centrales para ellas (Mato,
Coord., 2008, 2009a, 2009b).

Adicionalmente, respecto de las actividades de «extensiony (por usar el término
establecido, aunque frecuentemente es, y debe ser, cuestionado) sucede algo muy dis-
tinto de lo que ocurre con las actividades de investigacion, ya que para estimular estas
ultimas los organismos nacionales de ciencia, tecnologia y/o Educacion Superior de
varios paises de la region y algunas IES han creado programas especiales que suelen
traducirse en fondos para investigacion y bonificaciones para los investigadores. En
contraste, las actividades de «extensiony» habitualmente no son ni estimuladas ni reco-
nocidas. Pero frecuentemente tampoco parece serlo la investigacion aplicada en cien-
cias sociales y humanidades, tanto porque raramente conduce a articulos académicos
(que es lo que cuenta a la hora de las evaluaciones) como porque no puede (ni debe)
dar lugar a patentes, como ocurre con su contraparte en las ingenierias, medicina,
bioquimica y otras disciplinas del campo de las llamadas «ciencias duras». Por esto, la
escasa atencion brindada por las IES a las comunidades indigenas y afrodescendientes
no debe verse como un problema aislado dentro del panorama de la Educacion Supe-
rior en América Latina, sino como una dimension particular dentro del mismo.

Otro aspecto de importancia para entender la relativamente escasa atencion que
desde las IES se presta a las comunidades de pueblos indigenas y afrodescendientes, es
que los mencionados programas de estimulo a la investigacion, comiinmente asignan
sumas considerablemente mayores para lo que consideran «investigacion cientificay,
entendida generalmente de manera muy reductora, como la propia de las ciencias expe-
rimentales, que los adjudican a otras modalidades de investigacion. Asi, por ejemplo,
buena parte de los presupuestos se destina a equipar laboratorios y adquirir insumos
para experimentos. En tanto los montos asignados a actividades propias de las ciencias
sociales y humanidades, y especialmente a investigacion de campo, suelen ser consi-
derablemente menores. Con frecuencia, son los investigadores de las ciencias sociales
y humanidades quienes mas se interesan por trabajar en/con comunidades indigenas
y afrodescendientes, por lo que ese tipo de reparto presupuestario también afecta las
posibilidades de que las IES se vinculen sistematica e institucionalmente con esos
sectores. Aunque no tendria por qué ser necesariamente asi, y ademas hay numerosas
excepciones, sucede que, lamentablemente, son relativamente escasos los proyectos de
departamentos y/o escuelas de Medicina, Farmacia, Bioquimica, Ingenierias, etc., que
acometen proyectos de interés para las comunidades indigenas y afrodescendientes.

Referencias demograficas y de acceso de estudiantes
indigenas y afrodescendientes a la Educacion Superior

Una de las formas en las cuales se ha expresado y reproducido la exclusion de
pueblos, comunidades e individuos indigenas y afrodescendientes en los procesos de
construccion de los Estados y sociedades nacionales en América Latina, ha sido la
«invisibilizacion» de su existencia mediante la omision de produccion de estadisticas
tanto acerca de su importancia demografica en general como en lo referente a variables
econdmicas y sociales significativas. Al no producirse datos al respecto, la ciudadania
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en general y los disefiadores de politicas publicas y los tomadores de decisiones poli-
ticas no pueden «verlos».

Parece plausible afirmar que esta ausencia de produccion de estadisticas ha obe-
decido precisamente a la falta de disposicion a «verlos» y poder contar con indicadores
y estimaciones cuantitativas de sus necesidades. El tema es objeto de posiciones encon-
tradas e incluso de debates que adquieren contornos particulares en los diversos paises,
y al interior de estos en regiones y d&mbitos sociales particulares. No es propdsito de
este Proyecto terciar en esas disputas, lo cual, ademas, seria imposible hacer acepta-
blemente a escala regional agregada. La busqueda de respuestas a los conflictos de
valores e intereses que en la actualidad se presentan en las sociedades latinoamericanas
para tomar decisiones que suelen presentarse como dilemas entre «invisibilizaciony
de diferencias sentidas y la «racializacion» estadistica de poblaciones nacionales, solo
puede encararse atendiendo a las circunstancias propias de cada pais y sus procesos
historicos. A esto se agrega que se producen discusiones acerca de las metodologias
a emplear para determinar pertenencia o identificacion étnica, en las cuales las prin-
cipales disputas son entre autoadscripcion y ser hablante de la lengua del pueblo en
cuestion; asuntos sobre los cuales tampoco podriamos extendernos provechosamente
en este capitulo, pero que parece conveniente dejar asentados.

Comoquiera que sea, a finales de la década de los ochenta y comienzos de la de
los noventa del siglo pasado, el accionar de pueblos y organizaciones indigenas y otros
factores concurrentes dieron lugar a cambios institucionales importantes en varios pai-
ses latinoamericanos. Estos, incluso, se expresaron en reformas constitucionales que
reconocen el caracter pluricultural y pluriétnico de varios paises de la region, lo cual
paulatinamente ha hecho posible y necesaria la produccion de estadisticas al respecto.

Las consideraciones anteriores resultan significativas para el presente estudio por
varias razones. La primera es la necesidad de destacar la importancia de la elaboracion
de estadisticas e indicadores para hacer posible la formulacion de politicas publicas
en la materia. La segunda es que, en lo que hace a poblaciones afrodescendientes, la
carencia de estadisticas especificas, inclusive sobre las variables demograficas mas
elementales, es todavia mayor, como puede observarse en la Tabla 1. Esta importante
limitacion aun invisibiliza a millones de habitantes de sicte paises de América Latina
(Argentina, Chile, El Salvador, México, Perti, Republica Dominicana y Venezuela),
aunque en dos de ellos (Argentina y Venezuela) el problema esta en vias de solucion,
pues ya se ha incluido la correspondiente pregunta de autoadscripcion en los censos
mas recientes (2010 y 2011, respectivamente), cuyos resultados aun no estan dispo-
nibles. Ademas, los censos de Cuba, Republica Dominicana y Uruguay no registran
poblacion indigena, bajo el argumento de que en dichos paises en la actualidad no
existiria ningun habitante indigena. A estos problemas se afiaden diversos reclamos
por subregistracion de poblaciones indigenas y afrodescendientes en varios paises de
la region, particularmente en Ecuador y Pert, entre otros.

Mas alla de las importantes limitaciones estadisticas antes sefialadas, la Tabla 1,

basada en todos los casos en estadisticas oficiales de los diferentes paises, permite ob-
servar que las proporciones de poblacion indigena y afrodescendiente de los respectivos
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totales nacionales varia ampliamente entre los paises latinoamericanos. A grandes ras-
gos cabe sefialar que mientras en Bolivia la poblacion indigena es aproximadamente
el 50% del total nacional y en Guatemala el 39% del mismo, en México, Panama y
Peru representa entre el 11% y el 16%; mientras que en Chile, Colombia, Ecuador,
Honduras y Nicaragua oscila entre el 4% y el 8%; en Argentina, Costa Rica, Paraguay
y Venezuela, entre el 1,4% y el 2,2%; en Brasil, 0,4%, y en El Salvador, menos del
0,2%. De manera analoga puede apuntarse que en Brasil la poblacion afrodescendiente
representa, aproximadamente, el 51% del total nacional, y en Cuba, el 35%; mientras
que en Bolivia, Colombia, Ecuador, Nicaragua y Uruguay representa entre el 7% y el
11%; en Costa Rica, el 2%; en Honduras, el 0,8%; en Nicaragua, el 0,5%; en Paraguay,
el 0,1%, y en Guatemala, el 0,04%.

TaBLA 1
Poblacion indigena y afrodescendiente en América Latina®

Pais l?oblyacién % (?e p,oblacién Poblaciéfl % de pobla?ién Poblacidn
(afio de referencia de 1r}d1gena indigena afrodfascendlente afrodescendiente ,total

(nimero de respecto de (niimero de respecto de (niimero de
los datos) personas) poblacion total personas) poblacion total personas)
Argentina (2005) 600.329 1,55 N/D N/D 38.592.150
Bolivia (2001) 4.133.138 49,95 600.329 7,25 8.274.325
Brasil (2010) 817.963 0,40 96.800.000 50,7 190.800.000
Chile (2002) 692.192 4,40 N/D N/D 15.808.627
Colombia (2005) 1.392.623 3,55 4.273.722 10,91 39.171.892
Costa Rica (2000) 63.876 1,72 72.784 1,96 3.713.004
Cuba (2010) N/D N/D 3.905.817 34,74 11.242.628
Ecuador (2010) 1.013.845 7,00 1.042.812 7,20 14.483.499
El Salvador (2007) 13.310 0,23 N/D N/D 5.744.113
Guatemala (2002) 4.428.178 39,40 5.040 0,04 11.237.196
Honduras (2001) 434.328 5,90 58.818 0,80 7.367.021
Meéxico (2006) 10.253.627 10,52 N/D N/D 97.483.412
Nicaragua (2005) 420.686 8,18 23.161 0,45 5.142.098
Panama (2010) 417.559 12,26 313.334 9,20 3.405.813
Paraguay (2002) 87.099 1,43 8.013 0,13 6.100.000
Pert (2007) 4.487.101 15,90 N/D N/D 28.220.764
R. Dominicana (2010) N/D N/D N/D N/D 9.755.954
Uruguay (2004) N/D N/D 324.108 10,00 3.241.003
Venezuela (2001) 511.329 2,22 N/D N/D 23.054.210

Al menos Al menos Al menos Al menos
Totales 29.767.1830 | 580 |107.427.9380 20,940 | 522.837.709

(*) Se utiliza la expresion «al menos» debido a que estos totales y porcentajes no incluyen datos
de algunos paises (los marcados con N/D: no data). Adicionalmente, debe sefialarse que, debido a que
Republica Dominicana es el tnico pais de la region que no produce datos ni sobre poblacion indigena
ni sobre poblacion afrodescendiente, para evitar mayores distorsiones el calculo de los porcentajes de
poblacion indigena y afrodescendiente para toda América Latina se hizo respecto de un total general

(6) Ver (1).
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de poblacion de América Latina de 513.081.755 habitantes, el cual resulta de restar los 9.755.954
habitantes de Republica Dominicana al total general de la region (522.837.709 habitantes). Por estas
razones, los totales presentados en esta tabla representan minimos, y esto cuanto menos por la ausen-
cia de datos discriminados para estas categorias para esos paises. A este problema habria que agregar
los de subregistro que algunos actores sefialan para ciertos paises. Adicionalmente, debe sefialarse
que estos totales y los respectivos porcentajes tienen la debilidad de que pasan por alto que las cifras
sumadas corresponden a datos de diferentes afios; aunque esta heterogeneidad no conduce a suponer
ni sobre ni subestimacion.

Fuentes: Elaboracion propia a partir de las fuentes identificadas en la nota a pie de pagina .

(7) Listado de Fuentes consultadas para la elaboracion de la Tabla 1: Argentina: INDEC (2005) Encuesta
Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005 - Complementaria del Censo Nacional de Pobla-
cion, Hogares y Viviendas de 2001. INDEC: Buenos Aires. http://www.indec.mecon.ar/nuevaweb/cuadros/2/
w000001.xls. Bolivia: INE (2001) Censo de Poblacion y Vivienda 2001. Instituto Nacional de Estadistica.
La Paz: Instituto Nacional de Estadistica. http://www.embajadaboliviacolombia.org/Poblacion-indigena;
http://www.ine.gob.bo/cgi-bin/Redatam/RG4WebEngine.exe/Portal Action. Choque Quispe, Maria Eugenia
(2012) Politicas de Educacion para Pueblos Indigenas, Originario, Campesino y Afrodescendientes en Bo-
livia. En Daniel Mato (Coord.) Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América
Latina. Normas, Politicas y Practicas. Caracas: Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion
Superior en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO). Brasil: Resultados del Censo Demografi-
co de 2010 citados en Oliveira-Pankararu, Maria das Dores de (2012) As Politicas Publicas de Educacao
Superior para Indigenas e Afrodescendentes no Brasil: Perspectivas e Desafios. En Daniel Mato (Coord.)
Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina. Normas, Politicas y Prac-
ticas. Caracas: Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Superior en América Latina y el
Caribe (IESALC-UNESCO). Chile: INE (2002) Estadisticas Sociales Pueblos Indigenas en Chile Censo
2002. INE: Santiago de Chile. http://www.ine.cl/canales/chile_estadistico/estadisticas_sociales_culturales/
etnias/pdf/estadisticas_indigenas 2002_11 09 09.pdf. Colombia: DANE (2005) La visibilidad estadistica
de los grupos étnicos. DANE: Bogota. http://www.dane.gov.co/files/censo2005/etnia/sys/visibilidad_esta-
distica_etnicos.pdf . DANE (2005) Analisis regional de los principales indicadores Sociodemograficos de la
comunidad afrocolombiana e indigena a partir de la informacion del censo General 2005. Bogota: DANE.
http://www.dane.gov.co/files/censo2005/etnia/sys/Afro_indicadores_sociodemograficos_censo2005.pdf.
Costa Rica: INEC (2000) Censo de Poblacion 2000. Caracteristicas sociales. Cuadro 1. CO1.Poblacién
total por zona y sexo, seglin provincia y etnia. San José: Instituto Nacional de Estadisticas y Censos. http://
www.inec.go.cr/A/MS/Censos/Censo0%20de%20Poblaci%C3%B3n/Caracter%C3%ADsticas%20Sociales/
C01.Poblaci%C3%B3n%20total%20por%20zona%20y%20sexo0,%20seg%C3%BAn%20provincia%20
y%?20etnia.xls Cuba: ONE (2010) Anuario estadistico de Cuba. Ediciéon 2010. La Habana: Oficina Na-
cional de Estadistica. http://www.one.cu/aec2009/esp/03_tabla_cuadro.htm Ecuador: INEC (2010) Censo
de Poblacion y Vivienda. INEC: Quito. http://www.inec.gob.ec . Cuji, Luis Fernando (2012) Decisiones,
Omisiones y Contradicciones. Interculturalidad y Politicas Publicas en Educacion Superior en Ecuador. En
Daniel Mato (Coord.) Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina.
Normas, Politicas y Practicas. Caracas: Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Superior
en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO). El Salvador: DIGESTYC (2007) VI Censo de Po-
blacion y V de Vivienda. San Salvador: DIGESTYC. http://www.digestyc.gob.sv. Guatemala: INE (2002)
Principales Etnias Censo 2002. Ciudad de Guatemala: Instituto Nacional de Estadistica. http://www.ine.
gob.gt/np/poblacion/index.htm. Honduras: INE (2001) Censo de Poblacioén y Vivienda 2001. Tegucigalpa:
Instituto Nacional de Estadistica. http://www.ine.gob.hn/drupal/node/77. México: Bastida Muiioz, Mindahi
(2012) Politicas Publicas de las Instituciones y programas Interculturales de Educacion Superior en México.
En Daniel Mato (Coord.) Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina.
Normas, Politicas y Prdcticas. Caracas: Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Supe-
rior en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO). Nicaragua: INIDE (2006) VIII Censo de Po-
blacion y IV de Vivienda, aiio 2005, Vol. 1. Caracteristicas generales. Cuadro 10. Poblacion autoidentificada
como perteneciente a pueblos indigenas o comunidades étnicas, por area de residencia y sexo. Managua:
Instituto Nacional de Informacion para el Desarrollo. http://www.inide.gob.ni/censos2005/VolPoblacion/
Volumen%20Poblacion%201-4/Vol.1%20Poblacion-Caracteristicas%20Generales.pdf . Panama: UNFPA
(2010) La poblacién en Panama al 2010. Fondo de Naciones Unidas para la Poblacion. Sede Panama: Ciu-
dad de Panama. http://panama.unfpa.org/poblacion-panama. Paraguay: DGEEC (2002) Cap. 1 Caracteris-
ticas sociodemograficas de la poblacion indigena de Paraguay. II Censo Nacional Indigena de Poblaciéon y
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Los porcentajes de poblacion indigena y afrodescendiente por pais antes citados
constituyen factores indicativos, aunque insuficientes, de las magnitudes de la pobla-
cion total de los diversos paises que cabe suponer podrian tener intereses directos en el
desarrollo de iniciativas dirigidas a atender sus necesidades, demandas y/o propuestas
de Educacion Superior. Importantes procesos sociales en curso en la mayoria de los
paises latinoamericanos, en los cuales numerosos actores sociales despliegan discursos
y agendas que explicitamente reconocen la diversidad cultural y valoran la partici-
pacion plena de pueblos indigenas y afrodescendientes en la vida social y politica,
permiten afirmar que otros sectores de las poblaciones nacionales tendrian intereses
convergentes respecto de la inclusion de individuos, lenguas y conocimientos de esos
pueblos en los sistemas e instituciones de Educacion Superior.

Como se ha mencionado anteriormente, las iniciativas para responder a esas ne-
cesidades de Educacion Superior suelen expresarse, segun los casos, como programas
de «inclusion de individuos», o como IIES y programas de IES «convencionalesy» que
incorporan lenguas, conocimientos, visiones de mundo y/o procuran responder a las
demandas y propuestas de estos grupos de poblacion. El desarrollo de alguno o ambos
tipos de iniciativas en esta materia no es funcion solamente de magnitudes de pobla-
cién, sino también de otros factores, como historia y caracteristicas de las relaciones
interculturales prevalecientes en las sociedades en cuestion, marcos constitucionales y
juridicos, entre otros.

Entre estos otros, uno muy destacado es el nivel de organizacion, articulacion
discursiva y capacidad de desarrollo de iniciativas y proyectos de las organizaciones
indigenas y/o afrodescendientes de los diferentes paises. En ese sentido puede resultar
sugerente comparar los casos de Guatemala y Colombia. En Guatemala, la poblacion
indigena representa aproximadamente el 39% del total nacional y existen muy esca-
sas iniciativas de Educacion Superior dirigidas a atenderla. En cambio, en Colombia,
aunque la poblacion indigena se estima en aproximadamente 3,6% del total del pais,
existen mayor numero y diversidad de iniciativas dirigidas a poblaciones indigenas,
incluyendo algunas impulsadas por organizaciones indigenas y otras por universidades
publicas y privadas confesionales.

Ante la escasez de estadisticas especificas sobre acceso y graduacion de indivi-
duos indigenas y afrodescendientes en Educacion Superior, otras estadisticas pueden
resultar utiles como indicadores indirectos de la existencia de situaciones de desven-
taja para esos componentes de poblacién con respecto a acceso al y egreso exitoso del

Vivienda 2002. Resultados Finales. La Asuncion: Direccion General de Estadistica, Encuestas y Censos.
http://www.dgeec.gov.py/Publicaciones/Biblioteca/censo_indigena/Capitulo%201.pdf . http://www.dgeec.
gov.py/Publicaciones/Biblioteca/censo_indigena/censo_indigena.htm. Perd: INEI (2007) Perfil sociode-
mografico del Pert. Censos nacionales 2007: XI de poblacion y VI de vivienda. Lima: Instituto Nacional
de Estadistica e Informatica. http://censos.inei.gob.pe/Anexos/Libro.pdf . Repiiblica Dominicana: ONE
(2010) Republica Dominicana en Cifras 2010. Oficina Nacional de Estadistica http://www.one.gob.do/in-
dex.php?module=articles&func=view&ptid=14&catid=143 . Uruguay: INE (2004) Censo de Poblaciéon y
Vivienda 2004. Montevideo: Instituto Nacional de Estadistica. http://www.ine.gub.uy/faselnew/TotalPais/
divulgacion TotalPais.asp. Venezuela: Regnault, Blas (2005) La poblacién indigena y afrodescendiente en
Venezuela. Y el aporte del censo indigena en el estudio de asistencia escolar indigena. IIES — UCAB — Ven-
ezuela/CEPAL. http://www.eclac.cl/mujer/noticias/noticias/5/27905/PoblacionIndigenaV.pdf
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subsistema de Educacion Superior. Por ejemplo, a titulo indicativo podemos utilizar
dos tablas que ya habiamos elaborado para un estudio incluido en una de las publica-
ciones anteriores del Proyecto (Mato, 2008), las cuales presentan comparaciones entre
los promedios de afios de estudio cursados por la poblacion indigena y no indigena
por pais (Tabla 2) y el porcentaje de poblacion indigena y no indigena por categoria
ocupacional por pais (Tabla 3).

TaBLA 2
Promedio afios de estudio para poblacion adulta indigena y no indigena de
algunos paises
(mayores de 15 afios, ambos sexos)

Pais Promedio afios de estudio Promedio afios de estudio
poblacién adulta indigena poblacién adulta no indigena
Bolivia 6,5 8,8
Brasil 4.4 6,3
Chile 7,9 9,8
Costa Rica 4.8 7,6
Ecuador 4,1 7.8
Guatemala 2,6 5,8
Honduras 3,7 53
México 4,5 7,8
Panama 4,1 8,9
Paraguay 2,1 72
Venezuela 4,7 8,6

Fuente: CELADE-CEPAL, 2007. Obtenida en SISPPI (Sistema de Indicadores Sociodemogra-
ficos de Poblaciones y Pueblos Indigenas de América Latina). Disponible en: http://www.sisppi.org/
redatam/PRYESP/SISPPI/ [Consultado: 31/07/2007].

TaBrLA 3
Porcentajes de poblacion por categoria ocupacional, indigenas y no indigenas

Pais Tr:ll;a:lj:;()r Tr;l;z:]j;:lor Adl.nin'istrativo Adm.inisytrativo P)ryo:ée:i«;;]al P:;ie:is;?::l l?ir(?ctivo Di.rec'tivo
indigena | no indigena indigena | no indigena indigena n;) indigena indigena | no indigena
Bolivia 87,2 74,5 2,3 5,6 9,3 16,6 1,1 32
Brasil 82,1 72,9 4,5 8,5 11,3 14,2 2,1 4,5
Chile 71,3 59,7 5,6 8,9 13,3 25,0 39 6,4
Costa Rica 88,5 67,4 2,5 7,8 8,3 21,9 0,7 2,9
Ecuador 96,8 81,4 1,2 6,2 1,6 9,7 0,4 2,7
Guatemala 96,0 80,2 1,0 5,8 2,6 11,3 0,4 2,6
Honduras 91,8 79,9 0,9 2,8 53 10,7 2,0 6,6
México 91,0 73,2 32 11,2 5,4 134 0,4 2,2
Panama 93,8 68,7 2,0 12,8 3,7 14,9 0,6 3,6
Paraguay 97,5 78,9 0,1 5,9 2,2 10,6 0,1 4,6
Venezuela 83,1 61,4 3,5 8,4 5,5 18,0 79 12,1

Fuente: CELADE-CEPAL, 2007. Obtenida en SISPPI. Disponible en: http.://www.sisppi.org/
redatam/PRYESP/SISPPI/ [Consultado: 31/07/2007].
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La lectura de estas dos tablas permite apreciar la existencia de significativas dis-
paridades entre poblacion indigena y no indigena de los citados paises con referencia
a las mencionadas variables. Los valores observables en las tablas 2 y 3 son tan elo-
cuentes que, dado que ese no es el foco principal de este texto, no parece provechoso
comentarlos especificamente. Algunos de los estudios sobre la situacion al respecto en
los ocho paises de la region incluidos en este mismo libro exponen informacion que
permite complementar la aqui presentada.

Desde luego, las disparidades observables no obedecen tinicamente a diferencias
actuales o recientes de oportunidades, sino también a otras historicamente acumuladas,
las cuales no responden solo a problemas de acceso a Educacion Superior, sino tam-
bién a educacion basica y media, tierra y/u otros recursos economicamente producti-
vos, empleo, salud, vivienda, etc.

Comoquiera que sea y pese a la escasez de datos cuantitativos precisos, diversos
estudios consultados permiten concluir que la poblacion indigena que ha completado
la educacion secundaria y no puede acceder a estudios universitarios resulta significa-
tiva en practicamente todos los paises de la region (ver, por ejemplo: Barreno, 2003;
Casillas Muiloz, 2004; Chirinos Rivera y Zegarra Leyva, 2005; Cunningham Kain,
2003, 2004; Didou Aupetit y Remedi Allione, 2006; Fabian y Urrutia, 2004; Garcia,
2004; Muiioz, 2006; Pancho y otros, 2004; Schmelkes, 2007; Souza, 2003; Weise Var-
gas, 2004), lo cual es corroborado por los ocho capitulos dedicados a sendos paises que
aparecen en esta publicacion.

Debido precisamente a la significativa ausencia de registros y estadisticas, dis-
ponemos de indicadores cuantitativos de estas formas de exclusion solo para los casos
de algunos paises, los cuales, de todos modos, resultan ilustrativos. Por ejemplo, en el
caso de Guatemala, un estudio realizado en 1985 ofrecia una estimacion segun la cual
los estudiantes indigenas representaban solo el 6,2% del total de estudiantes matricu-
lados en Educacion Superior (Fabian y Urrutia, 2004: 64), proporcion que contrasta
notablemente con la de que aproximadamente el 40% de la poblacion de este pais es
indigena. En el caso de Brasil, el porcentaje del total de poblacion indigena del pais
que accede a la Educacion Superior es de 0,6%, magnitud que difiere de la del por-
centaje de mas del 10% para la poblacion «blanca» y del 2% para la poblacion «negra
y descendientes» (Souza, 2003: 34). En el caso de Colombia, se estima que solo el
0,6% de los estudiantes matriculados en todas las modalidades de Educacion Superior
de ese pais (técnica profesional, tecnoldgica universitaria) es indigena, lo cual refleja
desigualdad, ya que la proporcion de poblacion indigena en el total nacional es de
aproximadamente 3,5% (Pancho y otros, 2004: 107). En el caso de México, datos re-
ferentes al afio 2000 sefialan que solo el 3,5% de la poblacion indigena de ese pais es
profesional, mientras que esta proporcion es de aproximadamente 10,5% en el caso de
la poblacion total (Casillas Muifioz, 2004: 26). Complementariamente puede tomarse
en cuenta que, seguin un estudio publicado en 2003 por la Asociacion Nacional de Uni-
versidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES), en México «[s]olo el 1%
de los jovenes indigenas de entre 18 y 25 afios ingresan a instituciones de Educacion
Superior, y de ellos, uno de cada cinco egresa y se titula, en contraste con el 22,55%
de los jovenes de esa misma edad del pais que acceden a dicha educacion, egresando y
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titulandose la mitad de esos estudiantes» (citado por Didou Aupetit y Remedi Allione,
2006: 28). En el caso de Ecuador, en 2004 se estimaba que solo el 3% de los jovenes
(ambos sexos) de entre 18 y 24 afios autoidentificados como «indigenas» asistian a IES.
Esta proporcion era del 6% para el caso de quienes se reconocian como «negrosy» y del
8% para quienes se asumian como «mulatos». Las tasas antes mencionadas contrastan
con la del 14% correspondiente al grupo que se autoidentificaba como «mestizo», y
la del 19% para el que se proclamaba como «blanco»; asi como con la tasa promedio
nacional, que para entonces se calculaba en 14% (Garcia, 2004: 19).

Lamentablemente, no contamos con estadisticas semejantes para el caso de afro-
descendientes. En todo caso, como ya fue afirmado respecto del tema de las poblacio-
nes indigenas, no puede obviarse que el acceso de individuos afrodescendientes a la
Educacion Superior, asi como su permanencia y exitoso egreso, no pueden entenderse
disociados de las condiciones generales de vida de estas poblaciones (ingresos, salud,
vivienda, seguridad), especialmente, desde luego, en lo que respecta a educacion ba-
sica y secundaria.

De todos modos, una conclusién importante que podemos obtener de las paginas
anteriores es que para poder mejorar las condiciones de acceso de individuos indige-
nas y afrodescendientes a la Educacion Superior resulta imperioso contar con mas
y mejores datos cuantitativos. En ese sentido es necesario que tanto las estadisticas
nacionales como las de las IES ofrezcan data sobre el tema. Mientras no se produzcan
esas estadisticas, los disefiadores de politicas ptiblicas nacionales en diversas materias
relacionadas, los responsables del disefio y aplicacion de politicas y presupuestos de
Educacion Superior y las autoridades de IES y otros organismos con competencias en
la materia no lograran «ver» los problemas en cuestion. Mientras no logren «verlos» es
poco probable que hagan algo por atenderlos, incluso cuando estos problemas se pre-
sentan en el contexto de convenios internacionales y marcos constitucionales y legales
que resultan preceptivos al respecto.

Convenios y otros instrumentos internacionales

Algunos convenios, declaraciones y otros tipos de instrumentos internacionales
han constituido marcos normativos y €tico-politicos favorables para facilitar que orga-
nizaciones indigenas y afrodescendientes, otras organizaciones sociales, partidos poli-
ticos, agencias gubernamentales, IES y diversos sectores profesionales e intelectuales,
hayan logrado, y se propongan lograr aun mas, reformas favorables a la inclusion de
personas, lenguas, conocimientos y modos de conocimiento y aprendizaje propios de
los pueblos indigenas y afrodescendientes en los sistemas e instituciones de Educacion
Superior de América Latina.

En este sentido debe destacarse ante todo el papel pionero jugado por el Conve-
nio 169 de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT) sobre los Derechos de los
Pueblos Indigenas y Tribales. Este Convenio fue aprobado en 1989, y hasta la fecha ha
sido ratificado por catorce paises latinoamericanos: Argentina (en 2000), Bolivia (en
1991), Brasil (en 2002), Chile (en 2008), Colombia (en 1991), Costa Rica (en 1993),
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Ecuador (en 1998), Guatemala (en 1996), Honduras (en 1995), México (en 1990), Ni-
caragua (en 2010), Paraguay (en 1993), Perti (en 1994) y Venezuela (en 2002). Convie-
ne sefialar que tal como lo disponen sus constituciones nacionales, los Estados que lo
han ratificado estan obligados a acatar sus regulaciones. Como veremos mas adelante
en este texto, las constituciones nacionales de estos catorce paises establecen explici-
tamente que los tratados internacionales, una vez ratificados, tienen fuerza de ley, y en
los casos de algunos de ellos incluso rango constitucional.

El Convenio 169 de la OIT, entre otras cosas, establece la responsabilidad de los
Estados de actuar de manera sistematica para poner fin a la discriminacioén contra los
pueblos indigenas y tribales, respetando sus derechos fundamentales y desarrollando
las medidas especiales que sean necesarias para lograr esto. Un aspecto crucial de
caracter transversal de este Convenio es que consagra el derecho de los pueblos indige-
nas y tribales a participar, ser consultados y que se solicite su consentimiento respecto
de todos los asuntos que de un modo u otro puedan afectar su calidad de vida. No solo
sobre cualquier intento de afectar sus territorios, que es el asunto para el cual mas
frecuentemente se lo invoca, sino también sobre asuntos de derecho, empleo, salud,
seguridad social, educacion y comunicacion, entre otros.

Algunos articulos del Convenio 169 de la OIT resultan de particular interés con
relacion al tema que nos ocupa. Asi, el articulo 22, entre otras cosas, establece:

Cuando los programas de formacion profesional de aplicacion general existentes
no respondan a las necesidades especiales de los pueblos interesados, los gobiernos
deberan asegurar, con la participacion de dichos pueblos, que se pongan a su dispo-
sicién programas y medios especiales de formacion.

Y adicionalmente, entre otras cosas, estipula:

Cuando sea posible, esos pueblos deberan asumir progresivamente la responsabili-
dad de la organizacion y el funcionamiento de tales programas especiales de forma-
cion, si asi lo deciden (http://www.ilo.org/public/spanish/region/ampro/lima/publ/
conv-169/convenio.shtml; consultada: 5/11/2011).

Por otra parte, el articulo 26 dictamina que «deberdn adoptarse medidas para
garantizar a los miembros de los pueblos interesados la posibilidad de adquirir una
educacion a todos los niveles, por lo menos en pie de igualdad con el resto de la comu-
nidad nacional» (italicas mias, D.M.). Mientras que el articulo 27 dispone:

Los programas y los servicios de educacion destinados a los pueblos interesados
deberan desarrollarse y aplicarse en cooperacion con estos, a fin de responder a sus
necesidades particulares, y deberan abarcar su historia, sus conocimientos y técni-
cas, sus sistemas de valores y todas sus demas aspiraciones sociales, economicas
v culturales, asi como que la autoridad competente deberda asegurar la formacion
de miembros de estos pueblos y su participacion en la formulacion y ejecucion de
programas de educacion, con miras a transferir progresivamente a dichos pueblos la
responsabilidad de la realizacion de esos programas, cuando haya lugar, [finalmen-
te estipula que] los gobiernos deberan reconocer el derecho de esos pueblos a crear
sus propias instituciones y medios de educacion, siempre que tales instituciones
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satisfagan las normas minimas establecidas por la autoridad competente en consul-
ta con esos pueblos. Deberan facilitarseles recursos apropiados con tal fin (italicas
mias, D.M.) (http://www.ilo.org/public/spanish/region/ampro/lima/publ/conv-169/
convenio.shtml; consultada: 5/11/2011).

Asimismo, el articulo 31 del Convenio 169 de la OIT dice:

Deberan adoptarse medidas de caracter educativo en todos los sectores de la comu-
nidad nacional, y especialmente en los que estén en contacto mas directo con los
pueblos interesados, con objeto de eliminar los prejuicios que pudieran tener con
respecto a esos pueblos. A tal fin, deberan hacerse esfuerzos por asegurar que los
libros de historia y demas material didactico ofrezcan una descripcion equitativa,
exacta e instructiva de las sociedades y culturas de los pueblos interesados (http://
www.ilo.org/public/spanish/region/ampro/lima/publ/conv-169/convenio.shtml;
consultada: 5/11/2011).

Como podra observarse, las disposiciones del Convenio 169 de la OIT son bas-
tante claras y terminantes en lo referente a algunos aspectos que atafien a los sistemas
¢ instituciones de Educacion Superior de los paises cuyos Estados lo han ratificado, y
que en consecuencia estan obligados a cumplir. Sin embargo, no se cumplen a caba-
lidad, como veremos en las proximas paginas, asi como en los ocho capitulos sobre
la situacion en sendos paises de la region que completan este libro. Este convenio,
ademas de establecer, lo que desde luego y sin lugar a dudas constituye un conjunto
de derechos, expone un horizonte ético y politico, y junto con las constituciones na-
cionales de buena parte de los paises de la region, sirve de base a numerosas leyes,
normas y politicas publicas, que en la practica tampoco se cumplen cabalmente. Estas
divergencias y contradicciones entre normas, politicas y practicas constituyen fallas
graves en la calidad de las democracias latinoamericanas que no solo deben preocupar
a los pueblos indigenas, sino a todos los sectores democraticos de estas sociedades y
especialmente a sus gobiernos. Por lo mismo, resolverlas deberia ser también objeto de
interés prioritario de las IES de la region, de sus autoridades, docentes, investigadores
y estudiantes.

Pero el Convenio 169 de la OIT no es el unico instrumento internacional que
cuenta respecto del tema que nos ocupa, hay otros de diverso estatus y alcance que
establecen regulaciones y propoésitos convergentes con los ya mencionados.

Por ejemplo, dos articulos de la Declaracion de las Naciones Unidas sobre los
Derechos de los Pueblos Indigenas, aprobada por la Asamblea General de dicho or-
ganismo el 13 de septiembre de 2007, explicitamente refuerzan lo ya instituido en los
mencionados articulos del Convenio 169 de la OIT. En efecto, el articulo 14 determina
lo siguiente:

1. Los pueblos indigenas tienen derecho a establecer y controlar sus sistemas e ins-
tituciones docentes que impartan educacion en sus propios idiomas, en consonancia
con sus métodos culturales de ensefianza y aprendizaje. 2. Las personas indigenas, en
particular los nifios indigenas, tienen derecho a todos los niveles y formas de educa-
cion del Estado sin discriminacion. 3. Los Estados adoptaran medidas eficaces, junto
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con los pueblos indigenas, para que las personas indigenas, en particular los nifios,
incluidos los que viven fuera de sus comunidades, tengan acceso, cuando sea posible,
a la educacion en su propia cultura y en su propio idioma (http://www.un.org/esa/
socdev/unpfii/es/drip.html; consultada: 5/11/2011).

Por otra parte, el articulo 15 establece:

1. Los pueblos indigenas tienen derecho a que la dignidad y diversidad de sus culturas,
tradiciones, historias y aspiraciones queden debidamente reflejadas en la educacion
publica y los medios de informacion publicos. 2. Los Estados adoptaran medidas efi-
caces, en consulta y cooperacion con los pueblos indigenas interesados, para combatir
los prejuicios y eliminar la discriminacion y promover la tolerancia, la comprension
y las buenas relaciones entre los pueblos indigenas y todos los demas sectores de la
sociedad (http://www.un.org/esa/socdev/unpfii/es/drip.html; consultada: 5/11/2011).

Si bien, debido a su foco en la situacion de los pueblos indigenas, los instru-
mentos internacionales antes mencionados no establecen derechos para los pueblos
afrodecendientes de América Latina, la Declaracion de las Naciones Unidas sobre los
Derechos de las Personas Pertenecientes a Minorias Etnicas, Religiosas y Lingiiisticas,
si lo hace.

En efecto, el acapite 4 del articulo 4 de esta Declaracion, aprobada por la Asam-
blea General en su Resolucion el 18 de diciembre de 1992, determina que:

Los Estados deberan adoptar, cuando sea apropiado, medidas en la esfera de la edu-
cacion, a fin de promover el conocimiento de la historia, las tradiciones, el idioma
y la cultura de las minorias que existen en su territorio. Las personas pertenecientes
a minorias deberan tener oportunidades adecuadas de adquirir conocimientos sobre
la sociedad en su conjunto (http://www?2.ohchr.org/spanish/law/minorias.htm; con-
sultada: 5/11/2011).

Por otra parte, varios articulos de la Declaracion de la Conferencia Mundial
contra el Racismo, la Discriminacion Racial, la Xenofobia y las Formas Conexas de
Intolerancia, que sesiond en Durban (Sudafrica) del 31 de agosto al 8 de septiembre
de 2001, también resultan significativos para nuestro tema y hacen referencia explicita
a la situacion de los afrodescendientes.

Por ejemplo, el articulo 31 de esta Declaracion expresa:

[...] profunda preocupacion por los casos en que los indicadores en esferas como
la educacion [...] revelan una situacion de desventaja, en particular cuando contri-
buyen a ello factores como el racismo, la discriminacion racial, la xenofobia y las
formas conexas de intolerancia.

Mientras que el articulo 33 es particularmente explicito al sostener:

Consideramos esencial que todos los paises de la region de las Américas y todas las
demas zonas de la diaspora africana reconozcan la existencia de su poblacion de ori-
gen africano y las contribuciones culturales, econdmicas, politicas y cientificas que
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ha hecho esa poblacion, y que admitan la persistencia del racismo, la discriminacion
racial, la xenofobia y las formas conexas de intolerancia que la afectan de manera es-
pecifica, y reconocemos que, en muchos paises, la desigualdad historica en lo que res-
pecta, entre otras cosas, al acceso a la educacion, la atencion de salud y la vivienda ha
sido una causa profunda de las disparidades socioecondmicas que la afectan (http://
www l.umn.eduw/humanrts/instree/Swcardeclaration.html; consultada: 5/11/2011).

Por otra parte, el articulo 34, tras reconocer que «los afrodescendientes han sido
durante siglos victimas del racismo, la discriminacion racial y la esclavizacion, y de la
denegacion historica de muchos de sus derechosy, entre otras cosas afirma que se les
debe asegurar su derecho a «mantener y usar sus propios idiomas; a la proteccion de
sus conocimientos tradicionales y su patrimonio cultural y artistico; al uso, disfrute y
conservacion de los recursos naturales renovables de su habitat y a participar activa-
mente en el diseflo, la aplicacion y el desarrollo de sistemas y programas de educacion,
incluidos los de caracter especifico y propio; y, cuando proceda, a las tierras que han
habitado desde tiempos ancestrales» (http://www1.umn.edu/humanrts/instree/Swcar-
declaration.html; consultada: 5/11/2011).

Finalmente, el articulo 97 sostiene:

Hacemos hincapié en los vinculos entre el derecho a la educacion y la lucha contra
el racismo, la discriminacion racial, la xenofobia y las formas conexas de intole-
rancia y en la funcion esencial de la educacion, en particular la educacion sobre los
derechos humanos y la educacion que reconozca y respete la diversidad cultural, es-
pecialmente entre los nifios y los jovenes, para prevenir y erradicar todas las formas
de intolerancia y discriminacion (http://www1.umn.edu/humanrts/instree/Swcarde-
claration.html; consultada: 5/11/2011).

En el marco del trabajo de la UNESCO resulta de interés considerar la Decla-
racion Universal de la UNESCO sobre Diversidad Cultural, aprobada en 2001, cuyo
articulo 5, entre otras cosas, sostiene:

Toda persona debe tener la posibilidad de expresarse, crear y difundir sus obras en
la lengua que desee y en particular en su lengua materna; toda persona tiene derecho
a una educacion y una formacion de calidad que respeten plenamente su identidad
cultural.

Mientras que en su Anexo 11, al enunciar las medidas que los Estados Miembros
se comprometen a tomar para lograr la efectiva aplicacion de esta Declaracion, presen-
ta la lista de objetivos que deberian orientarlas, entre los cuales identifica cuatro que,
aunque no estan explicitamente enunciados para la Educacion Superior, son plenamen-
te aplicables a este ambito. Se trata de los objetivos 5 a 8, los cuales indican lo siguien-
te: 5) Salvaguardar el patrimonio lingiiistico de la humanidad y apoyar la expresion, la
creacion y la difusion en el mayor numero posible de lenguas. 6) Fomentar la diversidad
lingiiistica —respetando la lengua materna— en todos los niveles de ensefianza, donde-
quiera que sea posible, y estimular el aprendizaje de varios idiomas desde la més tem-
prana edad. 7) Alentar, a través de la educacion, una toma de conciencia del valor posi-
tivo de la diversidad cultural y mejorar, a esos efectos, la formulacion de los programas
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escolares y la formacion de los docentes. 8) Incorporar al proceso educativo, tanto como
sea necesario, métodos pedagogicos tradicionales, con el fin de preservar y optimizar
métodos culturalmente adecuados para la comunicaciéon y la transmision del saber
(http://portal.unesco.org/es/ev.php-URL_ID=13179&URL DO=DO_TOPIC&URL
SECTION=201.html; consultada: 5/11/2011).

Con estas tres declaraciones ocurre algo semejante a lo ya sefialado respecto
del Convenio 169 de la OIT: establecen un horizonte ético y politico que, como vere-
mos, se expresa también en las constituciones nacionales de varios paises de la region,
pero que no necesariamente se expresa en las leyes, y en los casos en que si lo hace
no necesariamente se refleja en politicas publicas especificas, o bien no en todas sus
formas de aplicacion y practicas sociales asociadas, o bien estas no se acompafian de
las necesarias dotaciones presupuestarias. Como ya lo afirmamos en paginas prece-
dentes, la Educacion Superior ha venido jugando un papel bastante timido respecto de
estas divergencias y contradicciones entre horizontes ético-politicos, normas, politicas
y practicas. Afortunadamente, existe creciente conciencia de esta deficiencia, al punto
que en los ultimos afios esta viene constituyendo un asunto de especial interés en im-
portantes foros de Educacion Superior.

Asi, la Conferencia Regional de Educacion Superior (CRES), celebrada en Car-
tagena de Indias en junio de 2008, con la participacion de mas de 3.500 integrantes
de la comunidad académica regional (incluyendo directivos, docentes, investigadores,
estudiantes, funcionarios, representantes de organismos nacionales, regionales e inter-
nacionales y otros interesados en Educacion Superior), emitié una Declaracion Final
que incluye algunos valiosos planteamientos sobre ¢l tema.

En su acapite C-3, la Declaracion de la CRES sostiene:

Se deben promover la diversidad cultural y la interculturalidad en condiciones equi-
tativas y mutuamente respetuosas. El reto no es solo incluir a indigenas, afrodes-
cendientes y otras personas culturalmente diferenciadas en las instituciones tal cual
existen en la actualidad, sino transformar a estas para que sean mas pertinentes con
la diversidad cultural. Es necesario incorporar el didlogo de saberes y el reconoci-
miento de la diversidad de valores y modos de aprendizaje como elementos centra-
les de las politicas, planes y programas del sector (http://www.iesalc.unesco.org.ve/
docs/wrt/declaracioncres_espanol.pdf; consultada: 5/11/2011).

Mientras que el acépite D-4 de la Declaracion de la CRES agrega:

La Educacion Superior, en todos los ambitos de su quehacer, debe reafirmar y for-
talecer el caracter pluricultural, multiétnico y multilinglie de nuestros paises y de
nuestra region (http://www.iesalc.unesco.org.ve/docs/wrt/declaracioncres_espanol.
pdf; consultada: 5/11/2011).

La Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior reunida en la sede de la
UNESCO, en Paris, del 5 al 8 de julio de 2009, se nutrié de las declaraciones y reco-
mendaciones emitidas por las conferencias regionales que le precedieron, entre otras la
ya mencionada CRES. Asi, en su articulo 2, entre otras cosas, establece:
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La Educacion Superior deberia asumir el liderazgo social en materia de creacion
de conocimientos de alcance mundial para abordar retos mundiales, entre los que
figuran la seguridad alimentaria, el cambio climatico, la gestion del agua, e/ didlogo
intercultural, las energias renovables y la salud publica (italicas mias, D.M.) (http://
www.unesco.org/es/wche2009/; consultada: 5/11/2011).

Mientras que en su articulo 24 sostiene: «La cooperacion internacional en mate-
ria de Educacion Superior deberia basarse en la solidaridad y el respeto mutuos y en
la promocion de los valores del humanismo y el didlogo interculturaly (italicas mias,
D.M.). En tanto, en su articulo 29 recomienda que «para que la mundializacion de la
Educacion Superior nos beneficie a todos, es indispensable garantizar la equidad en
materia de acceso y de resultados, promover la calidad y respetar la diversidad cultural
y la soberania nacionaly (italicas mias, D.M.) (http://www.unesco.org/es/wche2009/;
consultada: 5/11/2011).

Y en su articulo 39 afirma:

Los sistemas de conocimiento indigenas pueden ampliar nuestra comprension de
los nuevos problemas; la Educacion Superior deberia establecer asociaciones de
mutuo beneficio con las comunidades y las sociedades civiles, con miras a facilitar el
intercambio y la transmision de los conocimientos adecuados (italicas mias, D.M.)
(http://www.unesco.org/es/wche2009/; consultada: 5/11/2011).

Por otra parte, el IV Encuentro de Redes Universitarias y Consejos de Rectores,
que sesiond los dias 5 y 6 de mayo de 2011 en la ciudad de Buenos Aires, y cont6 con
la participacion de representantes de toda la region, emitioé una Declaracion, en cuyo
acapite sexto recomienda:

Para resaltar la valoracion de la diversidad cultural y la promocion de la intercul-
turalidad con equidad, se desarrollaran programas de fortalecimiento de la partici-
pacion de los pueblos originarios y los afrodescendientes en la Educacion Supe-
rior y se fomentara que la Educacion Superior sea mas pertinente con la diversidad
cultural de las sociedades latinoamericanas (http://www.iesalc.unesco.org.ve/index.
php?option=com_content&view=article&id=451&Itemid=455&lang=es; consulta-
da: 5/11/2011).

Marcos constitucionales, leyes, politicas y practicas

Actualmente, las constituciones de la mayoria de los paises de la regioén recono-
cen a los pueblos indigenas derechos de idioma, identidad y/u otros relacionados con
asuntos de educacion y cultura, si bien el alcance de este reconocimiento es variable.
Hasta el presente, dicho reconocimiento esta consagrado en las constituciones de quin-
ce paises latinoamericanos: Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica, Ecua-
dor, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pera y
Venezuela. No obstante, dos de estos paises (El Salvador y Panama) no han ratificado
el Convenio 169 de la OIT (antes comentado) y, paradojicamente, Chile, que si lo ha
ratificado, no los menciona en su texto constitucional.
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A la existencia de estos reconocimientos constitucionales se agrega el hecho de
que en practicamente todos los paises de la region estan en vigencia leyes y normativas
especificas dirigidas al reconocimiento y proteccion de los derechos de estos pueblos
y/o de individuos indigenas. Mas aun: en casi todos ellos estas leyes se expresan ade-
mas en normativas especificas para el &ambito educativo. En pocas palabras, existe si no
suficiente, al menos cuantiosa normativa en esta materia. Sin embargo, las respuestas
a una encuesta realizada en 2007 para la investigacion que dio lugar a la publicacion
del primer libro del Proyecto, la cual fue respondida por setenta y un especialistas en
la materia de doce paises de la region, asi como los mas de treinta estudios referidos a
experiencias de IIES y programas especiales de IES «convencionales» en once paises
de la region, publicados en el mismo libro (Mato, Coord., 2008: 25 y 35), han llevado
a concluir que en muchos casos falla su aplicacion, lo cual, seglin los casos, ocurre a
escalas nacionales, regionales, subnacionales y locales.

Dichos estudios, asi como las respuestas a la referida encuesta, también permiten
apreciar que los motivos atribuidos para explicar estos problemas de aplicacion son
diversos, pero relacionados entre si. Entre los mas frecuentemente sefialados por las
mencionadas fuentes destacan formas de racismo inconscientemente instaladas en los
imaginarios de los actores sociales y lo que suele caracterizarse como falta de voluntad
politica para la aplicacion de dichas normativas. Esta falta de voluntad politica esta
asociada no solo al mencionado racismo, sino también a correlaciones de fuerzas en la
arena politica. Respecto de esto ultimo resulta de interés considerar que la capacidad
de presion de las organizaciones indigenas y de otros actores comprometidos con la
defensa de los derechos de estos pueblos ha venido creciendo y todo parece indicar que
continuara haciéndolo.

En esto cabe esperar que opere una suerte de «circulo virtuoso»: mientras mas
y mejor Educacion Superior reciben estas poblaciones, mejores sus posibilidades de
hacer respetar sus derechos, esos que ya estan consagrados en constituciones y leyes.
Sus mayores niveles de formacion escolar hacen ademas pensar que puedan mejorar
sus derechos y/o sus ambitos de aplicacion. En este sentido resulta sugerente la alta
demanda que las IES estudiadas en el marco de este Proyecto suelen registrar respecto
de oportunidades de estudio en el area de derecho, generalmente con menciones del
tipo derechos humanos y derechos indigenas.

En cambio, los derechos de los afrodescendientes atin no estan plasmados en
tantas normativas ni textos constitucionales. Sin embargo, se debe presuponer que la
tendencia en el plano normativo comentada respecto de los pueblos indigenas, aunada
a la creciente importancia de un cierto «clima de época» favorable a la valoracion de la
diversidad cultural y por el desarrollo de formas de interculturalidad mas equitativas,
habran de favorecer crecientemente la consideracion de las demandas de las poblacio-
nes afrodescendientes. Al respecto, asimismo serian deseables efectos positivos de un
«circulo virtuoso» semejante al antes mencionado. Aunque, también en este sentido,
la situacion de las poblaciones afrodescendientes resulta relativamente desventajosa,
pues, como los estudios de este Proyecto permiten observar, el numero y alcance de
IES orientadas a atender especialmente las necesidades y demandas de este grupo de
poblacion es menor que en el caso de los pueblos indigenas (Mato, Coord., 2008).
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En las proximas paginas se ofrece un panorama sintético de los contextos cons-
titucionales, leyes y politicas de Educacion Superior referente a pueblos indigenas y
afrodescendientes actualmente vigentes en los diversos paises latinoamericanos (pais
por pais, en orden alfabético). La cobertura de este panorama es heterogénea. Respecto
de los ocho paises sobre los cuales ha sido posible encargar los estudios particulares
que se exponen en los proximos capitulos de este libro, es mas amplia, pues ademas del
esfuerzo propio de este autor, se basa en ellos; se trata de los casos de Argentina, Boli-
via, Brasil, Ecuador, Guatemala, México, Nicaragua y Pert. Sobre los paises restantes
se limita mayormente a comentar someramente los diferentes marcos constitucionales
y legales, y en algunos casos se apoya también en estudios realizados para las publica-
ciones anteriores del Proyecto. Adicionalmente, para los casos de aquellos paises res-
pecto de los cuales se ha logrado obtener suficiente informacion, se sefialan las princi-
pales insuficiencias, divergencias y contradicciones que pueden observarse entre dichas
constituciones y leyes y las politicas de Educacion Superior y practicas concretas de las
IES y algunas agencias gubernamentales que se supone deberian expresarlas.

Argentina

A partir de la reforma de 1994, la Constitucion Nacional de la Reptblica Argen-
tina reconoce la preexistencia de los pueblos indigenas argentinos. Mas especificamen-
te, el articulo 75 del capitulo cuarto del texto constitucional, entre otras atribuciones
del Congreso, en su inciso 17 establece:

Reconocer la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indigenas argentinos.
Garantizar el respeto a su identidad y el derecho a una educacion bilingtie e intercul-
tural; reconocer la personeria juridica de sus comunidades, y la posesion y propie-
dad comunitarias de las tierras que tradicionalmente ocupan; y regular la entrega de
otras aptas y suficientes para el desarrollo humano; ninguna de ellas sera enajenable,
transmisible ni susceptible de gravamenes o embargos. Asegurar su participacion en
la gestion referida a sus recursos naturales y a los demas intereses que los afecten.
Las provincias pueden ejercer concurrentemente estas atribuciones (www.senado.
gov.ar/web/interes/constitucion/cuerpol.php; consultada: 7/11/2011).

No dice mas que esto, que no es mucho. Pero aun asi reconoce la preexistencia de
los pueblos indigenas, y en lo que hace al tema que nos ocupa encarga al Congreso de
«garantizar el respeto a su identidad y el derecho a una educacion bilingiie e intercul-
tural»; aunque al respecto no especifica a cudles niveles. Sin embargo, el texto consti-
tucional nada dice de los afrodescendientes. Como signo promisorio podria apuntarse
que el Censo nacional de 2010, cuyos resultados aun estan en procesamiento, incluyd
preguntas sobre ascendencia tanto africana como indigena.

En su capitulo en este libro, Mirta Millan sefiala que la Ley de Educacion Nacio-
nal (Ley 26.206, del afio 2006), en el articulo 52 del capitulo XI limita los niveles de
aplicacion de la educacion intercultural bilingtie, y lo hace en los siguientes términos:

La educacion intercultural bilingiie es la modalidad del sistema educativo de los ni-

veles de educacion inicial, primaria y secundaria que garantiza el derecho constitu-
cional de los pueblos indigenas, conforme al articulo 75, inciso 17, de la Constitucion
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Nacional, a recibir una educacioén que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas
culturales, su lengua, su cosmovision e identidad étnica; a desempenarse activamente
en un mundo multicultural y a mejorar su calidad de vida. Asimismo, la educacion in-
tercultural bilingiie promueve un didlogo mutuamente enriquecedor de conocimien-
tos y valores entre los pueblos indigenas y poblaciones étnica, lingiiistica y cultural-
mente diferentes, y propicia el reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias
(Millan, 2012).

Por otra parte, el articulo 54 de esta misma ley establece:

El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Fede-
ral de Educacion, definira contenidos curriculares comunes que promuevan el respe-
to por la multiculturalidad y el conocimiento de las culturas originarias en todas las
escuelas del pais, permitiendo a los/as alumnos/as valorar y comprender la diversi-
dad cultural como atributo positivo de nuestra sociedad (Millan, 2012).

Volvamos al inciso 17 del articulo 75 del texto constitucional, cuya ultima ora-
cion expresa: «Las provincias pueden ejercer concurrentemente estas atribucionesy.
En este marco, las constituciones y leyes provinciales cobran particular importancia.
Son nueve las provincias argentinas en las cuales, a través de sus constituciones y/o
leyes de educacion, se consagran derechos de educacion intercultural bilingiie para
los pueblos indigenas. Los cuales, segun los casos, dan lugar a la creacion de agencias
especializadas en instituciones de la administracion publica, escuelas y/o programas
de formacion de maestros. Se trata de las provincias de Buenos Aires, Chaco, Chubut,
Formosa, Jujuy, La Pampa, Neuquén, Rio Negro y Salta. Lo notable del caso es que
entre estas se cuente la provincia de Buenos Aires, la mas poblada del pais y foco cen-
tral del imaginario eurocéntrico argentino (Millan, 2012).

Argentina carece hasta el momento de politicas federales de Educacion Supe-
rior que respondan de manera especifica a necesidades, demandas y/o propuestas de
pueblos indigenas y afrodescendientes. Existen dos programas de becas de caracter
nacional, uno manejado por el Instituto de Asuntos Indigenas (INAI), que en 2011
recibi6 337 postulaciones de estudiantes indigenas, aunque no tenemos informacion
de cuantas adjudicd. Otro, manejado desde el Ministerio de Educacion, que en 2011
recibi6 2.300 postulaciones. Hay algunos otros llevados adelante por instancias pro-
vinciales e IES (Millan, 2012).

Adicionalmente, en unas pocas IES existen algunas iniciativas que, aunque no
conducentes a titulos, apuntan a dar visibilidad a los pueblos indigenas, sus lenguas y
culturas, facilitar el didlogo intercultural y el aprendizaje de lenguas indigenas, y/o for-
talecer procesos organizativos y productivos (Gualdieri y otras, 2008; Millan, 2012).
En contraste, hasta donde nuestro Proyecto ha logrado obtener informacion, actual-
mente en Argentina hay solamente dos programas de formacién conducentes a titulos
relacionados con la tematica que nos ocupa. Uno de ellos es el del Centro de Investiga-
cion y Formacion para la Modalidad Aborigen (CIFMA). Este centro, creado en 1985
en la provincia de Chaco, esta dedicado a la formacion de profesores interculturales
bilinglies; su experiencia ha sido documentada en dos publicaciones anteriores del
Proyecto (Valenzuela, 2008, 2009). El otro es el de la carrera de Técnico Superior en
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Educacion Intercultural Bilingiie, con mencion en Lengua Quichua, creada en agosto
de 2011 en la Facultad de Humanidades, Ciencias Sociales y de la Salud de la Univer-
sidad Nacional de Santiago del Estero (Millan, 2012).

Tomando en consideracion lo hasta aqui expuesto y que la Constitucion de la
Republica Argentina establece que los tratados internacionales tienen fuerza de ley a
partir de su ratificacion y tienen jerarquia superior a las leyes nacionales (arts. 31y 75,
parrafo 22), debe concluirse que, en lo que respecta a la Educacion Superior, Argentina
estaria en mora con el cumplimiento de los articulos 22, 26, 27 y 31 del Convenio 169
de la OIT (citados en extenso en paginas anteriores), el cual fue ratificado por este pais
en el afio 2000.

Bolivia

Como se desprende del estudio de Maria Eugenia Choque Quispe incluido en
este volumen, tras siglos de postergaciones, la situacion actual de los pueblos indige-
nas de Bolivia respecto de la Educacion Superior es cuanto menos bastante promisoria,
aunque lamentablemente no lo es tanto en lo referente a los pueblos afrodescendientes.
Este nuevo escenario se abre a partir de la Constitucion Nacional aprobada en 2009. No
obstante, como veremos en esta seccion, no todo comenz6 en 2009; ya antes, algunos
actores venian avanzando en interesantes experiencias de Educacion Superior, algunas
de las cuales ahora se ven fortalecidas. Comenzaremos por comentar brevemente algu-
nas de esas iniciativas preexistentes y actualmente vigentes (Choque Quispe, 2012).

Creado en 1985, AGRUCO es un centro de la Facultad de Ciencias Agricolas,
Pecuarias, Forestales y Veterinarias de la Universidad Mayor de San Simén (UMSS),
en Cochabamba, cuyo objetivo es contribuir al desarrollo enddégeno sostenible a partir
de la ecologia, la revalorizacion de los saberes locales y la sabiduria de los pueblos
indigenas originarios (Delgado, 2008: 130).

En octubre de 1994 se creo el Instituto Normal Superior Pluriétnico Tumuchu-
gua, para los pueblos indigenas del Oriente, Chaco y Amazonia de Bolivia, el cual
desde entonces tiene como objetivo formar y capacitar docentes en educacion intercul-
tural bilingiie. Este instituto es una institucion publica de Educacion Técnica Superior,
cuya creacion respondio a las politicas educativas impulsadas por la Asamblea del
Pueblo Guarani (APG), integrandose posteriormente a través de sus organizaciones los
pueblos Monkoxi-Bésiro (Chiquitanos), Guarayu, Weenhayek y castellanohablantes
(Choque Quispe, 2012).

En 1996 se cred el Programa de Formacion en Educacion Intercultural Bilingiie
para los Paises Andinos (PROEIB-Andes). Se trata de un programa subregional andi-
no que fue creado mediante un convenio de colaboracion entre la agencia alemana de
cooperacion para el desarrollo (GTZ) y la Republica de Bolivia, cuya sede fue estable-
cida en la ya mencionada Universidad Mayor de San Simoén, en la ciudad de Cocha-
bamba. A este convenio adhirieron los gobiernos de Colombia, Chile, Ecuador, Pert
y Argentina. Posteriormente, ha recibido apoyo de la Fundacion Ford, del Fondo para
el Desarrollo de los Pueblos Indigenas de América Latina y el Caribe, del Convenio
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Andrés Bello, de la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional y de la UNESCO.
Desde 2007, el PROEIB-Andes ha dejado de contar con el apoyo de la GTZ. Desde
entonces depende del presupuesto que le asigna el Departamento de Posgrado de la
Facultad de Humanidades y Educacion de la UMSS, contando ademas con diversas
modalidades de colaboracion de los mencionados gobiernos subregionales, y de una
red de diecinueve universidades de los mencionados paises. EL PROEIB-Andes esta
especialmente orientado a mejorar la formacion de educadores interculturales bilin-
giies de los paises referidos, aunque a lo largo de su existencia ha recibido estudiantes
de toda América Latina. En 2007, este programa contaba ya con 132 egresados (Li-
machi, 2008).

En 1998, como resultado de la colaboracién entre organizaciones indigenas, de
base y nacionales, de Ecuador, Peru y Bolivia de la Red Intercultural Tinku, se creo la
Universidad Intercultural Indigena Originaria Kawsay (UNIK). El objetivo central de
la UNIK es el fortalecimiento de la organizacion territorial comunitaria de las naciones
originarias para alcanzar el gobierno propio, teniendo el trabajo educativo como ins-
trumento principal. En la vision de esta universidad, no se puede concebir un sistema
educativo desagregado del proyecto histérico del movimiento indigena, de reconstitu-
cion territorial, politica y cultural, el autogobierno. Un segundo objetivo es desarrollar
los instrumentos y capacidades practicas comunitarias para ejercer ese autogobierno
(Cerruto, 2009; Saavedra, 2008).

La Universidad Publica de El Alto (UPEA) fue creada en el afio 2000, mediante
ley de la Republica, como resultado de una gran movilizacion en El Alto, una em-
blematica ciudad mayoritariamente aymara, ubicada en las cercanias de La Paz. Ac-
tualmente cuenta con mas de 7.400 alumnos de ambos sexos, y ofrece formacion en
numerosas carreras, entre otras Arquitectura, Ingenierias, Administracion, Economia,
Turismo y Hoteleria, Medio Ambiente, Veterinaria, Medicina, Odontologia, Ciencias
de la Educacion, Derecho y Lingiiistica. El estudiantado de la UPEA es mayormente
aymara. La carrera de Lingiiistica incluye idiomas nativos y cuenta actualmente con
800 estudiantes (Choque Quispe, 2012).

El Programa de Técnicos Superiores en Justicia Comunitaria de la Facultad de
Derecho y Ciencias Politicas de la Universidad Mayor de San Andrés, en la ciudad
de La Paz, fue creado en 2001. El programa, de modalidad semipresencial y tres afios
de duracion, otorga titulo de Técnico Superior. Este programa facilita formacion ar-
ticulada entre la justicia comunitaria y el derecho positivo, para capacitar defensa de
derechos humanos y derechos indigenas. Esta especialmente orientado a formar auto-
ridades indigenas, lideres de base y dirigentes campesinos (Mallea, 2008).

La Universidad Indigena Intercultural (UII), que comenzo a funcionar en 2005,
con sede en Bolivia, es una iniciativa de caracter y alcance latinoamericano. La UII
fue creada por el Fondo para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas de América La-
tina y el Caribe. El «Fondo Indigena», como suele llamarselo de manera abreviada,
fue creado en 1992 y es el tinico organismo multilateral de cooperacion internacional
especializado en la promocion del autodesarrollo y el reconocimiento de los derechos
de los pueblos indigenas. El Fondo Indigena cuenta con 22 paises miembros (19 de
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América Latina y 3 extrarregionales). La representacion es paritaria, es decir incluye
igual numero de delegados gubernamentales e indigenas de los Estados miembros. La
UII fue creada para dar respuesta a las necesidades de los pueblos indigenas de contar
con oportunidades de formacion académica sustentadas en su propia espiritualidad y
cosmovision, que revaloricen y desarrollen los conocimientos y saberes propios. La
UII esta conformada por una Red de Centros Asociados, en la cual participan algunas
universidades indigenas a las que se hace referencia en este mismo texto, como la
Universidad Amawtay Wasi, de Ecuador; la Universidad Autonoma Indigena Intercul-
tural (UAIIN), de Colombia, y la Universidad de las Regiones Auténomas de la Costa
Caribe Nicaragiiense (URACCAN). La circulacion de sabios y profesionales indige-
nas entre estas universidades es permanente, lo mismo que la de estudiantes (Choque
Quispe, 2012; Mato, 2010; Yapu, 2008).

Pasemos ahora a comentar el nuevo escenario que se abre a partir de la Constitu-
cion de 2009. El articulo 91 de este texto normativo establece:

La Educacion Superior desarrolla procesos de formacion profesional, de generacion
y divulgacion de conocimientos orientados al desarrollo integral de la sociedad, para
lo cual tomara en cuenta los conocimientos universales y los saberes colectivos de
las naciones y pueblos indigena originario y campesino (citado en Choque Quispe,
2012; italicas mias, D.M.).

Adicionalmente, este articulo también estipula lo siguiente:

La Educacion Superior es intracultural, intercultural y plurilingiie y tiene por mision
la formacion integral de recursos humanos con alta calificacion y competencia profe-
sional; desarrollar procesos de investigacion cientifica para resolver problemas de la
base productiva y de su entorno social; promover politicas de extension e interaccion
social para fortalecer la diversidad cientifica, cultural y lingiiistica; participar junto
a su pueblo en todos los procesos de liberacion social, para construir una sociedad
con mayor equidad y justicia social (citado en Choque Quispe, 2012; italicas en el
original).

Por otra parte, el inciso 2 del articulo 95 expresa que «las universidades deberan
implementar programas para la recuperacion, preservacion, desarrollo, aprendizaje y
divulgacion de las diferentes lenguas de las naciones y pueblos indigena originario y
campesino» (citado en Choque Quispe, 2012).

Estas posiciones tan de avanzada respecto del tema que nos ocupa, que con-
trastan agudamente con la situacion anterior a la nueva Constitucion, se ven ademas
expresadas en la Ley de Avelino Sifiani-Elizardo Pérez (Ley N° 070, del afio 2010),
cuyo articulo 3 estipula lo siguiente:

[la Educacion Superior es] descolonizadora, liberadora, revolucionaria, anti-im-
perialista, despatriarcalizadora y transformadora de las estructuras econémicas y
sociales; orientada a la reafirmacion cultural de las naciones y pueblos indigena
originario y campesino, las comunidades interculturales y afrobolivianas en la cons-
truccion del Estado Plurinacional y el Vivir Bien (citado en Choque Quispe, 2012;
italicas en el original).
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Mientras que el inciso 8 del articulo 3 establece:

Es intracultural, intercultural y plurilingiie en todo el sistema educativo. Desde el
potenciamiento de los saberes, conocimientos e idiomas de las naciones y pueblos
indigena originario y campesino, las comunidades interculturales y afrobolivianas,
promueve la interrelacion y convivencia en igualdad de oportunidades para todas y
todos, a través de la valoracion y respeto reciproco entre culturas (citado en Choque
Quispe, 2012; italicas en el original).

Por otra parte, en el inciso 10 afirma:

Es cientifica, técnica, tecnoldgica y artistica, desarrollando los conocimientos y sa-
beres de la cosmovision de las culturas indigena originaria y campesina, comunida-
des interculturales y afrobolivianas en complementariedad con los saberes y conoci-
mientos universales, para contribuir al desarrollo integral de la sociedad (citado en
Choque Quispe, 2012).

Como se puede percibir, tanto el texto constitucional como la Ley de Educacion
Superior incluyen a los pueblos afrodescendientes, pero, como veremos en las proxi-
mas paginas, esto aun no ha alcanzado expresion en ninguna politica publica concre-
ta. Como ilustra el texto de Choque Quispe (2012), una inconsecuencia semejante
puede observarse respecto de la situacion de las mujeres. El inciso 6 del articulo 4 de
la Ley de Educacion Superior indica: «Promover una sociedad despatriarcalizadora,
cimentada en la equidad de género, la no diferencia de roles, la no violencia y la vi-
gencia plena de los derechos humanos». Pero, hasta el momento, esto no se ha refle-
jado de manera efectiva en politicas publicas y practicas institucionales que mejoren
la situacion de las mujeres indigenas y afrobolivianas en el ambito de la Educacion
Superior.

En términos de politicas publicas concretas, estas importantes innovaciones cons-
titucionales y legales se expresan principalmente en la creacion de tres universidades
indigenas interculturales, que llevan los nombres «Tupak Katari», «Casimiro Huanca»
y «Apiaguaiki Tumpa». Estos centros fueron establecidos en agosto de 2008, mediante
decreto presidencial, cuando atin se estaba procurando el cambio constitucional refe-
rido. Desde entonces también se ha venido trabajando en un anteproyecto de ley para
ser presentado a la Asamblea Legislativa Plurinacional, el cual permitiria garantizar la
estabilidad de estas universidades, por cuanto su creacion por decreto las deja en una
situacion de vulnerabilidad ante un cambio de Gobierno (Choque Quispe, 2012).

Las universidades indigenas interculturales de Bolivia (UNIBOL) tienen como
formacion final el nivel de Maestria, con otros intermedios de titulacién a rango de
Técnico Superior y de Licenciatura. Una innovacion significativa de estas nuevas uni-
versidades respecto de las publicas bolivianas preexistentes, es que su planificacion
institucional y académica la realizan en conjunto con las organizaciones indigenas,
las cuales estan representadas en su Consejo Educativo. Uno de los desafios de estas
universidades es como incorporar plenamente las lenguas y saberes de los pueblos
indigenas en los planes de estudio, terreno en el que ain queda mucho por resolver
(Choque Quispe, 2012).
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Otra limitacion importante de estas universidades respecto del marco constitu-
cional y legal en que han sido creadas es que, a pesar del interés de estas instituciones
en la participacion de las mujeres, esta continua siendo restringida. Por otra parte, la
participacion de los afrobolivianos en las UNIBOL también es muy reducida, sin con-
tar con que el decreto de creacion de estas universidades ni los menciona, lo cual es in-
congruente tanto en lo referente a la Constitucion de 2009 como a la ley de Educacion
Superior de 2010. Finalmente, otras dificultades importantes que atin enfrentan las
UNIBOL son su dotacion presupuestaria y de infraestructura (Choque Quispe, 2012).

Brasil

Como expone Oliveira-Pankararu en su capitulo en este libro, la Constitucion de
1988 plasm¢ las conquistas del movimiento indigena brasilero y sus aliados, estable-
ciendo el reconocimiento de la existencia de los pueblos originarios, sus formas de or-
ganizacion social, costumbres, lenguas, creencias, tradiciones y sus derechos sobre las
tierras que tradicionalmente ocupan, asignando al Estado el compromiso de demarcar-
las y protegerlas. Con base en esto, paulatinamente fue generandose un nuevo escena-
rio legal, como parte del cual en 1996 fue promulgada la Ley 9.394/96, de Directrices
y Base de la Educacion Nacional (LDBEN)), la cual asegura a las comunidades indige-
nas la utilizacion de sus lenguas maternas en los procesos propios de aprendizaje. La
LDBEN establece que el Estado tiene el deber de ofrecer educacion escolar indigena
intercultural y bilingiie, asi como el de facilitar a los pueblos indigenas el acceso a
los conocimientos técnicos y cientificos de la sociedad nacional y de otras sociedades
(Oliveira-Pankararu, 2012).

En el marco de esta nueva legislacion, las primeras iniciativas para el ingreso
de personas indigenas a la Educacion Superior estuvieron orientadas a la formacion
de docentes indigenas. Como consecuencia de esto, actualmente veinte universidades
publicas ofrecen cursos dedicados a la formacion de docentes indigenas, los que en
este pais reciben el nombre de Licenciatura Intercultural, estas son: Universidade
Federal do Acre, Universidade Federal do Amazonas, Instituto Federal de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, Universidade do Estado do Amazonas, Univer-
sidade Federal do Amapa, Universidade Federal de Rondonia, Universidade Federal
de Roraima, Universidade do Estado de Alagoas, Instituto Federal da Bahia (Campus
Porto Seguro), Universidade do Estado da Bahia, Universidade Federal do Ceara,
Universidade do Estado do Ceara, Universidade Federal de Campina Grande, Univer-
sidade Federal de Pernambuco (Campus de Caruaru), Universidade Federal de Mi-
nas Gerais, Universidade Federal de Santa Catarina, Universidade Federal de Goias,
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Universidade Federal da Grande Dou-
rados, Universidade do Estado do Mato Grosso (Oliveira-Pankararu, 2012). Sobre
las experiencias de estas licenciaturas en tres de estas universidades se han incluido
estudios en publicaciones anteriores de este Proyecto, son las de la Universidad Esta-
dual de Mato Grosso (Janudrio y Selleri Silva, 2008), la de la Universidad Federal de
Roraima (Carvalho y Carvalho, 2008) y la de Universidad Federal de Minas Gerais
(Almeida, 2009). En total, en estos cursos hasta el momento se han formado 524 pro-
fesores indigenas, y hay actualmente otros 2.953 en proceso de formacién (Oliveira-
Pankararu, 2012).
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Lamentablemente, tan auspicioso comienzo no cuenta con apoyo suficiente y
sostenido por parte del Estado brasilero, el cual hasta el momento se ha limitado a
crear el llamado Programa de Licenciatura Indigena (PROLIND), en el marco de la
Secretaria de Educacion Continua, Alfabetizacion, Diversidad e Inclusion (SECADI)
del Ministerio de Educacion y Cultura. El problema es que el PROLIND no ofrece
financiamiento permanente a las licenciaturas interculturales, sino que opera mediante
convocatorias. Ademas, en opinion de Oliveira-Pankararu (2012), Souza Lima (2008)
y otros especialistas en el tema, a esta dificultad se agregan trabas burocraticas, insu-
ficiencia de personal y escasa voluntad politica. Esto ha dificultado tanto la puesta en
marcha de nuevas iniciativas como la continuidad de varias de las existentes, gene-
rando desanimo entre las universidades interesadas y los profesores y comunidades
indigenas. Aparentemente se trataria de una politica publica errante e insuficiente. Di-
versas instancias del movimiento indigena, IES y especialistas en el tema vienen de-
mandando que PROLIND se convierta en una politica permanente, sostenida, que no
funcione meramente mediante convocatorias puntuales, a través de las cuales acceder
a apoyos de duracion limitada.

En tanto, desde el movimiento indigena también se ha desarrollado una iniciativa
de Educacion Superior, aun cuando esta todavia no cuenta con reconocimiento del Mi-
nisterio de Educacion y Cultura. Se trata del Centro Amazonico de Formagédo Indigena
(CAFI), que fue creado en 2006 por la Coordenacdo das Organizagdes Indigenas da
Amazonia Brasileira (COIAB), la mayor organizacion indigena de Brasil, amparando-
se en los derechos consagrados por el Convenio 169 de la OIT (Flores, 2009).

Ademas de esta iniciativa del movimiento indigena y de las mencionadas licen-
ciaturas indigenas, desde la década de 1990 existen en Brasil algunos otros progra-
mas para la incorporacion de estudiantes indigenas en las universidades, aunque aun
resulten insuficientes. Se trata de mecanismos de «inclusion de individuos» en uni-
versidades «convencionalesy, a través de lo que ha venido denominandose «acciones
afirmativasy.

Uno de ellos es el programa de becas que otorga la Fundacion Nacional del Indio
(FUNALI), la que actualmente apoya un contingente de 3.858 estudiantes indigenas en
todo Brasil. Este auxilio financiero ha facilitado la formacion superior de un cierto nii-
mero de indigenas, pero esto no ha estado exento de dificultades, ya que se presentan
situaciones de atraso en las becas y generalmente los estudiantes indigenas no cuentan
con redes de apoyo en las ciudades a las que deben trasladarse para cursar estudios en
universidades «convencionalesy.

Otra iniciativa de accion afirmativa es el Programa Trilhas de Conhecimentos,
el cual fue creado en 2004 por el Laboratdrio de Pesquisa em Etnicidade, Cultura e
Desenvolvimento (LACED), del Departamento de Antropologia del Museo Nacional,
dependiente de la Universidade Federal de Rio de Janeiro (UFRIJ). Este programa ha
sido financiado por la Fundacion Ford, a través de su Programa Pathways to Higher
Education (PHE), la cual, como veremos en las préximas paginas, ha venido soste-
niendo iniciativas semejantes en Chile, México y Peru, asi como otra mas en Brasil,
dirigida a afrodescendientes (Souza Lima, 2008). Ajustado a la orientacion general
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del trabajo del PHE, este programa no otorga becas, sino que desarrolla actividades de
apoyo académico y psicosocial, asi como otros tipos de acciones orientadas a asegurar
el acceso efectivo, la permanencia provechosa y la graduacion con éxito de estudiantes
indigenas en Educacion Superior.

El Programa Pindorama, creado en 2001 por la Pontificia Universidade Catolica
(PUC) del Estado de Sao Paulo, reserva cupos para indigenas en varias carreras. Hasta
la fecha, este programa ha hecho posible que se graduaran mas de cien estudiantes
indigenas y actualmente hay otros treinta y cuatro matriculados. Otras centros de Edu-
cacion Superior que sostienen politicas de cupos especiales para estudiantes indigenas
son la Universidad Federal de Sdo Carlos y la Universidad Federal de Minas Gerais
(Oliveira-Pankararu, 2012).

Los programas especiales para afrodescendientes parecen ser mas escasos que
los orientados a indigenas, maxime si se considera la importancia cuantitativa de este
componente de la poblacion brasilera. El Programa Politicas da Cor (PPCor) es una
iniciativa del Laboratorio de Politicas Publicas (LPP), de la Universidad Estadual de
Rio de Janeiro (UERJ). Comenz6 a trabajar en 2001, y como el ya mencionado Trilhas
de Conhecimento ha contado con el apoyo de la Fundacion Ford. Desde entonces ha
desarrollado una importante contribucion para la visibilizacion de los mecanismos de
exclusion de los afrodescendientes en la Educacion Superior brasilera, asi como para el
fomento de politicas de accion afirmativa a favor de este grupo de poblacion en varias
universidades brasileras. Su labor se concentrd principalmente en apoyar casi treinta
proyectos orientados a hacer viables politicas de accion afirmativa en instituciones de
Educacion Superior. Estas politicas han estado especialmente orientadas a mejorar las
posibilidades de acceso, permanencia provechosa y graduacion exitosa de estudiantes
afrodescendientes. Ademas, ha organizado numerosos seminarios y apoyado la cons-
truccion de redes de colaboracion orientadas a estos fines, asi como publicado una
importante cantidad de libros con estudios sobre el tema, creado bases de datos y en
general recursos necesarios para avanzar en esta materia (Ferreira, 2008).

La Fundacion Ford también ha apoyado la formacion de posgrado de estudian-
tes indigenas y afrodescendientes en Brasil (asimismo en México y Ecuador, como
veremos en las proximas paginas) a través de su Programa Internacional de Becas
de Posgrado, conocido en inglés como International Fellowships Program (IFP), el
cual en Brasil ha estado coordinado por la Fundacion Carlos Chagas. Este programa
comenzo actividades en Brasil en 2002 y desde entonces ha contribuido a la formacion
de magisteres y doctores afrodescendientes e indigenas, asi como de otros profesio-
nales provenientes de sectores de poblacion economicamente desfavorecidos. Segun
Rosemberg, citado por Oliveira-Pankararu (2012), hasta 2010 este programa ya habia
concedido en Brasil 250 becas de posgrado, el 85,6% de los becarios se declaran afro-
descendientes, el 10,4% indigenas, en tanto el 4% restante no se autoidentifica respec-
to de ninguno de estos dos grupos de poblacion. Como sefiala Oliveira-Pankararu, la
importancia de este programa no radica meramente en las oportunidades de estudios
para estos becarios, sino en que esto ha permitido que algunos de ellos se integren al
cuerpo docente de algunas universidades, lo cual contribuye poco a poco a cambiar la
Educacion Superior (Oliveira-Pankararu, 2012).
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Varias universidades que han puesto en marcha acciones afirmativas para indige-
nas, también lo han hecho para afrodescendientes, como por ejemplo la Universidad
Federal de Sao Carlos. Desde 2008 y hasta 2010 esta universidad ha reservado el 20%
de los cupos de cada curso de grado para estudiantes egresados de escuelas ptblicas, el
35% de las cuales han sido asignadas a estudiantes afrodescendientes negros (pretos e
pardos, segun las categorias usadas en Brasil). Actualmente esa participacion alcanza
al 40%. La Universidad Federal de Minas Gerais también tiene un programa de cupos
para afrodescendientes (Oliveira-Pankararu, 2012).

Tras examinar varios de estos programas, Oliveira-Pankararu (2012) concluye
que existe un gran esfuerzo de adopcion de politicas de accion afirmativa para indige-
nas y afrodescendientes en las universidades brasileras, pero desgraciadamente buena
parte de estas instituciones todavia no estan preparadas para recibir a esos estudiantes.
Es decir, no estan abiertas al dialogo intercultural, a reconocer la riqueza de los otros
saberes.

Tomando en consideracion lo hasta aqui expuesto y que el articulo 5 de la Cons-
titucion de Brasil establece que los tratados internacionales tienen fuerza de ley a partir
de su ratificacion y tienen jerarquia superior a las leyes nacionales, parece plausible
concluir que, en lo que respecta a la Educacion Superior, Brasil estaria en mora con el
cumplimiento de los articulos 22, 26, 27 y 31 del Convenio 169 de la OIT (citados en
extenso en paginas anteriores), el cual fue ratificado por este pais en el afio 2002.

Chile

La Constitucion Politica del Estado de Chile no dice nada acerca de la existencia
y/o de los derechos de indigenas o afrodescendientes. Sin embargo, Chile ratifico en
2008 el Convenio 169 de la OIT, y el inciso 2 del articulo 5 de la Constitucion reconoce
rango constitucional a las normas internacionales de derechos humanos que el pais ha
ratificado. En virtud de esta disposicion, el Convenio 169 tiene rango constitucional, y
los articulos 22, 26, 27 y 31 de este instrumento estipulan una serie de derechos, rele-
vantes para el tema que nos ocupa, que no se ven suficientemente recogidos en la Ley
General de Educacion del afio 2009.

La Ley General de Educacion del afio 2009, que aplica a todos los niveles de
educacion (parvularia, basica, media y superior), establece un conjunto de principios
y orientaciones que viene al caso comentar. Por ejemplo, el articulo 3 de esta ley
establece:

El sistema educativo chileno se construye sobre la base de los derechos garanti-
zados en la Constitucion, asi como en los tratados internacionales ratificados por
Chile y que se encuentren vigentes y, en especial, del derecho a la educacion y la
libertad de ensefianza. Se inspira, ademas, en los siguientes principios [...] (italicas
mias, D.M.) (http://ww2.ingresa.cl/documentos/2008/11/ley-20370-ley-general-de-
educacion.pdf; consultada: 6/11/2011).

Al listar dichos principios, en el literal e) expresa: «Diversidad. El sistema debe
promover y respetar la diversidad de procesos y proyectos educativos institucionales,
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asi como la diversidad cultural, religiosa y social de las poblaciones que son atendidas
por él». Mientras que en el literal 1) sostiene: «/nterculturalidad. El sistema debe re-
conocer y valorar al individuo en su especificidad cultural y de origen, considerando
su lengua, cosmovision e historia». En tanto, en el parrafo 2° agrega: «Es deber del
Estado velar por la igualdad de oportunidades y la inclusion educativa, promoviendo
especialmente que se reduzcan las desigualdades derivadas de circunstancias econo-
micas, sociales, étnicas, de género o territoriales, entre otras» (italicas mias, D.M.)
(http://ww2.ingresa.cl/documentos/2008/11/ley-20370-ley-general-de-educacion.pdf;
consultada: 6/11/2011).

Adicionalmente, el articulo 23 de la mencionada ley establece:

«La educacion intercultural bilingiie se expresa en el sector curricular dirigido a los
nifios y nifas, jovenes y adultos que reconocen la diversidad cultural y de origen y
en la cual se enserian y transmiten la lengua, cosmovision e historia de su pueblo de
origen, estableciendo un didlogo armoénico en la sociedad». Finalmente, el articulo
30 especifica que en los establecimientos educacionales de educacion media «con
alto porcentaje de alumnos indigenas se considerara, ademas, como objetivo gene-
ral, que los alumnos y alumnas desarrollen los aprendizajes que les permitan man-
tener su dominio de la lengua indigena y el conocimiento de la historia y la cultura
de su puebloy (italicas mias, D.M.) (http://ww2.ingresa.cl/documentos/2008/11/ley-
20370-ley-general-de-educacion.pdf; consultada: 6/11/2011).

Pese a todo lo establecido en la Ley General de Educacion, nos encontramos con
que el Decreto Ley 3541, de 1981, sobre normas de las universidades, no menciona
nada sobre educacion intercultural ni sobre derechos de los indigenas a una educa-
cion intercultural. En este marco no resulta sorprendente encontrarse con que existen
en Chile muy pocas oportunidades de formacion para los educadores que habran de
ocuparse de la educacion intercultural bilingiie. Los casos de la Universidad Catolica
de Temuco, la Universidad de Valparaiso, la Universidad Arturo Prat, la Universidad
de Los Lagos y la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion se cuentan
entre las pocas IES que brindan alternativas de formacion en este campo respecto de
las cuales nuestro Proyecto ha podido recabar informacion hasta el momento, aunque
desde luego es posible que existan otras mas (Duran y otros, 2008; Castro y Manzo,
2009; Mora Curriao, 2012).

Por otro lado, nos encontramos con que la Ley 19253, de 1993, que crea la Cor-
poracion Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI), incluye varios articulos cuya
puesta efectiva en practica demanda la formacion de profesionales para cuya prepara-
cion no parecen existir suficientes oportunidades regulares dentro del sistema chileno
de Educacion Superior, sino solo algunas de duracion limitada por la disponibilidad
de fondos que se obtienen por convocatorias especificas (Vergara y Godoy, 2008).
Por ejemplo, el articulo 28 de esta ley establece el «reconocimiento, respeto y protec-
cion de las culturas e idiomas indigenasy, lo cual, entre otras cosas, debe contemplar
el «uso y conservacion de los idiomas indigenasy, el «establecimiento en el sistema
educativo nacional de una unidad programatica que posibilite a los educandos acceder
a un conocimiento adecuado de las culturas e idiomas indigenas y que los capacite
para valorarlas positivamentey, y la «promocion y el establecimiento de catedras de
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historia, cultura e idiomas indigenas en la Ensefianza Superior» (http://www.iadb.org/
Research/legislacionindigena/leyn/docs/Chil-Ley-19253-93-LeyIndigena.doc;  con-
sultada: 6/11/2011).

Desafortunadamente, no se logré obtener informacion actualizada sobre el Pro-
grama de Becas Indigenas, el cual es manejado por la Junta Nacional de Auxilio Es-
colar y Becas (JUNAEB). La mas reciente de la que disponemos corresponde al afio
2005, y no es de ejecucion efectiva, sino de planificacion presupuestaria asociada al
Decreto 126, de ese mismo afno. En todo caso, seglin este, ese aflo se proyectaba otor-
gar un total de 33.645 becas a estudiantes indigenas, 4.525 de cllas a estudiantes de
Educacion Superior, 11.133 a estudiantes de Educacion Media y 18.258 a estudiantes
de Educacion Basica. Sin duda, la existencia de un programa de becas es conveniente,
nos faltan elementos para evaluar su eficacia, tanto en términos de alcance respecto de
la demanda de las mismas como de la capacidad de la asignacion recibida por los be-
carios para cubrir sus gastos necesarios (http://www.iadb.org/Research/legislacionin-
digena/leyn/docs/Chil-Decreto-126-05-BecasIndigenas.doc; consultada: 6/11/2011).

Como argumenta Mora Curriao en su capitulo en este libro, pese a las posibili-
dades que abren las leyes, en Chile la Educacion Superior Intercultural atin no se ha
hecho efectiva, las experiencias existentes resultan marcadamente insuficientes y en
todo caso se limitan a ofertas dirigidas a los pueblos indigenas, dejando de lado a las
comunidades afrodescendientes, y de ningiin modo se dirigen a la poblacion en general
(Mora Curriao, 2012).

Tomando en consideracion lo hasta aqui expuesto y que el articulo 5 de la Cons-
titucion de Chile establece que los tratados internacionales tienen fuerza de ley a partir
de su ratificacion, debe concluirse que, en lo que respecta a la Educaciéon Superior,
seria plausible afirmar que Chile estaria en mora con el cumplimiento de los articulos
22,26,27y 31 del Convenio 169 de la OIT (citados en extenso en paginas anteriores),
el cual fue ratificado por este pais en el afio 2008.

Colombia

La Constitucion Nacional de la Republica de Colombia, del afio 1991, incluye
varios articulos significativos para el tema que nos ocupa. El articulo 7 establece que
«el Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la Nacion colombia-
nay». El articulo 10 sostiene que «el castellano es el idioma oficial de Colombia. Las
lenguas y dialectos de los grupos étnicos son también oficiales en sus territorios. La
ensefianza que se imparta en las comunidades con tradiciones lingiiisticas propias
sera bilingiie». El articulo 68, entre cosas, instituye que «los integrantes de los gru-
pos étnicos tendran derecho a una formacion que respete y desarrolle su identidad
culturaly.

Ademas, Colombia ratificé el Convenio 169 de la OIT en 1991, y los articulos 53
y 93 del texto constitucional dictan que los tratados internacionales ratificados tienen
fuerza de ley y los convenios sobre derechos humanos tienen la misma jerarquia que la
Constitucidn, por lo cual todo lo estipulado en dicho instrumento tiene plena vigencia
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en Colombia, y en lo que hace a nuestro tema la tienen sus articulos 22, 26, 27 y 31,
citados en extenso anteriormente en este mismo capitulo (http://www.banrep.gov.co/
regimen/resoluciones/cp91.pdf; consultada: 7/11/2011).

La Ley de Educacion Superior (Ley 30, de 1994) solo consagra algunos prin-
cipios generales sobre el tema a los que no da forma concreta. El Ministerio de Edu-
cacion Nacional, mediante Resolucion 9549, del afio 1986, cred un sistema especial
de profesionalizacidon para maestros que trabajaban con poblaciones indigenas, apo-
yandose en las escuelas normales y las facultades de Educacion. En este contexto,
las organizaciones indigenas y algunas universidades desarrollaron diversos tipos de
alianzas y modalidades de colaboracion que dieron lugar a la creacion de programas
universitarios de Licenciatura en Etnoeducacion. En este marco, a partir de 1992 fue-
ron instituidos programas de este tipo en la Universidad de la Amazonia, la Universi-
dad del Cauca, la Universidad de la Guajira, la Universidad Tecnoldgica de Pereira,
la Universidad Pontificia Bolivariana (UPB) en convenio con el Instituto Misionero
Antropolégico, la Universidad Nacional Abierta y a Distancia, y la Universidad Ma-
riana (Rojas, 2008). Otras opciones de formacion en Educacion Superior han sido po-
sibles gracias a alianzas y mecanismos de colaboracion entre organizaciones indigenas
y universidades, como por ejemplo entre la Organizacion Indigena de Antioquia, la
Universidad de Antioquia y la Universidad Pontificia Bolivariana (Caisamo Isarama y
Garcia Castro, 2008; Sierra, 2004).

La Constitucion de 1991 también ha hecho posible el surgimiento de experiencias
de Educacion Superior impulsadas directamente desde el movimiento indigena. Asi, en
2003, el Consejo Regional Indigena del Cauca cred la Universidad Autonoma Indigena
Intercultural, la cual atin no cuenta con el reconocimiento del Ministerio de Educacion
Nacional (Bolafios, Tattay y Pancho, 2009). Adicionalmente, cabe sefialar que la Uni-
versidad Nacional de Colombia y algunas otras IES cuentan con programas de cupos
especiales para estudiantes indigenas. Pese a la existencia de todas estas modalidades,
parece posible afirmar que aun queda mucho por hacer para lograr que los derechos
consagrados en la Constitucion Nacional y mediante el Convenio 169 de la OIT, ratifi-
cado por Colombia, se hagan realidad.

Por otra parte, en lo referente a las comunidades y pueblos afrocolombianos,
cabe considerar el Decreto 804, del afio 1995, por medio del cual se reglamenta la aten-
cion educativa para grupos étnicos especificada en la Ley 115, General de Educacion,
de 1994, cuyo articulo | establece que «la educacion para grupos étnicos hace parte
del servicio publico educativo y se sustenta en un compromiso de elaboracion colec-
tiva, donde los distintos miembros de la comunidad en general intercambian saberes
y vivencias con miras a mantener, recrear y desarrollar un proyecto global de vida de
acuerdo con su cultura, su lengua, sus tradiciones y sus fueros propios y autéctonos».
En tanto, en el articulo 2 indica los que considera principios basicos de la etnoeduca-
cion, entre los cuales, mediante el literal b), incluye la «diversidad lingiiistica, entendi-
da como las formas de ver, concebir y construir el mundo que tienen los grupos étnicos,
expresadas a través de las lenguas que hacen parte de la realidad nacional en igualdad
de condicionesy, y en literal e) la interculturalidad, «entendida como la capacidad de
conocer la cultura propia y otras culturas que interactuan y se enriquecen de manera
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dinamica y reciproca, contribuyendo a plasmar en la realidad social una coexistencia
en igualdad de condiciones y respeto mutuo». Pero interesa especialmente destacar el
articulo 3, porque este indica explicitamente que esta norma aplica no solo a «comuni-
dades indigenas», sino también «negras y/o raizales» (http://www.iadb.org/Research/
legislacionindigena/leyn/docs/CO-Decreto-804-95.doc; consultada: 7/11/2011).

Este reconocimiento de derechos educativos especiales a las comunidades afroco-
lombianas remite a la Ley 70, promulgada en 1993, la cual, seglin indica su articulo 1:

[T]iene por objeto reconocer a las comunidades negras que han venido ocupando
tierras baldias en las zonas rurales riberefias de los rios de la cuenca del Pacifico, de
acuerdo con sus practicas tradicionales de produccion, el derecho a la propiedad co-
lectiva, de conformidad con lo dispuesto en los articulos siguientes. Asimismo tiene
como proposito establecer mecanismos para la proteccion de la identidad cultural
y de los derechos de las comunidades negras de Colombia como grupo étnico, y el
fomento de su desarrollo econémico y social, con el fin de garantizar que estas co-
munidades obtengan condiciones reales de igualdad de oportunidades frente al resto
de la sociedad colombiana (http://www.mij.gov.co/econtent/library/documents/Doc-
NewsNo1779DocumentNo2137.PDF; consultada: 7/11/2011).

De esta ley interesa especialmente destacar, entre otros, el articulo 32, el cual
establece que el «Estado colombiano reconoce y garantiza a las comunidades negras
el derecho a un proceso educativo acorde con sus necesidades y aspiraciones etno-
culturales»; y que se adoptaran las medidas necesarias para que en cada uno de los
niveles educativos, los curriculos se adapten a esta disposicion. Ademas, es importante
considerar el articulo 34, el cual, entre otras cosas, expresa que «los programas curri-
culares aseguraran y reflejaran el respeto y el fomento de su patrimonio econdémico,
natural, cultural y social, sus valores artisticos, sus medios de expresion y sus creencias
religiosasy.

El articulo 35 también resulta significativo para nuestro analisis, por cuanto es-
tablece que «los programas y los servicios de educacion destinados por el Estado a las
comunidades negras deben desarrollarse y aplicarse en cooperacion con ellas», y que
«el Estado debe reconocer y garantizar el derecho de las comunidades negras a crear
sus propias instituciones de educacion y comunicacion, siempre que tales instituciones
satisfagan las normas establecidas por la autoridad competente» (http://www.mij.gov.
co/econtent/library/documents/DocNewsNo1779DocumentNo2137.PDF; consultada:
7/11/2011).

El articulo 39 es de interés por su convergencia con la propuesta de «intercultura-
lizar toda la Educacion Superior», mencionada anteriormente en este mismo capitulo,
toda vez que indica:

El Estado velara para que en el sistema nacional educativo se conozca y se difunda
el conocimiento de las practicas culturales propias de las comunidades negras y sus
aportes a la historia y a la cultura colombiana, a fin de que ofrezcan una informacion
equitativa y formativa de las sociedades y culturas de estas comunidades. En las
areas sociales de los diferentes niveles educativos se incluira la catedra de estudios
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afrocolombianos, conforme con los curriculos correspondientes (http://www.mij.
gov.co/econtent/library/documents/DocNewsNo1779DocumentNo2137.PDF; con-
sultada: 7/11/2011).

Finalmente, hay que destacar el articulo 40, el cual, entre otras cosas, estable-
ce que el «Gobierno destinara las partidas presupuestales para garantizar mayores
oportunidades de acceso a la Educacion Superior a los miembros de las comunidades
negras» (http://www.mij.gov.co/econtent/library/documents/DocNewsNo1779Docu-
mentNo2137.PDF; consultada: 7/11/2011).

La Ley 70 establece no solo esos derechos y orientaciones, sino muchos otros
que por limitaciones de extension no es posible comentar aca. El caso es que en con-
junto instituye condiciones para los afrocolombianos que no dudamos en calificar de
sumamente positivas y promisorias, y que distingue favorablemente a Colombia de
la mayoria de los paises de la region. Resta ver en qué medida los afrocolombianos
logran ejercer los derechos asi establecidos.

En su capitulo en este mismo libro, Mazabel Cuasquer (2012) sostiene que si
bien Colombia cuenta con un corpus normativo que deberia expresarse en la inter-
culturalizacion de la Educacion Superior, esto no sucede. Argumenta que aunque si
bien el Estado ha incluido el tema en documentos de planeacion, planes de desarrollo,
documentos de politica econdmica y social y otras politicas, esto ha resultado insufi-
ciente. Seguin expone, esto se debe, entre otras cosas, a que estas politicas no prevén la
posibilidad de seguimiento y evaluacion por parte de los estudiantes y que ademas no
alcanzan a suplir los costos de sostenimiento, asi como que las oportunidades de estu-
dio ofertadas a través de programas de desconcentracion académica no son pertinentes
a la poblacion indigena y afrodescendiente. Por otra parte, sefiala que los avances en
la materia por parte de las universidades convencionales han sido muy pocos, debido a
las dificultades en transformar las logicas prevalecientes en estas.

Los estudios sobre experiencias particulares de IES y alianzas entre IES y orga-
nizaciones afrocolombianas incluidos en publicaciones anteriores de nuestro Proyec-
to, nos llevan a concluir que hay una muy importante distancia entre ese tan avanzado
marco normativo y las escasas dotaciones presupuestarias, deficientes practicas ins-
titucionales y el racismo establecido, que impiden hacerlo realidad, cuanto menos en
el ambito de la Educacion Superior (Sudrez Reyes y Lozano Lerma, 2008; Hernandez
Cassiani, 2008). A esto se agrega que otros estudios, muy bien documentados, con
amplia investigacion en campo y cobertura nacional, muestran como en otros ambi-
tos de la vida social, econdmica y politica de Colombia también se registran grandes
diferencias y deficiencias entre lo que pauta un marco legal y normativo tan avanzado
y su expresion en politicas publicas eficaces y presupuestariamente bien dotadas;
todo esto agravado asimismo por el racismo establecido (Mosquera Rosero-Labbé y
Ledn Diaz, 2009). Lo importante de esto para nuestro campo de analisis es que estas
deficiencias en estos otros campos demandan que el esfuerzo del Estado en resolver
las carencias respecto del subsistema de Educacion Superior antes sefialadas deba ser
aiin mayor.
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Costa Rica

La unica referencia a pueblos indigenas y afrodescendientes que hace la Consti-
tucion Nacional de Costa Rica se encuentra en el articulo 76, el cual establece que el
espafiol es el idioma oficial de la Nacion, y que, no obstante, «el Estado velara por el
mantenimiento y cultivo de las lenguas indigenas nacionalesy.

Sin embargo, Costa Rica ratifico el Convenio 169 de la OIT en 1993, y el articulo
7 de la Constitucion estipula que los tratados internacionales tienen fuerza de ley a
partir de su ratificacion y su jerarquia es superior a las leyes nacionales. Por tanto, en lo
que hace al tema que nos ocupa, los articulos 22, 26, 27 y 31 de dicho Convenio, cuyos
términos hemos comentado anteriormente en este capitulo, tienen plena vigencia en
Costa Rica. No obstante, su contenido no se ve explicitamente reflejado en las leyes,
normas o politicas de Educacion Superior.

Adicionalmente cabe apuntar que el Decreto 22072-MEP, del afio 1993, de crea-
cion del Subsistema de Educacion Indigena, en sus considerandos destaca la existencia
de «veintidos Reservas Indigenas oficialmente reconocidas» en el territorio nacional,
y adicionalmente sefiala que en dieciséis de ellas se mantiene el uso de sus idiomas
maternos. Luego de lo cual establece que el objetivo general de este subsistema es
«desarrollar progresivamente la educacion bilingiie y bicultural en las Reservas Indi-
genas oficialmente reconocidas». Por otra parte, el articulo 9 de este decreto establece
que «los educadores de las Reservas Indigenas deberan pertenecer a la etnia local y
ser, preferiblemente, nativos de la respectiva Reserva Indigena. El Ministerio de Edu-
cacion Publica acordara con los Consejos Directivos planes de promocién de estudios
pedagdgicos para jovenes de las reservas que muestren interésy». Posteriormente, en
el transitorio II, este decreto determina que «el Ministerio de Educacion Publica sus-
cribird los convenios necesarios con las universidades, con el propdsito de formar el
personal docente que requieran las Reservas Indigenas a la luz de lo preceptuado por
este Decretoy» (italicas mias, D.M.) (http://www.iadb.org/Research/legislacionindige-
na/leyn/docs/C-R-Decreto-22072-93-SubsistemaEducacionIndigena.doc; consultada:
8/11/2011).

Ademas, en 2005, mediante el Decreto 32338-MEP, se cred la Comision Na-
cional de Estudios Afrocostarricenses, cuyas funciones, establecidas en el articulo 1
de dicha norma, incluyen, entre otras, la de «promover, mediante la implementacion
curricular, los valores interculturales y multiétnicos de la sociedad costarricense», y la
de «integrar en el proceso educativo nacional la cosmovision, filosofia, pensamientos
y relaciones que establecen con sus ambientes naturales, el grupo cultural afrocostarri-
cense». Aunque este decreto nada menciona al respecto, cabe suponer que para lograr
tales fines seria necesario, o cuando menos conveniente, el concurso de las IES (http://
www.glin.gov/view.action?glinID=155287; consultada: 8/11/2011).

Lamentablemente, no fue posible encargar un estudio sobre el caso de Costa Rica
para la presente etapa de nuestro Proyecto, por lo que carecemos de informacion facti-
ca en cuanto a la suscripcion y real ejecucion de los convenios mencionados en el De-
creto 22072, y por tanto también de los avances en la formacion del personal docente
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necesario para el efectivo cumplimiento de lo previsto al crear el Subsistema de Educa-
cion Indigena. Por la misma razon, tampoco estamos en condiciones de informar de la
efectiva realizacion de lo previsto en el Decreto 32338-MEP, de creacion de la Comi-
sion Nacional de Estudios Afrocostarricenses. Sin embargo, cabe apuntar que en 2007
nuestro Proyecto realizé una encuesta regional dirigida a especialistas en la materia, y
en 2008 cred un registro de experiencias, y ninguno de esos instrumentos condujo a que
recibiéramos informacion respecto de experiencias de Educacion Superior tendientes a
responder a las necesidades de formacion derivadas de los dos decretos antes mencio-
nados, lo cual, desde luego, de ninguna manera permite concluir que no existan.

Cuba

La Constitucion de la Republica de Cuba hace mencion a los pueblos indigenas
y afrodescendientes solo en su Preambulo, y en los siguientes términos: «Por los
aborigenes que prefirieron muchas veces el exterminio a la sumisién», y «por los
esclavos que se rebelaron contra sus amos».

No obstante, no hay referencia especial a ninguno de estos dos componentes de
la poblacion en cualquier otro apartado del texto. Adicionalmente cabe apuntar que
Cuba no ha ratificado el Convenio 169 de la OIT. En las leyes y otras normas sobre
educacion tampoco hemos logrado identificar ninguna referencia especial a los casos
de estos componentes de poblacion.

Lamentablemente, no fue posible encargar un estudio sobre el caso de Cuba para
la presente etapa de nuestro Proyecto, por lo que no poseemos informacion factica
al respecto. Sin embargo, cabe apuntar que en 2007 nuestro Proyecto realizé una en-
cuesta regional dirigida a especialistas en la materia, y en 2008 cre6 un registro de
experiencias, y ninguno de esos instrumentos condujo a que recibiéramos informacion
en cuanto a experiencias de Educacion Superior en el campo objeto de este estudio, lo
cual, desde luego, de ninguna manera permite concluir que no existan.

Ecuador

La Constitucion Nacional de la Republica del Ecuador, aprobada en 2008, cons-
tituye un marco juridico novedoso y avanzado en términos de reconocimiento de los
pueblos indigenas y afrodescendientes de dicho pais y establecimiento de derechos
para estos colectivos nacionales. No obstante, su expresion en leyes concretas en el
ambito de Educacion Superior, asi como las modalidades de aplicacion de las mismas
y las practicas de las instituciones del Estado al respecto, continuan siendo motivos de
insatisfacciones y reclamos por parte de las organizaciones sociales de esos pueblos,
asi como de IIES y programas de IES «convencionales» creadas con anterioridad a
este nuevo marco normativo, como ilustran, entre otros, el capitulo dedicado a Ecua-
dor en este libro (Cuji, 2012), y otro incluido en un libro anterior de este Proyecto
(Sarango, 2009).

Ecuador ratifico el Convenio 169 de la OIT en 1998, en un escenario en el cual
el movimiento indigena ya tenia afios haciendo sentir fuertemente sus reclamos y
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propuestas de organizacion del Estado para todos los ecuatorianos. Entre esos ante-
cedentes, la capacidad organizativa y propositiva de ese movimiento, la importancia
de sus luchas y las de otros movimientos sociales orientados a la profundizacion de la
democracia, y el nuevo escenario politico en el cual se convocé y deliberd la Asamblea
Constituyente, no resulta sorprendente que el nuevo texto constitucional consagre de-
rechos y otras normas en la materia de caracter muy avanzado.

Para comenzar conviene puntualizar que, segtn el articulo 424 de la Constitucion,
«los tratados internacionales de derechos humanos ratificados por el Estado que reco-
nozcan derechos mas favorables a los contenidos en la Constitucion, prevaleceran sobre
cualquier otra norma juridica o acto del poder publico», y, segun el articulo 425, «el
orden jerarquico de aplicacion de las normas sera el siguiente: la Constitucion; los tra-
tados y convenios internacionales; las leyes organicas; las leyes ordinarias; las normas
regionales y las ordenanzas distritales; los decretos y reglamentos; las ordenanzas; los
acuerdos y las resoluciones; y los demas actos y decisiones de los poderes publicos».
En vista de estos articulos constitucionales, la vigencia en Ecuador de lo estipulado en
el Convenio 169, de ningin modo estd en discusion, y en lo que hace a nuestro tema
en particular, asi lo estaria todo lo establecido en los articulos 22, 26,27 y 31 de dicho
Convenio. (http://www.asambleanacional.gov.ec/documentos/constitucion_de bolsi-
llo.pdf; consultada: 9/11/2011).

Antes de entrar a analizar el nuevo marco normativo es preciso comentar breve-
mente acerca de algunas de esas experiencias en el campo de Educacion Superior, cuya
existencia precede al mismo y que en la mayoria de los casos contintian activas.

Fundada en 1867, la Universidad de Cuenca (UC), una institucion publica, ha
jugado un papel pionero en la formacion de profesionales indigenas en Ecuador. Entre
1991 y 2007, esta universidad ha ofrecido diversos programas de formacioén especial-
mente disefiados para satisfacer propuestas de organizaciones indigenas. Entre otros
programas de formacion, ha ofrecido seis Licenciaturas en Educacion Intercultural
Bilingiie (EIB), tres Licenciaturas en Desarrollo Amazonico, tres Programas de Tec-
nologia en Desarrollo Integral Comunitario, una Maestria en Educacion Superior con
mencion en Interculturalidad y Gestion, y un Programa de Formacion de Investiga-
dores de las Culturas Amazonicas. En el afio 2008, la UC tenia previsto comenzar a
ofrecer Licenciaturas en Ciencias de la Educacién con mencion en EIB, Gestion de
Recursos Naturales para el Desarrollo Sustentable, y Gestion Publica y Liderazgo,
pero carecemos de informacion actualizada al respecto. Todos los programas antes
mencionados no son permanentes, sino de duracion limitada. Hasta 2007, de los pro-
gramas apuntados ya habian egresado aproximadamente 650 profesionales indigenas
de diversas regiones del pais (Mendoza Orellana, 2008).

Creada en 1994, la Universidad Politécnica Salesiana (UPS) también ha jugado
un papel pionero en la formacion de profesionales indigenas en Ecuador, recibiendo
estudiantes de estos pueblos en todas sus carreras desde el comienzo de sus activi-
dades. Pero ademas, en particular, en 1995 puso en marcha el Programa Académico
Cotopaxi (PAC), en el marco de su Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion.
El PAC fue concebido como un programa especial mediante el cual la UPS se acercod
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directamente a las comunidades de residencia de los potenciales interesados, y asi
ha desarrollado actividades en cinco localidades del centro norte andino ecuatoriano
y sur amazonico. El PAC ofrece una Licenciatura en Ciencias de la Educacién, con
menciones en Docencia Parvularia Intercultural Bilingilie, Docencia Basica Intercul-
tural Bilingiie, Docencia Media Intercultural Bilingilie, mencion en Ciencias Sociales,
y Docencia y Desarrollo Comunitario Intercultural Bilingiie. La modalidad de estu-
dios es semipresencial. Las lenguas de instruccion son castellano, kichwa y achuar.
Hasta 2007 se habian matriculado en el PAC casi mil estudiantes y egresado doscien-
tos, 47% de ellos mujeres, 53% hombres, 90% de todos ellos indigenas; mientras que
el 40% de los docentes eran mujeres, 60% hombres y 29% del total indigenas (Farfan,
2008: 295).

La Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) es un organismo
internacional, creado mediante un acuerdo firmado en 1957 en Rio de Janeiro, el cual
cuenta con la adhesion de diecisiete paises de la region; desde 1979, la sede de la Se-
cretaria General de este organismo esta en Costa Rica. Actualmente, FLACSO tiene
programas y recintos académicos en trece de los paises signatarios del mencionado
acuerdo. La sede en Ecuador fue establecida en 1974, mediante un acuerdo entre el
Estado ecuatoriano y el sistema internacional de FLACSO, y desde el afio 2000 forma
parte del sistema universitario ecuatoriano. FLACSO-Ecuador desarrolla investiga-
cion y solo ofrece formacion de posgrado (http://www.flacso.org.ec/portal/paginas/la-
sede-ecuador-de-flacso.2; consultada: 9/11/2011). Hace ya mucho tiempo que FLAC-
SO-Ecuador es reconocida por su papel en la formacion de profesionales indigenas.
A modo de indicador cabe mencionar que hacia 2007, el 5% de los 484 estudiantes
matriculados eran indigenas y el 1% afrodescendientes. Entre 1999 y 2005, con apoyo
de Bélgica y del Fondo Indigena (ver seccion Bolivia para mas informacion), FLAC-
SO-Ecuador ofrecié una Maestria en Ciencias Sociales con especialidad en Estudios
Etnicos para profesionales indigenas latinoamericanos. El programa comenzd como
Especializacion y luego se convirtiéo en Maestria, tuvo tres promociones, de las cuales
egresaron en total cuarenta y siete profesionales, todos ellos indigenas, veintinueve de
nacionalidad ecuatoriana y los restantes de otros ocho paises latinoamericanos (Garcia
Serrano, 2008: 297-304). Actualmente ofrece un Diplomado en Derecho Indigena y
Pluralismo Juridico. Los asuntos de etnicidad, interculturalidad y racismo han sido
focos de interés de sus diferentes programas (Cuji, 2012).

La sede Ecuador de la Universidad Andina Simén Bolivar (UASB-Ecuador) fue
establecida en 1992, y forma parte del sistema universitario creado por el Parlamento
Andino, instalado en Sucre (Bolivia). La UASB-Ecuador ofrece exclusivamente forma-
cion de posgrado y cursos de capacitacion. Dentro de su variada oferta académica inclu-
ye varios programas y seminarios enfocados en pueblos indigenas y afrodescendientes.
Desde su creacion ha brindado cursos de capacitacion que hasta la fecha han contado
con la participacion de casi un centenar de dirigentes de pueblos indigenas de la cuenca
amazonica (http://www.uasb.edu.ec/contenido.php?cd=3&pagpath=1&swpath=infb;
consultada: 9/11/2011).

Adicionalmente, en 2002, mediante un convenio con la organizacion Proceso de
Comunidades Negras, cred el Fondo Documental Afro-Andino, orientado a preservar
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una extensa coleccion de imagenes, cintas magnetofonicas y otros documentos de la tra-
dicion oral. Estas actividades de preservacion han sido complementadas con un progra-
ma de eventos, publicaciones y mecanismos de vinculacién con comunidades interesa-
das (http://www.uasb.edu.ec/contenido_proyecto.php?cd_programa=161&pagpath=;
consultada: 9/11/2011).

La Universidad Intercultural de los Pueblos y Nacionalidades Indigenas (UINPI)
Amawtay Wasi fue creada en 2004, y desde 2005 forma parte del Sistema Nacional de
Educacion Superior. La UINPI es una propuesta de Educacion Superior cuya creacion
fue patrocinada por la Confederacion de Nacionalidades Indigenas del Ecuador (CO-
NAIE) y el Instituto Cientifico de Culturas Indigenas (ICCI). La CONAIE se constitu-
y6 en 1986 y nuclea a organizaciones de todos los pueblos indigenas del Ecuador. La
UINPI ofrece formacién en varios campos, entre otros en Derechos Humanos y Pueblos
Indigenas, Agroecologia, Ciencias de la Educacion y Arquitectura. Las autoridades de
la UINPI rinden cuentas tanto al Consejo Nacional de Educacion Superior como a la
CONALIE, y sus actividades son evaluadas y deben ser aprobadas por ambos organis-
mos. La universidad se denomina «intercultural» porque su oferta académica y sus
propuestas de formacion no estan dirigidas exclusivamente a los pueblos indigenas,
sino que desde la vision indigena construye un espacio académico abierto a todas las
sociedades y pueblos que conforman Ecuador (UIAW, 2004; Sarango, 2008, 2009). La
UINPI forma parte de la Red de Universidades del Fondo Indigena, ya mencionada en
la seccion dedicada a Bolivia.

Pasemos ahora a comentar el nuevo marco normativo. El articulo 1 de la Cons-
titucion aprobada en 2008, entre otras cosas establece que «el Ecuador es un Estado
constitucional de derechos y justicia, social, democratico, soberano, independiente,
unitario, intercultural, plurinacional y laico». En tanto, el articulo 2 instituye que «el
castellano es el idioma oficial del Ecuador; el castellano, el kichwa y el shuar son
idiomas oficiales de relacion intercultural. Los demas idiomas ancestrales son de uso
oficial para los pueblos indigenas en las zonas donde habitan y en los términos que fija
la ley. El Estado respetara y estimulara su conservacion y uso» (italicas mias, D.M.).
Adicionalmente el numeral 2 del articulo 11 establece: «E! Estado adoptard medidas
de accion afirmativa que promuevan la igualdad real en favor de los titulares de de-
rechos que se encuentren en situacion de desigualdady; mientras que el numeral 3 del
mismo articulo estipula que «los derechos y garantias establecidos en la Constitucion y
en los instrumentos internacionales de derechos humanos seran de directa e inmediata
aplicacion por y ante cualquier servidora o servidor publico, administrativo o judicial,
de oficio o a peticion de parte» (italicas mias, D.M.) (http://www.asambleanacional.
gov.ec/documentos/constitucion_de_bolsillo.pdf; consultada: 9/11/2011).

En lo referente a educacion, el articulo 27 de la Constitucion, entre otras cosas,
dictamina que «sera participativa, obligatoria, intercultural, democraética, incluyente y
diversa, de calidad y calidez». Adicionalmente, el articulo 29 estipula que el «Estado
garantizara la libertad de ensefianza, la libertad de catedra en la Educacion Superior, y
el derecho de las personas de aprender en su propia lengua y ambito cultural. Pero el
articulo 57 resulta de especial importancia, porque expresa que «se reconoce y garanti-
zara a las comunas, comunidades, pueblos y nacionalidades indigenas, de conformidad
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con la Constitucion y con los pactos, convenios, declaraciones y demas instrumentos
internacionales de derechos humanos, los siguientes derechos colectivosy, luego de lo
cual enuncia varios numerales de interés. El numeral 14 detalla los siguientes derechos:
«Desarrollar, fortalecer y potenciar el sistema de educacion intercultural bilingiie, con
criterios de calidad, desde la estimulacion temprana hasta el nivel superior, conforme
a la diversidad cultural, para el cuidado y preservacion de las identidades en conso-
nancia con sus metodologias de enseiianza y aprendizaje». En tanto el numeral 21 esta-
blece estos otros: «Que la dignidad y diversidad de sus culturas, tradiciones, historias
v aspiraciones se reflejen en la educacion publica y en los medios de comunicacion; la
creacion de sus propios medios de comunicacion social en sus idiomas y el acceso a los
demas sin discriminacion algunay (italicas mias, D.M.) (http://www.asambleanacional.
gov.ec/documentos/constitucion_de_bolsillo.pdf; consultada: 9/11/2011).

Sin embargo, el efectivo ejercicio de estos derechos solo es posible si se cuenta
con instituciones de Educacion Superior que aseguren la formacion adecuada estricta-
mente en los términos alli indicados, y algunos de los problemas sefialados por el mo-
vimiento indigena, y de manera menos visible por las organizaciones afroecuatorianas,
se refieren precisamente a esto (Cuji, 2012; Sarango, 2009).

Los derechos que respecto de educacion reclaman las organizaciones afroecuato-
rianas encuentran asidero explicito en el articulo 58 de la Constitucion, el cual estable-
ce que «para fortalecer su identidad, cultura, tradiciones y derechos, se reconocen al
pueblo afroecuatoriano los derechos colectivos establecidos en la Constitucion, la ley
v los pactos, convenios, declaraciones y demds instrumentos internacionales de dere-
chos humanosy (italicas mias, D.M.). Este articulo remite de manera directa al acapite
4 del articulo 4 de la Declaracion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las
Personas Pertenecientes a Minorias Etnicas, Religiosas y Lingiiisticas, aprobado por
la Asamblea General el 18 de diciembre de 1992, el cual establece que «los Estados
deberan adoptar, cuando sea apropiado, medidas en la esfera de la educacion, a fin de
promover el conocimiento de la historia, las tradiciones, el idioma y la cultura de las
minorias que existen en su territorio. Las personas pertenecientes a minorias deberan
tener oportunidades adecuadas de adquirir conocimientos sobre la sociedad en su con-
junto» (http://www?2.ohchr.org/spanish/law/minorias.htm; consultada: 9/11/2011).

Adicionalmente, el articulo 58 de la Constitucion también permite invocar la
Declaracion de la Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminacion Racial,
la Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia (Durban, Sudéafrica, 2001). El arti-
culo 34 de esta Declaracion estipula que a los afrodescendientes, entre otros derechos,
se les deben asegurar el derecho a «mantener y usar sus propios idiomas», asi como «la
proteccion de sus conocimientos tradicionales y su patrimonio cultural y artistico, y su
participacion activa en el disefio, la aplicacion y el desarrollo de sistemas y programas
de educacidn, incluidos los de caracter especifico y propio» (http://www1.umn.edu/
humanrts/instree/Swcardeclaration.html, consultada: 9-11-2011).

Asi, del mismo modo que en el caso de los pueblos indigenas, nos encontramos

con que el efectivo ejercicio de los derechos antes enunciados demanda oportunida-
des de formacion en Educacidén Superior que hoy aparentemente no solo no estan al
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alcance de la inmensa mayoria de los afroecuatorianos, sino que no educan apropiada
y efectivamente a otros sectores de la sociedad para terminar con el racismo y la
discriminacion.

La propia Constitucion expresa algunas previsiones al respecto; asi, por ejemplo,
el articulo 343, entre otras cosas, manifiesta que «el sistema nacional de educacion
integrara una vision intercultural acorde con la diversidad geografica, cultural y lin-
giiistica del pais, y el respeto a los derechos de las comunidades, pueblos y nacionali-
dades». Por otra parte, el articulo 344 establece que «el sistema nacional de educacion
comprendera las instituciones, programas, politicas, recursos y actores del proceso
educativo, asi como acciones en los niveles de educacion inicial, basica y bachillerato,
y estara articulado con el sistema de Educacion Superior». Adicionalmente, el articulo
347, al enumerar algunas responsabilidades del Estado, indica la de «garantizar el sis-
tema de educacion intercultural bilingiie, en el cual se utilizard como lengua principal
de educacion la de la nacionalidad respectiva y el castellano como idioma de relacion
intercultural, bajo la rectoria de las politicas publicas del Estado y con total respeto
a los derechos de las comunidades, pueblos y nacionalidades». Ademas, este mismo
articulo atribuye al Estado el deber de asegurar «que se incluya en los curriculos de
estudio, de manera progresiva, la ensefianza de al menos una lengua ancestral» (http://
www.asambleanacional.gov.ec/documentos/constitucion_de bolsillo.pdf; consultado:
9/11/2011).

Todos los derechos de los ciudadanos y deberes del Estado antes mencionados
generan efectos sobre el sistema de Educacion Superior. Pero, ademas, el articulo 350
se refiere directamente a la Educacion Superior y establece que:

[La Educacion Superior] tiene como finalidad la formacion académica y profesio-
nal con vision cientifica y humanista; la investigacion cientifica y tecnoldgica; la
innovacion, promocion, desarrollo y difusion de los saberes y las culturas; la cons-
truccion de soluciones para los problemas del pais, en relacion con los objetivos del
régimen de desarrollo (italicas mias, D.M.) (http://www.asambleanacional.gov.ec/
documentos/constitucion_de bolsillo.pdf; consultada: 9/11/2011).

Por otra parte, el articulo 351 lista los principios que deben regir a la Educacion
Superior, e instituye que estos deben darse «en el marco del dialogo de saberes, pen-
samiento universal y produccion cientifica tecnologica global» (itdlicas mias, D.M.)
(http://www.asambleanacional.gov.ec/documentos/constitucion_de_bolsillo.pdf; con-
sultada: 9/11/2011).

El caso es que en la aplicacion de esta Constitucion tan avanzada, que recoge y
genera tantas expectativas y demandas respecto de la Educacion Superior, nos encontra-
mos con situaciones de hecho que no acaban de satisfacer a las organizaciones indige-
nas y afroecuatorianas, ni a otros sectores sociales y académicos que les acompafian en
sus propuestas. Porque, por un lado, la mayoria de las IES «convencionales» no se han
transformado, ni dan sefiales de estar transformandose para responder a todo lo estipu-
lado por la Constitucion, y por otro, estas organizaciones consideran que el Estado pone
obstaculos ilegitimos a sus intentos de continuar avanzando en la construccion de sus

61



Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina

propias instituciones de Educacion Superior, y/o a la continuidad y profundizacion de
los programas especiales que algunas IES «convencionales» han venido desarrollando
desde hace anos (Cuji, 2012; Sarango, 2009). A este contradictorio panorama se agrega
que, como sefiala Cuji, en el accionar del Estado ecuatoriano en este campo se pueden
observar disputas, por el control, financiamiento y legitimacion, entre instituciones es-
tatales y con IES y organizaciones indigenas y afrodescendientes (Cuji, 2012).

El Salvador

La tinica referencia a los pueblos indigenas y afrodescendientes que encontramos
en la Constitucién Nacional de la Republica de El Salvador (del afio 1983) es apenas
indirecta y estd en el articulo 62, el cual expresa: «El idioma oficial de El Salvador es
el castellano. El Gobierno esta obligado a velar por su conservacion y ensefianza. Las
lenguas autoctonas que se hablan en el territorio nacional forman parte del patrimonio
cultural y seran objeto de preservacion, difusion y respeto» (http://www.iadb.org/Re-
search/legislacionindigena/leyn/docs/ES-Constitucion-1983-Documentl.doc; consul-
tada: 10/11/2011). Adicionalmente, cabe sefialar que El Salvador no ha ratificado el
Convenio 169 de la OIT.

En consonancia con el texto constitucional, los articulos 86 y 102 de la Ley de
Proteccion Integral de la Nifiez y la Adolescencia (Decreto Legislativo 839, de 26 de
marzo de 2009) también hacen referencias apenas implicitas a esos pueblos. Asi, el ar-
ticulo 86, al enumerar las responsabilidades del Estado para hacer efectivo el derecho
a la educacion, en su literal g) sostiene que debera «fomentar el conocimiento y respe-
to del idioma castellano, la identidad cultural y de otras manifestaciones culturalesy.
Posteriormente, el articulo 102, al enumerar los deberes de nifias, nifios y adolescen-
tes, el literal f) establece que deberan «respetar los simbolos patrios y la diversidad
cultural» (http://www.iadb.org/Research/legislacionindigena/leyn/docs/ES-Decreto-
Leg--839-09-Proteccion-Integral-Ninez-y-Adolescencia-Document1.doc; consultada:
10/11/2011).

La Ley Especial de Proteccion al Patrimonio Cultural (Ley 513, de 1993) es un
poco mas explicita que las anteriores. El articulo 3 de esta ley lista los bienes que con-
forman el patrimonio cultural de El Salvador, y entre ellos incluye «la lengua nahuat
[sic] y las demds autdctonas, asi como las tradiciones y costumbres». Después, su
articulo 44 afirma: «Siendo el idioma oficial de El Salvador el Castellano [sic], y sin
perjuicio de la justificacion debida a la lengua nahuat [sic] y demas lenguas autoctonas,
es obligacion del Estado velar por la conservacion y ensefianza de aquél. Para tal fin
se sujetara a lo establecido en las Leyes y Reglamentos respectivos» (http:/www.csj.
gob.sv/leyes.nsf/ed400a03431a688906256a84005aec75/c0f7d5b4f0df971406256d02
005a3c2d?OpenDocument; consultada: 10/11/2011).

Como puede observarse, si bien ni esta ley ni la Constitucion reconocen explici-
tamente la existencia de pueblos o comunidades indigenas, si se reconoce la vigencia
de la lengua nahuat en su territorio, aunque lo hace sin mencionar quiénes serian sus
hablantes.
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Lamentablemente, no fue posible encargar un estudio sobre el caso de la Repu-
blica de El Salvador para la presente etapa de nuestro Proyecto, por lo que carecemos
de informacion factica al respecto. Sin embargo, cabe apuntar que en 2007 nuestro
Proyecto realiz6 una encuesta regional dirigida a especialistas en la materia, y en 2008
cred un registro de experiencias, y ninguno de esos instrumentos condujo a que reci-
biéramos informacion en cuanto a experiencias de Educacion Superior tendientes a
responder a las necesidades de formacion derivadas de las leyes antes mencionadas; lo
cual, desde luego, de ninguna manera permite concluir que no existan.

Guatemala

El articulo 66 de la Constitucion, reformada en 1998, expresa: «El Estado re-
conoce, respeta y protege a la identidad de los pueblos Maya, Garifuna y Xinca, sus
formas de vida, organizacion social, costumbres y tradiciones; el uso del traje indigena
en hombres y mujeres y sus distintas formas de espiritualidad, idiomas y dialectos y el
derecho de transmitirlos a sus descendientes» (citado en Chojoj, 2012)®,

En lo que hace a educacion, el articulo 76 de la Constitucion instituye que «en
las escuelas establecidas en zonas de predominante poblacion indigena, la ensefianza
debera impartirse preferentemente en forma bilingiie» (citado en Chojoj, 2012). Debe
puntualizarse que en Guatemala el Estado solo regula y garantiza la educacion prepri-
maria, primaria, basica y diversificada, y que la Educacion Superior a cargo del Estado
es competencia exclusiva de la Universidad de San Carlos (USAC), tal como lo esti-
pula el articulo 82: la USAC es una «institucion autonoma con personalidad juridica
y en su cardcter de unica universidad estatal le corresponde con exclusividad dirigir,
organizar y desarrollar la Educacion Superior del Estado y la educacion profesional
universitaria estatal, asi como la difusion de la cultura en todas sus manifestaciones.
Promovera por todos los medios a su alcance la investigacion en todas las esferas del
saber humano y cooperara al estudio y solucion de los problemas nacionales» (italicas
mias, D.M.) (citado Chojoj, 2012).

Esta exclusividad de la USAC ha sido sefialada en muchas ocasiones como el
principal obstaculo para la creacion de la Universidad Maya, establecida en los Acuer-
dos de Paz de 1996. Adicionalmente, también se ha argumentado que la creacion de
la Universidad Maya es un derecho que deriva de los articulos 22, 26, 27 y 31 del
Convenio 169 de la OIT, el cual fue ratificado por Guatemala en 1996, tomando en
consideracion que el articulo 46 de la Constitucion estipula que los tratados internacio-
nales tienen fuerza de ley a partir de su ratificacion y que los convenios sobre derechos
humanos tienen preeminencia sobre el derecho interno.

Por otra parte, el articulo 11 de la Ley de Desarrollo Social establece que «el de-
sarrollo social, econémico y cultural de la Nacion se llevard a cabo tomando en cuenta

(8) Si bien la Constitucion y leyes de Guatemala reconocen al pueblo Garifuna como un pueblo indigena, en
general dirigentes y organizaciones sociales garifunas de Guatemala, Honduras, Belice, Nicaragua, México
y Estados Unidos, afirman su condicién de descendientes de africanos mestizados con pueblos indigenas
americanos. Los estudiosos del tema han demostrado que su lengua pertenece a la familia arawak (http:/
www.unesco.org/culture/ich/index.php?pg=00011&RL=00001; consultada 20-11-2011).
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las tendencias y caracteristicas de la poblacion. Se fomentara la participacion de la
sociedad civil en su conjunto para el logro de sus objetivos» (citado en Chojoj, 2012).
Adicionalmente estipula que las politicas ptblicas tendientes a promover el desarrollo
social deben garantizar el respeto a los aspectos histdricos, culturales, comunitarios y
otros elementos de la cosmovision de los pueblos indigenas. Ademas, mediante la Ley
de Idiomas Nacionales (del afio 2003) se reconoce al idioma espafiol como el oficial
de Guatemala, y los veintidos idiomas mayas, el xinca y el garifuna son elevados a la
categoria de idiomas nacionales, y establece su utilizacién en las esferas publicas y
privadas orientadas a la unidad nacional en la diversidad (Chojoj, 2012).

En el aflo 2003 se creo el Vice Ministerio de Educacion Bilingiie Intercultural, al
que se le asignd la responsabilidad de establecer directrices y bases para organizar «los
servicios educativos con pertinencia cultural y lingiiistica en Guatemalay, junto con
la de «promover y fortalecer una politica educativa para el desarrollo integral de los
pueblos indigenas, con base en sus idiomas y culturas, asi como velar por la aplicacion
adecuada de la educacion bilingiie intercultural en todos los niveles, areas y modalida-
des educativas» (Chojoj, 2012).

Este contexto normativo demanda la creacion de oportunidades de formacion
en Educacion Superior para los pueblos indigenas de Guatemala y de inclusion de sus
lenguas, conocimientos ¢ historias en el sistema de Educacion Superior que, como
veremos en las proximas paginas y con mas detalle en el capitulo dedicado a este pais
en este mismo libro (Chojoj, 2012), estan lejos de ser satisfechos. Siguiendo el estu-
dio de Chojoj comentaremos sintéticamente las principales iniciativas orientadas a la
inclusion de individuos, lenguas y conocimientos indigenas y afrodescendientes en la
Educacion Superior en Guatemala.

En 2006, la Comision Presidencial contra la Discriminacion y el Racismo (CO-
DISRA) realiz6 un diagnostico sobre la discriminacion racial en el pais. Una de las
conclusiones mas importantes del estudio fue que el racismo y la discriminacioén son
un problema nacional, y, entre otras cosas, impuls6 algunos programas de capacita-
cion, cuya acreditacion en la USAC se ha sefialado que tropezo6 con dificultades deri-
vadas del racismo de funcionarios de la misma (Chojoj, 2012).

Desde luego, esto de ningiin modo significa que la USAC seria una institucion
homogénea en la que domina el racismo. Por el contrario, hay evidencias de que existen
personas y grupos a su interior que avanzan iniciativas interesadas en la inclusion de
individuos, lenguas y conocimientos de los pueblos indigenas y afrodescendientes. Por
ejemplo, en 1976 se cred el Centro de Aprendizaje de Lenguas, en el que se contemplaba
la ensefianza de lenguas mayas. No obstante, se ha reportado que el interés por aprender
uno de estos idiomas por parte de la poblacion estudiantil es bajo en comparacion con el
inglés. Por otro lado, 1a USAC, a través de proyectos con la Fundacion Rigoberta Men-
chu y el Proyecto de Desarrollo Santiago (PRODESSA), una organizacion fundada por
los hermanos de La Salle, ha avalado y acreditado programas de formacion de Profe-
sores de Ensefianza Media incluyendo temas de interculturalidad. Adicionalmente, con
el apoyo del Proyecto Lingiiistico Francisco Marroquin, en esta universidad se oficiali-
zaron las carreras de Educacion Bilingiie. Ademas, la USAC cuenta con el Instituto de
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Estudios Interétnicos, formado por seis investigadores, el cual ya ha producido decenas
de voliimenes sobre relaciones interétnicas en campos como salud, educacion, derecho
e historia, aunque aparentemente estos estudios son poco utilizados dentro de la USAC,
debido a que el tema étnico y la interculturalidad no se abordan muy frecuentemente en
la institucion. Las iniciativas orientadas por enfoques interculturales son recientes en
la USAC y generalmente responden mas a requerimientos de organizaciones indigenas
que a politicas universitarias. No obstante, desde 1997 se han creado una Maestria, cua-
tro institutos y/o grandes proyectos de investigacion, dos Licenciaturas y un Diplomado
en este campo. Adicionalmente se creé también un programa de apoyo académico a
estudiantes indigenas financiado por la Fundacion Ford (Chojoj, 2012).

La escasa atencion prestada por la USAC a las demandas y propuestas de pue-
blos indigenas y afrodescendientes ha reforzado el interés de diversos sectores en la
creacion de la Universidad Maya, cuya pertinencia se deriva no solo de lo estipulado
en el Convenio 169 de la OIT (sintetizado al comienzo de este capitulo), sino ademas y
muy especialmente en que la creacion de esta institucion fue uno de los compromisos
asumidos por el Estado guatemalteco mediante el Acuerdo de Identidad y Derechos
de los Pueblos Indigenas firmado en 1995 (como parte del proceso de los Acuerdos de
Paz firmados en 1996). En efecto, el capitulo III, literal G, inciso 3, de este Acuerdo
expresa: «Asimismo, se promovera la creacion de una Universidad Maya o entidades
de estudio superior indigena y el funcionamiento del Consejo Nacional de Educacion
Maya» (Azmitia, 2008).

En vista de este compromiso, del derecho que genera la ratificacion del Convenio
169 de la OIT y la escasa atencion prestada por la USAC al tema, diversos actores cre-
cientemente insisten en que la Ginica alternativa es la creacion de la Universidad Maya.
Las bases de esta universidad ya han sido cuidadosamente elaboradas y planificadas,
como lo ilustra una version sintética de las mismas publicada en uno de los libros an-
teriores de este Proyecto (Azmitia, 2008).

Entre los actores que actualmente impulsan la creacion de Universidad Maya
se cuentan el Proyecto Nimajay, sostenido por varias organizaciones indigenas; la
Coordinadora Nacional de Educacion Maya (CNEM), surgida en 1993 para promover
la educacion maya y que, por un acuerdo ministerial de 1997, tiene caracter de ente
asesor del Sistema Educativo Nacional; la Asociacion Maya de Estudiantes Universi-
tarios (AMEU), creada en 1990 por iniciativa de un grupo de estudiantes de la USAC;
el Proyecto de Desarrollo Santiago (PRODESSA), fundado en 1989 por los herma-
nos de La Salle, y varias otras organizaciones sociales guatemaltecas (Azmitia, 2008;
Chojoj, 2012).

Entretanto, cabe destacar que diversas IES privadas han venido comprometién-
dose con el tema desde hace varios afios. Por ejemplo, en 1986 la Universidad Rafael
Landivar (URL), dirigida por sacerdotes jesuitas, fundo su Instituto de Lingiiistica e
Interculturalidad. Este instituto fue creado para trabajar aspectos lingiiisticos y cultu-
rales de la poblacion indigena de Guatemala. El Programa de Desarrollo Integral para
la Poblaciéon Maya (PRODIPMA), financiado por la Agencia Estadounidense para el
Desarrollo Internacional (USAID), apoy6 investigaciones que sirvieron de base para
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el desarrollo de materiales didacticos, y ademas otorgd becas a numerosos estudiantes
indigenas y afrodescendientes. También con apoyo de USAID, entre 1997 y 2008 la
URL sostuvo el Programa para la Educacion Maya (EDUMAYA), un programa de
becas y apoyo académico que permitio aumentar el nimero de estudiantes y graduados
indigenas. EDUMAYA permiti6 la incorporacion de dos mil estudiantes indigenas y la
apertura de un curso de interculturalidad en todas las carreras (Giracca, 2008).

La Universidad Mariano Galvez (UMG) cuenta con una Escuela de Lingiiistica
que brinda formacion a estudiantes de varias carreras en lenguas y culturas indigenas
(Chojoj, 2012). Creada en 1988, la Escuela Superior de Educacion Integral Rural Ma-
yab’Saqarib’al (ESEDIR) esta dedicada a brindar formacion a los maestros egresados
del Instituto Indigena Santiago, para que al regresar a sus comunidades cuenten con
los recursos necesarios para realizar trabajo comunitario. Varias de las carreras que
ofrece esta IES han sido reconocidas y acreditadas por la Universidad de las Regiones
Auténomas de la Costa Caribe Nicaragiiense (URACCAN) y més recientemente por la
USAC. El antes mencionado Proyecto de Desarrollo Santiago, entre otras actividades
ofrece un Diplomado en Liderazgo para una Participacion Ciudadana Transformadora
y Derechos Humanos y Derechos de los Pueblos Indigenas (Chojoj, 2012).

Por otra parte, desde el Estado, el Instituto Nacional de Administraciéon Piblica
(INAP), que es el ente rector de la formacion y capacitacion del servidor publico, cred
el Programa Atencion a la Diversidad y la Inclusion en la Administracion Publica, asi
como el Diplomado Derechos de los Pueblos Indigenas y la Aplicacién del Convenio
169. Este programa ha permitido ampliar el espacio para despertar el interés de institu-
ciones gubernamentales y no gubernamentales en conocer los derechos indigenas. No
obstante, se han reportado problemas en el desarrollo de estas actividades debido tanto
a que los presupuestos asignados son insuficientes como al rechazo al tema manifesta-
do por funcionarios y directivos de la administracion publica (Chojoj, 2012).

Otra iniciativa apoyada por el Estado guatemalteco es la Academia de Lenguas
Mayas, creada en 1990 por el Congreso de la Republica, «con la finalidad de promover
el conocimiento y difusion de las lenguas mayas e investigar, planificar, programar y
ejecutar proyectos linglisticos, literarios, educativos, culturales y dar orientacion y
servicios sobre la materia» (Chojoj, 2012).

En vista de todo lo anterior, parece plausible afirmar que en Guatemala la legisla-
cion vigente no parece suficiente para asegurar los derechos explicitamente estableci-
dos en la Constitucion, ni los derivados de la ratificaciéon del Convenio 169 de la OIT,
asi como que, ademas, la aplicacion de la misma no parece estar expresada en politicas
publicas apropiadas y dotadas de presupuestos suficientes, a lo que se agregaria que
aparentemente existirian problemas de racismo que acaban menoscabando seriamente
los esfuerzos realizados por entes del Estado y otros agentes sociales.

Honduras

En la Constitucion Nacional de Honduras, del ano 2004, encontramos una tinica
referencia a los pueblos indigenas y afrodescendientes, es la que se hace en el articulo
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173, el cual expresa: «El Estado preservara y estimulara las culturas nativas, asi como
las genuinas expresiones del folclore nacional, el arte popular y las artesanias».

No obstante, Honduras ratifico el Convenio 169 de la OIT en 1995, y los ar-
ticulos 16 y 18 de su Constitucion establecen que los tratados internacionales tie-
nen fuerza de ley a partir de la ratificacion, jerarquia superior a las leyes nacionales
(http://www.tsc.gob.hn/Portal de Transparencia/Constitucion de la republica.pdf;
consultada: 12/11/2011). Como consecuencia de esto, lo estipulado en dicho Conve-
nio tiene plena vigencia en Honduras. Sin embargo, tal vez por ser precedentes a la
ratificacion de dicho Convenio y no haber sido actualizadas, ni su Ley Orgénica de
Educacion (del afio 1966) ni su Ley de Educacion Superior (del afio 1989) hacen nin-
guna mencion particular a individuos, lenguas y conocimientos de pueblos indigenas
y afrodecendientes.

En contraste con estas ausencias nos encontramos con tres instrumentos nor-
mativos que explicitamente reconocen la existencia y valoran los derechos, lenguas y
conocimientos de estos pueblos, en términos avanzados y muy promisorios, uno de los
cuales es del afio 1994; es decir, que incluso es anterior a la ratificacion del Convenio
169, los otros son de 1997 y 2002 respectivamente. Viene al caso comentar su conte-
nido, aun cuando debamos hacerlo brevemente.

Mediante el Acuerdo Presidencial 0719-EP 94, de agosto de 1994, el Presidente
Constitucional de la Republica establece las Politicas de Educacion Bilingiie Intercul-
tural. Resulta interesante destacar algunos fragmentos de este Acuerdo organizado en
dos articulos.

El primero de estos articulos esta dedicado a establecer un conjunto de «Politicas
de Educacion Bilingiie Intercultural orientadas a las etnias de Honduras, en el marco
del mejoramiento de la calidad de la educacion y de la promocion del desarrollo plu-
ralista de la cultura nacional», las cuales lista en diez literales. Viene al caso destacar
los siguientes:

a) El Estado hondurefio reconoce el caracter pluricultural y plurilingiistico de la
sociedad hondurefa y asume dicha diversidad como recurso para el desarrollo in-
terno; [...] ¢) La Educacion Bilingiie Intercultural propiciara el rescate, potenciacion
y desarrollo de las lenguas y culturas indigenas; [...] f) El reconocimiento de la
pluralidad cultural se constituira como uno de los ejes en torno al cual se propiciara
la transformacion y reforma educativa nacional. Este punto de partida garantizard la
construccion y la reafirmacion de la unidad e identidad nacional; [...] i) Para las et-
nias indigenas, afroantillanas y criollo-anglohablantes, que conservan como lengua
principal una lengua vernacula distinta al espafiol, asi como sus propias especifica-
ciones culturales, la educacion sera bilingiie e intercultural (http:/www.tlfq.ulaval.
ca/axl/amsudant/honduras-accord pres1994.htm; consultada: 12/11/2011).

Finalmente, a modo de «Gltimo» y sin literal que le distinga, afirma:

Esta modalidad de Educacion Bilingiie Intercultural de mantenimiento se establece-
ra para garantizar el uso fluido de la lengua vernacula y la oficial, en las formas oral
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y escrita; excluyéndose, por tanto, el uso de la lengua vernacula en forma auxiliar y
como mero puente para la castellanizacion (http://www.tlfq.ulaval.ca/axl/amsudant/
honduras-accord_pres1994.htm; consultada: 12/11/2011).

El articulo segundo consta de cinco literales y esta dedicado a «institucionalizar la
educacion bilingiie intercultural mediante la creacion de Programa Nacional Educacion
para las Etnias Autoctonas de Honduras (PRONEEAH) en sus modalidades bilingiie e
intercultural, que dependera de la Secretaria de Educacion Publica» (http://www.tlfq.
ulaval.ca/axl/amsudant/honduras-accord pres1994.htm; consultada: 12/11/2011).

Se trata, en sintesis, de la instauracion de una politica de Estado y de la creacion
de Programa Nacional de Educacion Bilingiie ¢ Intercultural muy promisorio, cuya
puesta en practica efectiva demandaria la formacion profesional adecuada de un buen
un nimero de educadores, maxime si se piensa que la poblacion indigena y afrodes-
cendiente de este pais ronda el 7% de la poblacion total.

Pero, ademas, esta presunta demanda de formacion profesional que deberia in-
cluir individuos, conocimientos y lenguas indigenas, resultaria ain mayor si se toman
en cuenta los lineamientos establecidos en la Ley para la Proteccion del Patrimonio
Cultural de la Nacién (Decreto 220, del afio 1997), la cual, en el numeral 9 de su
articulo 2, establece que forman parte del patrimonio cultural «las Manifestaciones
Culturales de los pueblos indigenas vivos, sus lenguas, sus tradiciones historicas, sus
conocimientos y técnicas, sus formas de Organizacion, sus sistemas de valores, sus
practicas religiosas y los lugares asociados a ellasy.

Posteriormente, en el articulo 54 dictamina que «el Instituto Hondurefio de An-
tropologia e Historia coadyuvara con las entidades estatales responsables del sistema
cultural educativo en la formulacion y desarrollo de planes de estudio que propendan
a la conformacién de una conciencia ciudadana acerca de la necesidad de preservar el
Patrimonio Cultural de la Nacion. Asimismo, supervisara la elaboracion de los textos
educativos relacionados» (italicas mias, D.M.) (http://www.iadb.org/Research/legis-
lacionindigena/leyn/docs/HON-Decreto220-97-PatrimonioCulturalt.doc; consultada:
12/11/2011)

A las iniciativas anteriores debe agregarse otra, también muy interesante y pro-
misoria, se trata de la Ley Organica del Centro de Cultura Garinagu de Honduras
(Decreto 269, del aiio 2002), cuyo articulo 6 establece las atribuciones de esta institu-
cion, entre las cuales viene al caso destacar las de «estudiar los medios y medidas mas
eficaces para el cuidado y custodia de los valores que requiere la defensa, exploracion,
restauracion, conservacion, recuperacion y la custodia de los valores culturales del
pueblo garifuna de Honduras», asi como «emprender trabajos de obras de investiga-
cion y restauracion que constituya [sic] a la interpretacion y comprension del pasado
etnohistorico del pueblo garifuna de Honduras en funcion de afrontar los retos del
presente y futuro (http://www.iadb.org/Research/legislacionindigena/leyn/docs/HON-
Decreto-269-02-Centro-Cultura-Garinagu.htm; consultada: 12/11/2011). Nuevamente
cabe apuntar que estas atribuciones incrementan la demanda de formacion superior ya
sefialada respecto de las dos normas antes mencionadas.
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Un detalle importante es que, segiin el Convenio 169 de la OIT, las iniciativas es-
tablecidas mediante las tres normas antes citadas deberian involucrar la formacion de
profesionales provenientes de los respectivos pueblos indigenas y afrodescendientes.

Lamentablemente, no fue posible encargar un estudio sobre el caso de Honduras
para la presente etapa de nuestro Proyecto, por lo que carecemos de informacion fac-
tica al respecto. Sin embargo, cabe apuntar que en 2007 nuestro Proyecto realiz6 una
encuesta regional dirigida a especialistas en la materia, y en 2008 cred un registro de
experiencias, y ninguno de esos instrumentos condujo a que recibiéramos informacioén
en cuanto experiencias de Educacion Superior tendientes a responder a las necesidades
de formacion derivadas de las normas y leyes antes mencionadas; lo cual, desde luego,
de ninguna manera permite concluir que no existan.

Meéxico

Como consecuencia de las reformas de 1992 y 1994, el articulo 2 de la Consti-
tucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos actualmente vigente expresa que «la
Nacion tiene una composicion pluricultural sustentada originalmente en sus pueblos
indigenas, que son aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en el territo-
rio actual del pais al iniciarse la colonizacion y que conservan sus propias instituciones
sociales, econdmicas, culturales y politicas, o parte de ellas» (Bastida Muiioz, 2012).
Este reconocimiento, que se extiende en la legislacion de las entidades federativas, no
incluye a los afromexicanos. Por esto, el Consejo Nacional para Prevenir la Discrimi-
nacion (CONAPRED) ha enfatizado la necesidad de reformar el articulo 2 de la Cons-
titucion para garantizar que las comunidades afrodescendientes gocen de los mismos
derechos que los pueblos y comunidades indigenas (Bastida Muiloz, 2012).

Adicionalmente cabe notar que México ratifico el ya mencionado Convenio 169
de la OIT en 1990, y el articulo 133 de la Constitucion establece que seran Ley Supre-
ma de toda la Union los tratados y convenciones internacionales que estén de acuerdo
con la misma, por lo que sus disposiciones tienen plena vigencia en este pais.

Interesa destacar que la fraccion 5% del articulo 3 constitucional establece que,
ademas de la educacion basica, el Estado promovera y atendera todos los tipos y mo-
dalidades educativas, incluyendo la Educacion Superior con enfoque intercultural. Sin
embargo, en consonancia con la no inclusion del reconocimiento a los pueblos afrodes-
cendientes en la Constitucion Nacional, las leyes mexicanas que regulan la educacion
solo han avanzado respecto de los pueblos originarios. La fraccion 4 del articulo 7
establece que «a través de la ensefianza se promovera el conocimiento de la pluralidad
lingtiistica de la Nacion y el respeto a los derechos lingiiisticos de los pueblos indige-
nas». De manera convergente, el articulo 11 de la Ley General de Derechos Lingiiisti-
cos de los Pueblos Indigenas (aprobada en 2003) garantiza «que la poblacion indigena
tenga acceso a la educacion obligatoria, bilingiie e intercultural [...] y en los niveles
medio y superior se fomentara la interculturalidad, el multilingtiismo y el respeto a la
diversidad y los derechos lingiiisticos» (Bastida Muiioz, 2012).

En este marco, durante el sexenio del Presidente Fox (2000-2006) se crearon
el Instituto Nacional de Lenguas (INALI) y la Coordinaciéon General de Educacion
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Intercultural Bilinglie (CGEIB), la cual depende directamente de la Secretaria de Edu-
cacion Publica (SEP) (Bastida Muiioz, 2012). La CGEIB fue creada en 2001, asig-
nandosele dos objetivos. Uno fue el de ofrecer educacion cultural y lingiiisticamente
pertinente a los indigenas a todos los niveles educativos, y el otro el de ofrecer educa-
cion intercultural para toda la poblacion, también a todos los niveles educativos. Asi,
como una manera de trabajar hacia esos objetivos, la CGEIB promovio la creacion de
las universidades interculturales (UI’s); adicionalmente, otra modalidad de accion fue
la promocion del ingreso y permanencia de los indigenas en universidades convencio-
nales (Schmelkes, 2008).

En 2003, la CGEIB creo en el Estado de México la primera de las universidades
interculturales. Desde entonces, la red de UI’s continué creciendo, tanto a través de la
creacion de nuevas instituciones como mediante la asimilacion de algunas preexistentes,
como la Universidad Indigena Auténoma de México y la Universidad Comunitaria
de San Luis Potosi. Actualmente, el sistema de Ul’s cuenta con diez instituciones:
Universidad Intercultural del Estado de México, Universidad Intercultural de Chiapas,
Universidad Intercultural del Estado de Tabasco, Universidad Veracruzana Intercultural,
Universidad Intercultural del Estado de Puebla, Universidad Autéonoma Indigena de
Meéxico, Universidad Comunitaria de San Luis Potosi, Universidad Intercultural Maya
de Quintana Roo, Universidad Intercultural de Guerrero y Universidad Intercultural
Indigena de Michoacan. Publicaciones anteriores de este Proyecto han presentado
estudios sobre cuatro de ellas (Dietz, 2008; Fabregas Puig, 2009; Guerra Garcia y
Meza Hernandez, 2009; Silva Carrillo, 2009).

Hay otras universidades interculturales que no pertenecen a la red creada por
la CGEIB, como la Universidad Indigena Intercultural Ayuuk, en Oaxaca, creada por
el sistema de la Universidad Iberoamericana, de los jesuitas, sobre la cual también se
incluy6 un estudio en una de las publicaciones anteriores de este Proyecto (Estrada,
2008), y la Universidad del Sur, en Guerrero, que ha estado en conversaciones con
instancias estatales y federales con la finalidad de ser reconocida de manera oficial
(Bastida Munoz, 2012).

Como explica Bastida Mufioz (2012), las universidades interculturales buscan
«formar profesionales que impulsen procesos de desarrollo econdmicamente viables,
socialmente justos, culturalmente apropiados y ambientalmente responsablesy, todo lo
cual habrian de lograrlo a partir de «una comprension profunda de la cosmovision de
los pueblos originarios, asi como mediante la sistematizacion, el analisis y la sintesis
de sus conocimientos, practica y pensamientos simbolicos. Tales procesos propician
la revitalizacion y el enriquecimiento dindmico de las lenguas y de las culturas origi-
narias». Segun nos alerta este mismo autor, recientemente las UI’s han sido adscriptas
a la Direccion de Universidades Tecnoldgicas, «pero el concepto y la estructura del
disefio curricular es tan distinta, que en la practica le es imposible a dicha direccion
abordar cualquier asunto concerniente con las mismas». A este problema se agrega
que, segun sefiala Bastida Mufioz (2012), varias de las UI’s confrontan serios proble-
mas presupuestarios y sus puestos clave se han convertido en «botin politico» de los
gobiernos estatales.
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Creada en 1978, la Universidad Pedagogica Nacional (UPN) ha desarrollado
desde 1992 su propia modalidad para la educacion intercultural bilingiie, y la ha pues-
to en practica mediante programas de formacién ofrecidos a través de sus setenta y
cuatro sedes en todo el pais, como la Licenciatura en Educacion Indigena, la Licencia-
tura en Educacion Primaria y la Licenciatura en Educacion Preescolar para el Medio
Indigena, ademas del Diplomado en Educacion Intercultural Bilingtie y el de Procesos
Comunicativos en Contextos Multiculturales: lengua materna y segunda lengua, entre
otros (Nivon Boldn, 2010). La UPN también ha desarrollado posgrados regionales con
enfoque intercultural, como la Maestria en Educacion, con campo de formacion inter-
cultural docente, y el Doctorado en Educacion en la Linea de Formacion Docente y
Procesos Interculturales (Bastida Muioz, 2012). Por otra parte, las escuelas normales
superiores rurales cuentan con dieciséis sedes en diferentes partes del pais, en las cua-
les se imparten Licenciaturas para la Formacion de Profesores en el Medio Indigena.

Desde otra vertiente, destaca la labor del Centro de Investigaciones y Estu-
dios Superiores en Ciencias Sociales (CIESAS). Ofrece la Maestria en Lingiiistica
Indoamericana, orientada a formar «especialistas capaces de ejercer la docencia, in-
vestigacion e intervenir en la politica publica dirigida al conocimiento y desarrollo de
las lenguas en sociedades multilinglies». En tanto, la Universidad Veracruzana ofrece
el programa de Doctorado en Sociedades Multiculturales y Estudios Interculturales
(Bastida Muifioz, 2012).

Adicionalmente a lo anterior, en algunas IES «convencionales» se imparten al-
gunos cursos «sueltos» sobre temas de interés para pueblos y comunidades indigenas.
Entre este tipo de ofertas destaca especialmente el Programa México Nacién Multicul-
tural de la UNAM, en el cual estudiantes de todas las licenciaturas y publico en general
pueden tomar clases; adicionalmente, el programa imparte el Diplomado en Pluralidad
y Justicia (Bastida Mufioz, 2012).

En los ultimos afios, varias universidades publicas «convencionales» han creado
unidades en regiones urbanas o en proceso de urbanizacion. Estudiantes de pueblos
originarios realizan estudios en algunas de estas sedes, en carreras tradicionales, como
Derecho, Medicina, Ingenieria, Contaduria y Agronomia, entre otras. En algunas re-
giones de pueblos originarios se encuentran también diversas universidades tecnologi-
cas e institutos superiores tecnologicos, a los cuales concurren estudiantes indigenas,
pero en general no hay una relacion directa entre estas instituciones y las comunidades
originarias (Bastida Muioz, 2012).

Algunas IES cuentan con programas de becas a estudiantes de pueblos origina-
rios y no originarios, pero ademas se han establecido programas nacionales de becas y
otras modalidades de apoyo a estudiantes originarios. Un ejemplo de este tipo de ini-
ciativas es la sostenida por el ya mencionado Programa México Nacion Multicultural
de la UNAM. Otra es el Programa Internacional de Becas de Posgrado para Indigenas
de la Fundacion Ford-CIESAS. Entre 2001 y 2010, este programa otorgd 226 becas a
hombres y mujeres de 39 grupos étnicos, distribuidos en 20 estados del pais, interesa-
dos en realizar estudios de Maestria o Doctorado en México o en el extranjero (http://
ford.ciesas.edu.mx/Programa.htm; consultada: 13/11/2011).
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El Programa Nacional de Becas para la Educacion Superior (PRONABES), crea-
do en el afio 2001 por el Gobierno federal para apoyar a jovenes con limitaciones eco-
némicas a realizar estudios de Educacion Superior, ha facilitado esta posibilidad a jo-
venes de pueblos originarios. Por otra parte, la Asociacion Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES), institucion no gubernamental que
agrupa a 159 universidades e instituciones de Educacion Superior, publicas y privadas,
de todo el pais, con apoyo de la Fundacion Ford, cred el Programa de Apoyo a Estu-
diantes Indigenas en Instituciones de Educacion Superior. Este programa procura im-