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Diversas ideas de interculturalidad constituyen el piso epistemológico de propuestas de educación superior de también
diversas organizaciones indígenas y afrodescendientes, universidades “convencionales” y agencias de Estados igualmente
diversas. Este artículo procura caracterizar las principales concepciones de la idea de interculturalidad aplicadas a la educa-
ción superior y sus relaciones con los respectivos contextos de producción de las mismas, sus convergencias y divergencias.
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Diversas idéias de interculturalidade constituem a base epistemológica de propostas de educação superior de também
diversas organizações indígenas e afro-descendentes, universidades “convencionais” e agências de Estados também
diversos. Este artigo procura caracterizar as principais concepções da idéia de interculturalidade aplicadas à educação
superior e as suas relações com os respectivos contextos de produção das mesmas, as suas convergências e divergências.
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Diverse ideas of interculturality constitute the epistemological foundations of higher education proposals advanced by also
diverse indigenous and afrodescendant organizations, “conventional” universities, and agencies of equally diverse States. This
article seeks to characterize the main conceptions of the idea of interculturality applied to higher education, their relationships
with the respective contexts of their production, and the main convergences and divergences found among them.
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Tras siglos de discriminación,
en las últimas décadas los pueblos
indígenas y afrodescendientes han
venido logrando avances significa-
tivos en varios terrenos, los cuales
se expresan en acuerdos interna-
cionales, así como en textos cons-
titucionales, leyes y normativas
diversas en buena parte de los paí-
ses latinoamericanos. Estos avances
son aún insuficientes, habida
cuenta de los efectos de siglos
de discriminación, particular-
mente para el caso de los pue-
blos afrodescendientes que
hasta la fecha han logrado
menor reconocimiento. El
educativo es uno de los cam-
pos en los cuales pueden ob-
servarse avances en esta
materia, aunque frecuente-
mente más en el nivel norma-
tivo que en el práctico.
Significativamente, en el ám-
bito de la educación superior
se registran atrasos importan-
tes, observables no sólo en
términos de las posibilidades
reales de individuos indígenas
y afrodescendientes de acce-
der a la educación superior,
que aún resultan alarman-
temente inequitativas, sino
también en términos del re-
conocimiento y valoración
de sus lenguas y saberes
colectivos y modos de pro-
ducción de conocimientos y apren-
dizajes en los planes de estudio de
la casi totalidad de las institucio-
nes. No obstante, hay varias expe-
riencias en curso en la región que,
si bien no alcanzan a un gran nú-
mero de estudiantes, resultan
innovadoras.

Desde la década de los noven-
ta, puede observarse una cierta ten-
dencia a formular políticas dirigidas

a mejorar el acceso de individuos
indígenas y afrodescendientes a la
educación superior “convencional”
(es decir, aquélla históricamente
ajena a sus visiones de mundo). Jun-
to con estas políticas promovidas
por algunos Estados, también pue-
den observarse avances asociados
con iniciativas de universidades pú-
blicas y privadas, entre estas últi-

mas varios casos de órdenes religio-
sas, así como de algunas fundacio-
nes privadas.

Asimismo, también puede ob-
servarse la creciente circulación y
ascendencia de una idea con gran
potencial transformador en el ámbi-
to de las epistemologías e ideologías
educativas, la idea de intercultura-
lidad. En la actualidad, la idea de
interculturalidad circula en medios

asociados con las luchas de las
organizaciones indígenas y afro-
descendientes, investida de atribu-
tos de sentido que se valoran
positivamente. Constituye el nú-
cleo conceptual de propuestas edu-
cativas, de salud y políticas que
suelen acompañarse del adjetivo
“intercultural” y, en tal sentido, se
consideran “interculturales”, aun-

que tal vez, para hablar con
mayor precisión, podrían cali-
ficarse de “interculturalistas”.
Es interesante notar que esta
misma idea es usada en otros
ámbitos, como por ejemplo, en
el mundo de las corporaciones
transnacionales,  con otro sen-
tido, el de maximizar el pro-
vecho de operaciones que se
realizan en mercados cultural-
mente diversos (Lindsey y
Braithwaite, 1996).

No es extraño que tal di-
vergencia en los usos ocurra;
se debe a que la idea de inter-
culturalidad, por sí misma, no
implica ningún tipo de orien-
tación de valor. Es una cate-
goría meramente descriptiva,
que alude a la existencia de re-
laciones “entre” culturas, o
entre actores sociales o indivi-
duos culturalmente diversos
entre sí. Más aún, hasta donde
mi búsqueda de documentos

sobre el tema ha rendido frutos, re-
sulta que aparentemente la idea de
interculturalidad comenzó a circular
en América Latina a partir de la
evaluación de un proyecto de “ayu-
da técnica” en el campo de la sa-
lud entre el gobierno de los Estados
Unidos y las agencias guber-
namentales de salud de Brasil, Co-
lombia, México y Perú. Esta
evaluación realizada en 1951 por
un equipo de antropólogos de la

Alberto Urdaneta (1845-1887). Grabado de Rodríguez.
Papel Periódico Ilustrado,
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Smithsonian Institution, concluyó
que el programa no resultó exitoso
porque, entre otras fallas, no logró
“la sustitución de las creencias tra-
dicionales por ideas modernas so-
bre la salud” (Foster, 1955: 28).
Evidentemente, en esa época el
concepto de interculturalidad no es-
taba revestido de las valoraciones
de respeto y reconocimiento mu-
tuo con las que suele aplicarse hoy
en día. Aparentemente, la idea co-
menzó a ser investida de atributos
que los lectores de este artículo y
quien escribe estas líneas coincidi-
ríamos en calificar de “positivos”,
a partir de su uso en programas de
educación bilingüe en los cuales se
la utilizó en oposición a la idea de
lo bicultural. Este tipo de usos, con
atribuciones positivas, se habría
extendido a partir de algunas críti-
cas a la idea de educación intercul-
tural bilingüe expresadas en un
encuentro indigenista realizado en
Paztcuaro en 1980, según expone
Hornberger (2000: 178-179), ci-
tando a Pozzi-Escot (1991). Asimis-
mo, Hornberger, mencionando
como fuente una comunicación
personal del reconocido antro-
pólogo-lingüista mexicano Enrique
Hamel, sostiene que aparentemen-
te una elaboración conceptual tem-
prana del término habría sido la de
de Mosonyi y Rengifo (1983), se-
gún la cual, todas las culturas
deberían conservar su propia perso-
nalidad y deberían estar en contac-
to abierto y recíproco entre sí,
produciendo un “diálogo produc-
tivo en condiciones de igualdad”
(cit. Hornberger, 2000: 196). En
todo caso, la importancia de con-
siderar esas publicaciones radica en
que nos permiten tener una idea del
contexto de surgimiento de estas
concepciones de interculturalidad
que hoy por hoy se han hecho pre-

dominantes, al menos en circuitos
de circulación de ideas asociados
con el movimiento indígena y
afrodescendiente. Porque, enton-
ces, resulta que habría sido a partir
de su uso en programas educativos
de signo crítico, en la década de los
ochenta y noventa, que esta idea
habría comenzado a ser apropiada
y resignificada por organizaciones
indígenas y por otros actores socia-
les asociados con sus iniciativas y
luchas, hasta convertirse en una idea
paradigmática para este movimien-
to en varios países de la región
(Dávalos, 2002; Macas, 2001).

Volviendo específicamente al
campo de la educación superior, en
la actualidad la idea de intercul-
turalidad, investida de atributos po-
sitivos, como ideario u orientación
ético-política “interculturalista”,
crecientemente orienta investiga-
ciones, políticas y programas en
instituciones “convencionales” de
educación superior, así como políti-
cas y programas de agencias guber-
namentales dedicadas a la materia.
Esta misma idea acompaña e inspi-
ra las propuestas de educación supe-
rior de organizaciones indígenas y
afrodescendientes. Pero cabe pre-
guntarse: ¿se trata de visiones idénti-
cas de esa idea?, o ¿no hay diferencias
significativas?

Diversas ideas de interculturalidad
constituyen el piso epistemológico
de propuestas de actores sociales
igualmente diversos: organizaciones
indígenas y afrodescendientes,
instituciones “convencionales” de
educación superior y agencias guber-
namentales, agrupaciones que tam-
bién resultan diversas en su interior.

Por su potencial transformador,
por su importancia, conviene ha-

cer esfuerzos por identificar las
diferentes concepciones de inter-
culturalidad que están actualmente
en juego,  comprender su relación
con los diversos contextos e his-
torias de donde emergen,  y desa-
rrollar debates productivos al
respecto. Es necesario comprender
las diversas ideas de interculturalidad
de los diferentes actores involucra-
dos, cuáles son sus diferencias y
cuáles sus convergencias, qué sig-
nifican en sus propios contextos de
producción, cómo pueden ser co-
municadas  a otros actores y cómo
pueden ser aprovechadas (apropia-
das, resignificadas y aplicadas) por
otros actores, qué implican para las
universidades y para las sociedades
y colectivos que las componen, que
implican y para cuál producción de
conocimientos.

Este artículo procura caracteri-
zar las principales concepciones de
la idea de interculturalidad, aplicadas
a la educación superior y sus rela-
ciones con los respectivos contex-
tos de producción de las mismas, sus
convergencias y divergencias. El tra-
tamiento a fondo de esta compleja
problemática no puede resolverse
en unas cuantas páginas. Además,
por definición, no puede provenir
de una sola voz. Debe ser objeto
deliberado de intercambios y deba-
tes, de diálogos interculturales.
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Las referencias a la presunta
existencia de dos clases de saber son
frecuentes en diversos ámbitos.
Según esa manera de ver el tema,
una de las clases de saber corres-
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pondería a “la ciencia”, como modo
de producción de conocimientos,
y al “conocimiento científico”,
como acumulación de conocimien-
tos producidos “científicamente”,
referido según los casos a una dis-
ciplina “científica” en particular o
al conjunto de ellas. En ciertos con-
textos sociales e institucionales,
particularmente en universidades
“convencionales”, agencias guber-
namentales de educación (o edu-
cación superior) y/o de ciencia y
tecnología, suele asumirse, cuanto
menos implícitamen-
te, que este tipo de
saber tendría validez
“universal”; es decir,
que resultaría verda-
dero y aplicable en
cualquier tiempo y lu-
gar. En el marco de esa
visión del mundo, la
otra clase de saber/es
abarcaría una amplia
diversidad de modos
de producción de co-
nocimiento y sus re-
sultados, a los cuales,
en contraposición
con los de la otra cla-
se, suele caracterizar-
se, según los casos, como “étnicos”,
“populares” o “locales”. En cual-
quier caso, suelen ser referidos
como saberes “particulares”, es de-
cir, “no-universales”.

Desde esta perspectiva, suele
asumirse que los diversos tipos de
saber agrupados bajo esta segunda
clase sólo tendrían validez y apli-
cación “local”, al menos hasta tan-
to sean validados con los métodos
propios de “la ciencia”. Signi-
ficativamente, un ejemplo de esto
último es la evaluación y validación
de conocimientos “étnicos” y “lo-
cales” sobre aplicaciones terapéu-

ticas de especies vegetales, median-
te métodos “científicos”, a lo que,
dicho sea de paso, suele seguir su
apropiación y patentado por parte
de instituciones “científicas” y/o por
empresas farmacéuticas.

Esta forma de ver la producción
y la validez del conocimiento, di-
vidida en dos mundos en donde uno
de ellos es poseedor de verdades
supuestamente absolutas, es tan
antigua como la creencia en la su-
perioridad de la civilización occi-

dental, que, en su marco, sería la
generadora y poseedora de tal sa-
ber pretendidamente “universal”.

La idea de que un cierto tipo
de saber, la ciencia, tendría valor
“universal”, mientras que otros co-
nocimientos tendrían validez “lo-
cal” o “particular”, no viene de
ninguna suerte de agencia inter-
planetaria para la certificación de
la validez “universal” de los cono-
cimientos.  Por el contrario, esta
idea proviene del proceso históri-
co que se inició hace siglos con la
expansión militar y comercial de
algunos Estados y corporaciones

mercantiles de Europa, sus visiones
de mundo e instituciones jurídicas,
económicas y políticas, sobre el res-
to del planeta. Esta expansión
europea ha dado lugar al estable-
cimiento de relaciones entre pue-
blos y civilizaciones diversas,
relaciones que han tenido y tienen
un carácter intercultural (relación
entre culturas), sólo que, histó-
ricamente, éstas no han sido
relaciones interculturales de cola-
boración, sino de dominación. Des-
de el fin de las relaciones de

sujeción colonial, las
formas coloniales de
dominación político-
militar, en la mayoría
de los casos, han cedi-
do lugar al desarrollo
de diversas formas de
subordinación econó-
mica y cultural de los
países ex coloniales
respecto de Estados
Unidos y algunos paí-
ses europeos.

En el caso particu-
lar de América Latina,
la ruptura de relacio-
nes coloniales y la fun-

dación de las repúblicas no acabó
por completo con las formas de sub-
ordinación y/o exclusión de los pue-
blos indígenas de América, ni de
los numerosos contingentes de po-
blación africana traída a América
en condiciones de esclavitud y sus
descendientes. Las relaciones jerár-
quicas entre dos tipos de saber, uno
pretendidamente universal y otro
definido como local, son parte de
estas dinámicas. La descalificación
de las formas de saber, es decir, de
los modos de producción de cono-
cimiento y la acumulación de los
resultados, de los pueblos indígenas
y de los descendientes de las pobla-

Casa natal del presidente Marco Fidel Suárez (1855-1929), Bello, Antioquia. Gran
Enciclopedia de Colombia. Literatura t. 1, Círculo de Lectores, Bogotá, 2007
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ciones africanas esclavizadas, es par-
te de la herencia colonial. Pero,
además, esta descalificación es tam-
bién una forma más de la existen-
cia de relaciones que también son
“interculturales”, pero no de cola-
boración, sino de dominación y,
consecuentemente, motivo de con-
flicto. También consecuencia de esa
herencia colonial son las relaciones
de subordinación que vinculan a
sectores significativos de la
institucionalidad científica
latinoamericana con la de
algunas sociedades de Euro-
pa occidental y los Estados
Unidos.

En cualquier caso, es ne-
cesario tener presente que
los contextos de producción
no sólo marcan los saberes
de manera general, ni sólo
lo hacen respecto de las in-
terpretaciones y teorías que
se formulan y/o aprenden en
las instituciones de educa-
ción superior (IES), sino
también de las que se gene-
ran sobre la educación supe-
rior. Resulta relativamente
obvio que las visiones y pro-
puestas de educación supe-
rior responden a contextos
específicos, un modelo de
institución que puede resul-
tar apropiado para Ginebra, Suiza,
muy probablemente no lo sea para
una universidad ubicada en una
región apartada del continente
americano, o en una de sus grandes
ciudades pluriculturales. No es de
esperar que esta observación sor-
prenda a nadie. Sin embargo, hay
quienes entienden la “excelencia
académica” como repetición de
ciertos modelos establecidos. Mien-
tras hay quienes la visualizan a par-
tir de pensar en cómo valorar,

aprovechar y responder a las pecu-
liaridades del contexto.
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Este cuadro no sólo afecta a las
poblaciones de origen indígena y
afrodescendiente de las sociedades

latinoamericanas, sino también a
cada una de las respectivas socieda-
des nacionales en su totalidad. In-
cluyendo tanto a las respectivas
poblaciones de origen netamente
europeo, como a las caracterizadas
como “mestizas”. Tanto a las que han
logrado posiciones de cierto privi-
legio y poder, como a las que no.
¿Por qué?

Porque la negación consciente
o inconscientemente de la condi-

ción pluri e intercultural propia de
todas las sociedades latinoamerica-
nas constituye un significativo las-
tre histórico, por lo que implica en
términos de nuestra ignorancia acer-
ca de nosotros mismos. Esto es así
para todas las sociedades latinoa-
mericanas, más allá de las diferen-
cias cuantitativas y cualitativas que
puedan observarse entre ellas en tér-
minos de pluri e interculturalidad.

El lastre que supone esta
negación no sólo afecta las
posibilidades de construir
sociedades más justas e in-
cluyentes, sino también im-
pide que cada una de estas
sociedades pueda utilizar
todos los saberes y talentos
a su alcance para construir
su presente y futuro, en
lugar de privarse de apro-
vechar muchos de ellos. Ne-
gar aspectos de nosotros
mismos, auto-mutilándonos
en tanto sociedades amplias
y complejas, es como cami-
nar sobre un solo pie, o tal
vez sea más apropiado de-
cir cabeza abajo, o con ca-
beza ajena.

Esto no se resuelve con la
celebración folclorizante de la
diversidad, con “indige-

nismos” de Estado que paradóji-
camente no se expresan en la
participación protagónica de los
pueblos indígenas, ni con la “nacio-
nalización” de ritos, danzas y cos-
tumbres de estas poblaciones,
incorporándolos a las festividades,
monumentos y rituales de Estado.
Resolver esta profunda y antigua
grieta histórica que atraviesa a es-
tas sociedades demanda comenzar
por reconocer su existencia y la de
los conflictos asociados con ella, no

Frederic Edwin Church (1826-1900), pintor.
Óleo de Charles Elliot, 1866
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sólo en el nivel nacional y macro-
político, sino también en cada uno
de los espacios microsociales. En se-
gundo lugar, exige trabajar intensa
y prolongadamente en la reconsti-
tución de nuestras sociedades a par-
tir de este “dato”. Las historias y
situaciones contemporáneas res-
pecto de estos problemas varían
mucho de una sociedad latinoa-
mericana a otra. Pero, en
todas ellas esta suerte de di-
sociación y conflicto afecta
también la producción, cir-
culación, apropiación y apli-
cación de conocimientos,
así como las prácticas edu-
cativas. Por ello, cualesquie-
ra sean las vías específicas de
solución de estos conflictos,
en todas ellas el diálogo y la
colaboración intercultural
entre las diversas formas de
saber necesariamente ha de
ser parte de los caminos por
transitar.

Las posibilidades para
avanzar en este diálogo y co-
laboración intercultural se
ven favorecidas en la actua-
lidad porque desde el cora-
zón mismo de Occidente se
han desarrollado algunas co-
rrientes de pensamiento que
reflexionan críticamente
acerca tanto de las preten-
siones de superioridad civilizatoria
de Occidente, como de sus institu-
ciones, incluyendo “la ciencia”
como modo de producción de co-
nocimiento. No obstante, más allá
de que un número creciente de in-
dividuos sea consciente de esto, la
institucionalidad de la ciencia aún
interpone numerosos obstáculos a
la consecución de los cambios ne-
cesarios. No sólo eso, sino que
nuestras maneras de imaginar y pen-

sar las posibilidades de diálogos de
saberes, la colaboración intercul-
tural, están necesariamente marca-
das por esta herencia de siglos.

�������������

�
	�
�����	�
���	��

���
�
�����
���
�
��	��
���	���


Al decir institucionalidad de la
ciencia hago referencia a un muy
diverso conjunto de factores que
hacen parte de ella y aseguran su
reproducción en ciertas condicio-
nes. Entre otros factores significati-
vos hay que mencionar en primer
lugar ciertos valores asumidos como
creencias, como por ejemplo, las
pretensiones de objetividad del
conocimiento científico y la neu-
tralidad de los valores de los inves-

tigadores. La aplicación de estas
ideas, provenientes de las llamadas
“ciencias naturales”, a las llamadas
“humanidades y ciencias sociales”,
conduce a ignorar cómo nuestra
subjetividad impregna de mil ma-
neras nuestro trabajo de investiga-
ción (Mato, 2005, en prensa).

La pretensión de objetividad
supone ante todo cerrar los
ojos a formas de subjetividad
que de otro modo resultarían
visibles. Por ejemplo, la que
necesariamente afecta los pri-
meros pasos de cualquier
investigación, es decir, la
escogencia de un tema, el
planteamiento de un proble-
ma, la formulación de las pre-
guntas de investigación, el
establecimiento de una pers-
pectiva de análisis. Todo esto
de ningún modo puede ser
“objetivo”, al menos no en las
llamadas humanidades y
ciencias sociales. Las eleccio-
nes dependen del lugar des-
de donde investigo, para qué
investigo, por qué investigo
y qué pienso hacer con los re-
sultados de la investigación.

De cada uno de estos fac-
tores depende el plantea-
miento del problema y la
perspectiva de análisis y así

también los resultados. Pero estas
preguntas no siempre se plantean
de manera explícita y abierta. An-
tes bien, la investigación funciona
de manera compulsiva respecto de
ellas, es decir, de manera no re-
flexionada. Las respuestas están allí,
ya están instaladas antes que ten-
gamos oportunidad de preguntar-
nos. Están allí con la firmeza y la
“naturalidad” de un credo. De mo-
do que este tipo de preguntas no se

F. E. Church: “Salto de Tequendama”, 1853. Óleo sobre papel.
Museo Cooper-Hewitt, New York
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formulan, sino excepcionalmente.
En muchos casos, se investiga para
publicar en revistas académicas, y
los temas y perspectivas vienen da-
dos de manera “natural” por la
institucionalidad que está tras esas
revistas, o por la que ellas encarnan,
o bien, por las instituciones que otor-
gan fondos para la investigación.

El caso es que, de este modo, se
procede como si ignorar el proble-
ma que la subjetividad plantea pu-
diera conducir a satisfacer las
pretensiones de objetividad. Así,
los resultados están marcados por
una suerte de ilusión objetivista
ingenua. Pero no sólo tiene esta
consecuencia, sino también otra
particularmente relevante para el
tema que nos ocupa. Esta última
consiste en que para asegurar dicha
objetividad y la neutralidad valora-
tiva de los investigadores, se reco-
mienda el establecimiento de cierta
distancia respecto de los procesos
sociales estudiados. Esta distancia
parece remedar un tanto las condi-
ciones de asepsia y control de va-
riables de la investigación de
laboratorio. El interés por preservar
una cierta “distancia” constituye
una significativa diferencia entre el
saber “científico” y el que produ-
cen, por ejemplo, aquellos intelec-
tuales indígenas que de uno u otro
modo, dependiendo de sus propios
marcos y contextos de acción, man-
tienen algún tipo de relación con
sus comunidades y/o al menos con
las organizaciones indígenas, lo cual
inevitablemente alimenta las pre-
guntas y perspectivas a partir de las
cuales producen su saber.

El problema que quienes impul-
san las concepciones academicistas
parecen no comprender que tanto
las propias preguntas de investiga-

ción, como los modos de produc-
ción de los conocimientos (lo que
usualmente se llama métodos), depen-
den en última instancia de opciones
epistemológicas. Estas opciones
epistemológicas están asociadas con
visiones del mundo y posiciones éti-
cas y políticas que dependen, entre
otros factores, del tipo de relacio-
nes que se sostiene o se aspira a
sostener con actores sociales extra-
académicos. Las posiciones éticas y
políticas son constitutivas del ba-
samento epistemológico y de las
perspectivas teóricas de nuestras in-
vestigaciones; y así también de las
preguntas y de los métodos. De este
modo, lo son también de los resul-
tados de las investigaciones, y ello
tanto respecto de su contenido,
como de su forma: publicaciones de
textos dirigidos a los colegas, impre-
sos en tinta y papel, o últimamente
también en formato digital-electró-
nico, aunque conservando todas las
características propias de los impre-
sos en tinta y papel.

Las preguntas de investigación
no son las mismas, ni tampoco los
métodos, si lo que se pretende es
“escribir” estudios, supuestamente
“objetivos” o cuanto menos “distan-
ciados”, que si se pretende produ-
cir algún tipo de saber útil a los
intereses de algún actor social ex-
tra-académico. De las respuestas a
preguntas del tipo ¿para qué y para
quién/es investigar? depende qué
investigar, cómo, con quiénes, en
el marco de cuáles relaciones, con
cuáles propósitos. De tales respues-
tas también dependen decisiones,
por ejemplo, sobre la forma de cir-
culación de los resultados de la in-
vestigación en cuestión: en tinta y
papel o en qué “cosa” (un video,
un programa de acción comuni-
cativa, educativa, una experiencia

de organización social, etc.) y cómo
pensamos que tales “cosas” debe-
rían o podrían ser útiles, a quiénes,
qué importancia tendrían los resul-
tados y cuál los procesos/experien-
cias (Mato, en prensa).

El caso es que, de uno u otro
modo, todos los conocimientos, el
científico, lo mismo que cualquier
otro, incluyendo los que producen
intelectuales y colectivos indígenas
y afrodescendientes, están marca-
dos por las condiciones generales y
particulares en que son producidos.
Todo saber está signado de algún
modo por el contexto social e
institucional en que es producido.
Por eso la valoración  de los resul-
tados de cualquier forma de produc-
ción de conocimiento y sus posibles
aplicaciones debe hacerse toman-
do en cuenta esas condiciones de
producción, tanto las más genera-
les (academia, organizaciones socia-
les, etc.), como las más particulares
(disciplina, método, etc.).

No hay saber “universal”, ningu-
no lo es, todos son –en alguna medi-
da– particulares y relativos a las
condiciones en que son producidos,
a cómo son producidos. Por eso el
diálogo y la colaboración intercul-
tural entre diversas formas de saber
son imprescindibles. En algunos ca-
sos tal vez encontremos que resultan
complementarios, pero en otros po-
drían estar en conflicto. La colabo-
ración intercultural en la producción
de conocimiento no es una panacea
y si hay conflictos, más vale verlos,
analizarlos y encontrar formas de en-
cararlos. Esto es particularmente im-
portante si actores diversos, con
visiones de mundo diferentes entre
sí, procuran trabajar juntos. Los
acuerdos se construyen de maneras
conscientemente inter-culturales, a
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partir del reconocimiento de las
diferencias.

Colaboración intercultural in-
ternacional para el avance de la
educación superior intercultural,
indígena y afrodescendiente en
América Latina

La importancia de las institu-
ciones y programas de educación
superior con orientaciones intercul-
turales, indígenas y afrodescen-
dientes, así como de los
programas dirigidos a estos
grupos de población por ins-
tituciones convencionales, ha
venido creciendo desde co-
mienzos de la última década
del siglo pasado.  Esto ha sido
producto de muy diversos fac-
tores. Sin duda, la creciente ca-
pacidad de las organizaciones
indígenas y afrodescendien-
tes de articular y promover
sus demandas y propuestas ha
sido muy importante. Tam-
bién lo ha sido el papel juga-
do por algunas comunidades,
intelectuales y profesionales
indígenas y afrodescendien-
tes, incluyendo maestros de
educación intercultural bilin-
güe. Pero también han con-
tribuido a esta dinámica
factores de un cierto “clima
de época” en cuyo análisis
no nos podemos extender
aquí pero que he analizado
en otro texto (Mato, 2007), así
como las acciones diferenciadas
pero convergentes de diversos
movimientos sociales; docentes,
investigadores y directivos de al-
gunas IES; algunas agencias gu-
bernamentales de educación y/o
educación superior de algunos paí-
ses de la región; así como organis-
mos intergubernamentales, agencias

bilaterales de cooperación, organi-
zaciones no-gubernamentales y fun-
daciones privadas (Barreno, 2003;
Cgeib, 2004; Cunnigham, 2003;
Didou y Remedi, 2006; Fabian y
Urrutia, 2004; García, 2004; Mato,
2007; Muñoz, 2006; Pancho et. al.,
2004; Schmelkes, 2006 y 2007;
Souza, 2003; Unesco-Iesalc, 2003;
Universidad Intercultural Amawtay
Wasi, 2004; Universidad Central
del Ecuador, 2005; Weise, 2004).

La realización de una serie de
reuniones internacionales puede
servir de indicador de los avances
realizados desde la convicción de
la necesidad y posibilidad de arti-
cular esfuerzos y en la adopción de
actitudes cada vez más proactivas,
propositivas y ejecutivas por parte
de esta diversidad de organizacio-
nes. Los documentos presentados en

estas reuniones también son indi-
cativos de las diferentes concepcio-
nes de la idea de interculturalidad.
Aún cuando persigan fines relati-
vamente convergentes, no parece
plausible asumir que este relativa-
mente amplio y diverso universo de
actores comparta plenamente sus
interpretaciones del concepto de
interculturalidad. Por eso, no debe
sorprendernos encontrar diferencias
e incluso debates al respecto. Tam-

bién se han realizado impor-
tantes reuniones de alcance
nacional que limitaciones de
extensión me impiden co-
mentar en este texto, pero
que he analizado en otro es-
tudio (Mato, 2007) y que
refuerzan lo que aquí ex-
pongo respecto de las re-
uniones internacionales.
Según la información que
he logrado juntar,  las re-
uniones internacionales rea-
lizadas hasta el momento
han sido las siguientes:

1) Mayo de 1996: “Semina-
rio universidades indígenas
y programas afines”, organi-
zado por la Universidad de
las Regiones Autónomas de
la Costa Caribe Nicara-
güense (Uraccan), el Saska-
tchewan Indian Federated
College (SIFC), de Canadá,
y la Universidad de La Paz
(UPAZ), en Costa Rica. Esta
reunión fue un espacio en el
cual se intercambiaron ideas
acerca de veintitrés experien-
cias en curso, representadas en
el evento (Cunningham,
2003: 180).

2) Octubre de 1999: “Indí-
genas 2000”, evento orga-
nizado por Uraccan, en

Benjamín Herrera (1850-1924), director del partido liberal.
Dibujo de Ricardo Rendón
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Nicaragua. Este encuentro
incluyó a los participantes
en la primera reunión y se
amplió con otros participan-
tes (Barreno, 2003: 26).

3) Abril de 2002: “Reunión re-
gional sobre la educación
superior de los pueblos in-
dígenas de América Latina”,
organizada por el  Insti-
tuto Internacional de la
Unesco para la Educa-
ción Superior en Améri-
ca Latina y el Caribe
(Iesalc), con el apoyo de
la Oficina de la Repre-
sentación de la Unesco
en Guatemala y el apo-
yo del Gobierno de Gua-
temala, en Guatemala.
Participaron 31 directi-
vos y especialistas de IES
indígenas de once países
de la región y uno de fue-
ra de ella (Canadá), así
como seis representantes
de organismos guberna-
mentales y no guberna-
mentales de educación
superior. Las ponencias
presentadas en esta re-
unión se recogieron en
un libro compilado y pu-
blicado por Unesco-
Iesalc (2003).

4) Septiembre de 2003: “Se-
gundo encuentro regional
sobre la educación superior
para los pueblos indígenas de
América Latina”, organizado
por la Coordinación Gene-
ral de Educación Intercul-
tural Bilingüe (Cgeib) de la
Secretaría de Educación Pú-
blica (SEP) de México y el
Instituto Internacional de la
Unesco para la Educación

Superior en América Latina
y el Caribe (Iesalc). Este en-
cuentro se realizó en Hidal-
go, México, y se planteó
explícitamente como una
continuidad del anterior rea-
lizado en Guatemala. Este
encuentro reunió a 61 parti-
cipantes de trece países, in-
cluyendo entre estos a 31 de

México, uno de Canadá.
Como el anterior, condujo a
la publicación de unas Me-
morias (Cgeib, 2004).

5) Octubre de 2004: “Semina-
rio regional sobre la situa-
ción y perspectivas de la
educación superior indígena
en América Latina”, organi-

zado por Unesco-Iesalc y el
Viceministerio de Educación
Superior, Ciencia y Tecno-
logía de Bolivia. Este semi-
nario se realizó en la ciudad
de Oruro, Bolivia, y contó
con la participación de re-
presentantes de diez países
de la región, quienes, en la
mayoría de los casos, presen-
taron aspectos específicos de
estudios diagnósticos  de los
diferentes países con acento
en los problemas de acceso
y permanencia en la educa-
ción que afectan a estas po-
blaciones.

6) Marzo de 2007: “Encuentro
de universidades intercultu-
rales e indígenas de Améri-
ca Latina. Seminario de
expertos”. Organizado por el
Programa Universitario Mé-
xico Nación Multicultural
de la UNAM y por el Pro-
grama de Educación Inter-
cultural Bilingüe  (Proeib)
con sede en Bolivia (en el
que participan la Universi-
dad Mayor San Simón, Bo-
livia, la Universidad de la
Frontera, Chile, y la ya men-
cionada Uracann, y cuenta
con el apoyo de la Agencia
de Cooperación Alemana,
GTZ). La reunión se realizó
en Morelos, México, y con-
tó con la participación de 32
representantes de venticinco
universidades indígenas y/o
interculturales, la mayoría
de ellas de México, pero
también de Bolivia, Brasil,
Chile, Colombia, Ecuador,
Guatemala y Nicaragua.

7) Agosto de 2007: “II Semi-
nario Povos Indígenas e

Felipe Pérez (1854-1891). Gran Enciclopedia de Colombia.
Literatura t. 1, Círculo de Lectores, Bogotá, 2007
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Sustentabilidades”, realizado
en Campo Grande, Univer-
sidad Mato Grosso do Sul,
Brasil. Este seminario contó
con la participación de re-
presentantes de universida-
des de México, Bolivia y
Chile, así como con re-
presentantes de pueblos y or-
ganizaciones indígenas de
Bolivia y Brasil, y de varias
universidades y organismos
gubernamentales de Brasil;
contó con el apoyo de la
Fundación Ford.

El análisis de las conclusiones y
recomendaciones de esta significa-
tiva serie de reuniones permite
observar una importante conver-
gencia de intereses y objetivos. Sin
ánimo de ser exhaustivo, entre las
recomendaciones más frecuente-
mente reiteradas como resultado de
estas reuniones pueden destacarse
las siguientes: a) procurar “recono-
cimiento” y “acreditación” por par-
te de los Estados; b) buscar que los
Estados generen estadísticas sobre
acceso, permanencia y graduación
de indígenas en educación superior;
c) diseñar indicadores para conti-
nuar con avances efectivos en las
universidades y en las políticas pú-
blicas en relación con cobertura/
alcance, diversidad e intercultu-
ralidad en los planes de estudio y
modos aprendizaje y diversidad de
estudiantes y profesores indígenas;
d) obtener fondos para becas para
estudiantes y plazas para profesores
indígenas; e) obtener fondos para
investigación; f) convocar a univer-
sidades “convencionales” al reco-
nocimiento y fortalecimiento de la
diversidad cultural y la intercul-
turalidad como ejes transversales de
sus planes de estudio y modalida-
des de la vida universitaria; g) fa-

vorecer diálogos de saberes; h)
crear redes especializadas (ya hay
varias funcionando); i) sistematizar
los saberes indígenas y, j) fortale-
cer la elaboración conceptual so-
bre universidades indígenas e
interculturales.

El análisis y comparación de
numerosas ponencias presentadas
en estos eventos, cuando no la sim-
ple lectura de las mismas, así como
de una serie de estudios nacionales
comisionados por el Instituto Inter-
nacional de la Unesco para la Edu-
cación Superior en América Latina
y el Caribe, Iesalc (Barreno, 2003;
Chirinos y Zegarra, 2005; Cunning-
ham, 2004; Fabian y Urrutia, 2004;
García, 2004; Pancho et. al., 2004;
Souza, 2003; Weise, 2004), la re-
visión de publicaciones de diversos
tipos (Universidad Intercultural
Amawtay Wasi, 2004; Dimas,
2006; Macas, 2001; Muñoz, 2006;
Rappaport, 2005; Rodríguez, 2003;
Schmelkes, 2006 y 2007; Univer-
sidad Central del Ecuador, 2005),
así como una encuesta exploratoria
realizada recientemente por el au-
tor de este artículo (respondida por
59 personas que forman parte de
programas o universidades que, se-
gún los casos, se auto-identifican
como interculturales, indígenas o
afrodescendientes y/o que lo hacen
en organizaciones indígenas y
afrodescendientes, o en agencias
gubernamentales dedicadas al tema
en diez países latinoamericanos) lle-
van a concluir que existen significa-
tivas diferencias conceptuales entre
los actores participantes en estas re-
uniones y redes respecto de las ideas
de universidad intercultural, univer-
sidad indígena, programa afro-
descendiente (con sus modulaciones
locales o nacionales, según los ca-
sos), así como las universidades y

programas conceptualizados “para”
indígenas o afrodescendientes que
ofrecen IES “convencionales”.

Limitaciones de espacio impi-
den profundizar en detalles y ejem-
plos, pero el caso es que incluso el
uso de denominaciones análogas,
como por ejemplo universidad
intercultural, está asociado con vi-
siones diversas de qué se entiende
por esto. Otro tanto puede decirse
respecto de la idea de universidad
indígena, así como del concepto de
universidad indígena intercultural. Es-
tas diferencias pueden observarse
no sólo cuando se compara la con-
cepción de universidad intercultural
que orienta, por ejemplo, las uni-
versidades interculturales mexi-
canas formulada desde la Cgeib, es
decir, por una agencia gubernamen-
tal mexicana (Schmelkes, 2006 y
2007; Schmelkes et al., 2005), con
las que orientan a las universidades
interculturales creadas por orga-
nizaciones indígenas, como la
Universidad Autónoma Indígena
Intercultural, creada por el Conse-
jo Regional Indígena del Cauca, en
Colombia (Nasa, 2003 y cuestio-
nario respondido vía Internet al
autor de este artículo), o la  Uni-
versidad Intercultural Amawtay
Wasi (2004), creada por la Confe-
deración de Nacionalidades Indíge-
nas del Ecuador (Conaie), sino
incluso cuando se comparan entre
sí las que orientan la labor de estas
dos últimas instituciones, que tie-
nen en común plantear visiones que
se conceptualizan como propias o
indígenas, según el caso. También
resulta diferente la concepción de
la idea de interculturalidad  que
orienta el quehacer de la Universi-
dad de las Regiones Autónomas de
la Costa Caribe Nicaragüense,
Uraccan, creada en el marco del
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Estatuto de Autonomía de las Re-
giones de la Costa Atlántica de
Nicaragua (Cunningham, 2003 y
2004), o la Cátedra Itinerante
(CII) de la Universidad Indígena
Intercultural de América Latina y
el Caribe (Uiialc), creada por el
Fondo para el Desarrollo de los
Pueblos Indígenas de América La-
tina y el Caribe (2005). No es que
se trate de visiones enfrentadas,
sino diferentes entre sí, que inclu-
so en algunos casos han funciona-
do de maneras complementarias.
Se trata, en cambio, de valorar y
comprender esas diferencias y la
manera como se relacionan con los
contextos e historias de origen de
esas propuestas y de los actores
que las impulsan.

Las diferencias se manifiestan
tanto en el nivel de visiones, como
de objetivos e intereses que orien-
tan los proyectos de educación su-
perior y en ocasiones dan lugar a
debates abiertos. Las diferencias
están asociadas con varios factores,
entre otros con los contextos
“institucionales” de los respectivos
actores (Estados, IES convenciona-
les, IES de organizaciones indígenas
y afrodescendientes), así como tam-
bién con las diversas situaciones
contemporáneas e historias “nacio-
nales”, y el “lugar” que en ellas han
ocupado pueblos indígenas y afro-
descendientes. Esto último con re-
ferencia a sus oportunidades de
participación social, económica y
política y a las diversas formas en
que los Estados nacionales han asu-
mido el tema. Sea a través de for-
mas abiertas de discriminación, o a
través de formas de inclusión “sim-
bólica” (ceremonias de Estado,
museos, símbolos nacionales, etc.)
pero no práctica, o bien a través de
formas de inclusión  (en lo cual ha

habido avances significativos des-
de la década de los noventa). Por
esto mismo, no resulta sorprenden-
te que la necesidad de profundizar
en la elaboración de las diferentes
conceptualizaciones involucradas
también haya sido parte de las re-
comendaciones de varias de las re-
uniones antes mencionadas. En
síntesis, creo que se trata de abor-
dar interculturalmente el tema de
la interculturalidad, desarrollando
diálogos de saberes, caracterizados
por el deseo de aprender de los
otros, por la valoración y el respe-
to mutuo.
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