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RESUMEN - Educacién Universitaria en Contexto Indigena: el caso Ma-
puche en Chile. El articulo presenta resultados de investigacién sobre las
fortalezas y limitaciones de la educacién universitaria en contexto indige-
na, segun las voces de los docentes en La Araucania, Chile. La metodologia
es cualitativa y utiliza la teoria fundamentada en complementariedad con
el andlisis de contenido. Los principales resultados revelan la urgencia de
sensibilizar y capacitar a los docentes para articular saberes occidentales e
indigenas en la formacién profesional. Concluimos que es urgente incorpo-
rar el enfoque educativo intercultural en la educacién superior, para supe-
rarla homogeneizacién en los procesos de ensefianza, desde un pluralismo
epistemolégico intercultural.
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ABSTRACT - University Education in an Indigenous Context: the Mapu-
che case in Chile. The article presents research results on the strengths and
limitations of university teachingin an indigenous context, according to the
voices of the teaching staffin Araucania, Chile. The methodology is qualita-
tive and uses grounded theory in conjunction with content analysis. The
main results reveal an urgency to increase awareness and training among
university teaching staff to articulate western and indigenous knowledge
in professional training. We conclude that there is an urgent need to incor-
porate the intercultural educational approach in higher education to move
past standardization in teaching processes from an intercultural epistemo-
logical pluralism.

Keywords: University Education. Higher Education. Intercultural Educa-
tion. Interculturality. Indigenous.
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Introduccion

La educacién superior se ha caracterizado, histéricamente, por
su cardcter elitista y la monoculturalidad de los procesos educativos
que alli se realizan, independiente de la diversidad social y cultural que
atiende (Arias-Ortega; Quintriqueo; Valdebenito, 2018). En Chile, la po-
blacién que se atiende en la educacién superior se caracteriza por su alta
composicion de estudiantes indigenas y no indigenas, quienes reciben
una formacion profesional iinica, homogénea y de corte eurocéntrico
occidental que no considera la diversidad social, cultural y epistémica.

La revision de la literatura cientifica nos permite constatar pro-
blematicas de la educacién superior, asociadas tanto a la l6gica de con-
cebir la formacion profesional como los problemas particulares que en-
frentan los estudiantes indigenas. Dichas problemaéticas tienen relaciéon
con: 1) falta de preparacion profesional en los docentes pararesponder a
las necesidades de los estudiantes indigenas, quienes han recibido una
educacioén escolar de menor calidad. Esto se expresa en que los indige-
nas, histéricamente, han obtenido los peores resultados de aprendizaje
en su proceso de escolarizacion (Arias-Ortega; Quintriqueo, 2020); 2)
la desercion universitaria de estudiantes indigenas producto de facto-
res socioeconémicos, lo que implica gastos a nivel familiar como las
mensualidades, los traslados, la compra de materiales bibliogréficos,
entre otros. Y factores afectivos, como el alejarse del nicleo familiar y
de la comunidad de pertenencia, asi como el desapego a la institucién
de educacion superior, en el que las formas de ensefiar no se ajustan a
los métodos educativos propios para aprender, segin el marco socio-
cultural (Arias-Ortega, 2020; Maheux et al., 2020); 3) la educacién su-
perior es vista como la imposicion de modelos exdgenos a seguir que
no consideran la pedagogia y educacion indigena, para la formacién de
nuevos profesionales (Gauthier; Blackburn, 2014; Pidgeon, 2016; Joncas,
2018); 4) incomprensiones en la forma de ensefiar y aprender que desde
la perspectiva indigena se focaliza por ser situada, holistica y basada en
la experiencia, proceso en cual la participacion de las personas mayores
es fundamental, para preservar la transmisién del conocimiento propio
(Tolouse, 2016). Mientras que, desde la l6gica eurocéntrica occidental,
las formas de ensefiar y aprender en la educacién estdn situadas des-
de la memorizacién y escritura (Tolouse, 2016; Campeau, 2015). Estos
aspectos se constituyen en tensiones epistemolégicas en la forma de
pensar la formacién profesional, en la que surge una brecha significa-
tiva entre la cultura de formacién indigena y la cultura formativa de las
instituciones académicas; 5) existe un desapego de los estudiantes indi-
genas con las instituciones de educacion superior, las que no represen-
tan sus necesidades, sino mds bien, se constituyen en un “bien social”
que de manera implicita estdn obligados a aprender (Joncas, 2018); y 6)
existe una brecha entre la vida en las comunidades y la vida en la edu-
cacion superior, en que la exigencia académica termina alejando a los
estudiantes de sus necesidades comunitarias y dividiéndose entre sus
intereses, sus proyectos personales y las necesidades de su comunidad.
Estas problematicas se conjugan con los desafios que enfrentan los do-
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centes en la educacién superior, para dar respuesta a las necesidades de
sus estudiantes indigenas y no indigenas.

La educacion superior en La Araucania, Chile, se caracteriza por
estar situada en un contexto territorial con alta poblacién indigena. De
acuerdo a las estadisticas de la Encuesta de Caracterizacién Socioeco-
némica Nacional (CASEN), la poblacién mapuche que habita estos terri-
torios corresponde a la poblacién indigena mayoritaria a nivel pais con
un 79,8% equivalente a 1.745.147 habitantes (CASEN, 2017). Asimismo,
es una educacion superior desigual tanto en el acceso como en la per-
manencia; esto se refleja, por ejemplo, que la poblacién indigena que
asiste a la educacién superior es menor respecto de la poblacién no in-
digena. Asi, existen diferencias entre un 2% y hasta 9% de estudiantes
indigenas en la educacién superior (Arias-Ortega, 2020). Esta estadisti-
ca por si sola indica un problema significativo y de reproduccién de la
desigualdad educativa en contextos indigenas.

El articulo tiene como objetivo exponer los resultados de inves-
tigacion sobre las fortalezas y limitaciones que enfrentan los docentes
universitarios al desarrollar su docencia en contexto indigena.

Docencia Universitaria en Contexto Indigena

Enla actualidad, la docencia en educacién superior se caracteriza
por su complejidad tanto en el &mbito de las relaciones educativas inter-
culturales como en las interacciones entre sujetos indigenas y no indi-
genas durante el proceso de formacion profesional, en el que la historia
colonial hacia el indigena ha dejado huellas en la relacién interétnica
(Mateos; Dietz; Mendoza; 2016; Koster; Dietz, 2020). Asimismo, la do-
cencia en la educacién superior se torna compleja producto de la diver-
sidad de poblacién estudiantil que se atiende, la que se caracteriza por
ser diversa en lo social, cultural, econémico, territorial y lingiiistico. De
esta manera, los estudiantes que se forman profesionalmente en la edu-
cacidén superior portan sus propios marcos de referencia, cohabitan y se
incorporan a contextos educativos indigenas e interculturales y, a los
cuales, desde la docencia universitaria se debe responder a sus necesi-
dades (Bergeron, 2014; Vargas-Moreno, 2014; Reyes; Lopez, 2015; Banks,
2016; Cruz, 2016; Jeaninn, 2017).

En esa perspectiva, ladocencia universitaria se enfrenta al desafio
de incorporar aspectos sobre la convivencia intercultural entre sujetos
que pertenecen a sociedades y culturas diferentes, lo que implica esta-
blecer procesos de validacién del otro como un legitimo otro (Tsuka-
nova, 2017; Penalva; Leiva, 2019). Durante la docencia universitaria en
contextos educativos indigenas, los sujetos que entran en interaccion
debieran asumir un posicionamiento simétrico de sus propios marcos
de referencia con la relacién educativa intercultural que establecen en
su proceso de formacién profesional (Arias-Ortega, 2021). Esto en ar-
ticulacién con el dominio disciplinar que se ensefia, para ofrecer una
educacién con pertinencia social y cultural (Gaete; Morales, 2011; Or-
telli; Sartorello, 2011; Rodriguez; De Ledn; Galarza, 2015; Krainer et
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al., 2017). En este sentido, dar cuenta del problema senalado requiere
comprender los desafios que enfrenta la docencia universitaria desde
las voces de los propios docentes, para promover practicas pedagdgicas
interculturales en la educacién superior.

Metodologia

La metodologia es cualitativa, su nivel de alcance es exploratorio-
descriptivo para comprender desde las voces de los docentes de educa-
cién superior, las fortalezas y limitaciones que enfrentan en sus préc-
ticas pedagobgicas en contexto mapuche (Gauthier; Bourgeois, 2016).
El paradigma es interpretativo, el que permite asumir la construccién
social del conocimiento desde la l6gica de los propios sujetos implica-
dos en el objeto de estudio (Savoie-Zajc, 2009; Denzin; Lincoln, 2015).
De esta manera, se busca captar reflexivamente los significados socia-
les atribuidos por los docentes a su docencia universitaria en contexto
indigena. El contexto de estudio se sitda en una universidad regional
situada en el territorio mapuche de La Araucania, Chile, que geografica-
mente se enmarca entre los 37° 35’y 39°37’ de Latitud Sur y desde los 70°
50’ de Longitud Oeste hasta el Océano Pacifico (INE, 2014), de acuerdo
con la Figura 1.

Figura 1 — Contexto de Estudio

Fuente: Elaboracién propia con apoyo del programa Arc GIS 10.4.

Los participantes del estudio son nueve profesores, de los cuales
siete son mujeres y dos hombres, las edades fluctiian entre 31 a 45 afiosy
cuentan con una experiencia en docencia universitaria de 5 a 17 afios. El
conjunto de participantes desempefla su docencia en una universidad
regional situada en territorio mapuche en La Araucania, Chile. La téc-
nica de seleccion de los participantes es intencional, no probabilistica
(Fortin, 2010).

El instrumento de recolecciéon de informacién es la entrevista
semi-dirigida, para interrogar sobre las experiencias, fortalezas y limi-
taciones que han enfrentado en su docencia universitaria en contextos
indigenas. La técnica de andlisis de la informacion es la teoria funda-
mentada a través de un proceso de codificacion abierta y axial, en com-
plementariedad con el andlisis de contenido (Quivy; Campenhoudt,
1998). Esto para develar nicleos de temas de orden abstracto, dotados
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de sentido, desde la perspectiva de los productores del discurso hasta
lograr la saturacion teérica. En la codificacién para la identificacién de
las entrevistas se incorpora un niimero correlativo, luego se agrega en-
tre paréntesis cuadrado el nimero en el que se encuentra la expresiéon
del docente en la unidad hermenéutica de Atlas ti 7.2, quedando de la
siguiente manera: (Entrevista 3 [131:131]). Precisamos que los resguar-
dos éticos del estudio consideran la utilizacién de consentimientos in-
formados y se adscribe a la declaracién de Singapur sobre la integridad
de la investigacién (CONICYT, 2013).

Resultados

Los resultados de investigacion emergen del andlisis de conteni-
do aplicado a las entrevistas de docentes en complementariedad con
la teoria fundamentada. Asi, los testimonios de los docentes se consti-
tuyen en una base de conocimientos que aportan con evidencias em-
piricas, explicitando los contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales que inciden en la formacién profesional. La organizacién
de los resultados se realiza en el marco de una categoria central que
emerge con mayor recurrencia en el testimonio de los docentes de edu-
cacion superior.

Ensefianza y Aprendizaje en Contextos Indigenas

La categoria central ensefianzay aprendizaje en contextos indige-
nas se refiere a como los docentes desarrollan su préctica profesional,
tomando en consideracion la diversidad social y cultural de sus estu-
diantes, tanto en el contenido disciplinar que se ensefia como en la re-
lacion educativa intercultural que establecen con los estudiantes en sus
précticas pedagogicas. Esto como factores de vital importancia para el
desarrollo de la ensefianza, desde un enfoque de pertinencia social y
cultural, asi como para favorecer el aprendizaje de todos los estudian-
tes independiente de su origen social, cultural, étnico ylingtiistico. Esta
categoria central obtiene un total de 119 recurrencias en el discurso de
los docentesy se compone de las subcategorias fortalezas y limitaciones
con sus respectivos c6digos (Ver Tabla 1).

Tabla 1 - Ensefianza y Aprendizaje en Contextos Indigenas

Categoria Subcate-  Codigos Recurrencias %
central gorias
Ensefianza Fortalezas Aperturaala diversidad sociocultural 29 24
g_apr.en— Cursos sobre interculturalidad 11 9
izaje en - o
contextos Incorporacién de lo indigena 8 7
indigenas
g Limitacio- Incidencia del origen cultural 25 21
nes Descontextualizacion de la ensefianza 15 13
Barreras de comunicacién 14 12
Historia de discriminacion 11 9
Falta de bagaje cultural 6 5
Total Categoria Central 119 100%

Fuente: Elaboracién propia con apoyo del Software Atlas ti 7.2.
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La subcategoria fortalezas de la ensefianza y aprendizaje en
contextos indigenas se compone de los siguientes cédigos: 1) apertu-
ra a la diversidad sociocultural, obtiene un total de 29 recurrencias,
equivalente a un 24% del total de recurrencias en el testimonio de los
participantes; 2) cursos sobre interculturalidad obtiene un total de 11
recurrencias, equivalente a un 9% del total de recurrencias en el testi-
monio de los participantes; 3) incorporacién de lo indigena, obtiene 8
recurrencias, equivalente a un 7% del total de recurrencias en el testi-
monio de los participantes. Respecto de la subcategoria limitaciones de
la ensefianza y aprendizaje en contextos indigenas se compone de los
siguientes codigos: 1) incidencia del origen cultural, obtiene un total de
25 recurrencias, equivalente a un 21% del total de recurrencias en el tes-
timonio de los participantes; 2) descontextualizacién de la ensefianza,
obtiene 15 recurrencias, equivalente a un 13% del total de recurrencias
en el testimonio de los participantes; 3) barreras de comunicacién, ob-
tiene 14 recurrencias, equivalente a un 12% del total de recurrencias en
el testimonio de los participantes; 4) historia de discriminacién escolar,
obtiene 11 recurrencias, equivalente a un 9% del total de recurrencias
en el testimonio de los participantes; 5) falta de bagaje cultural, obtiene
6 recurrencias, equivalente a un 5% del total de recurrencias en el tes-
timonio de los participantes. La categoria central, sus subcategorias y
c6digos se presentan en la Figura 2.

Figura 2-Ensefianzay Aprendizaje en Contextos Indigenas e Interculturales

V¥ Lroedarca y Aprendiae en
eantextos naigenss ¢
eroumunics

% Corso e teromurandsd UST

Rl Descontestuakancion ensehares E

Fuente: Elaboracién propia con apoyo del Software Atlas ti 7.2.

Fortalezas de la Ensefianza y Aprendizaje en contextos
Indigenas

En el marco de la docencia universitaria en contextos indigenas
e interculturales, la subcategoria fortalezas de la ensefianza y el apren-
dizaje se refiere a la capacidad que tienen los docentes para desarro-
llar, en forma id6nea, sus quehaceres profesionales a nivel de planifica-
cién curricular, aspectos metodolégicos, pedagégicos y didacticos en
su drea disciplinar. Asi, las fortalezas de la ensefianza y el aprendizaje
implican que el docente debe dominar un conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes que se integran en sus practicas pedagoégicas,
para alcanzar un desempeno exitoso, respecto de elementos de calidad
preestablecidos que aseguren el éxito escolar y educativo de todos los
estudiantes en su formacion profesional.
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Desde las voces de los docentes el c6digo apertura a la diversidad,
se reconoce como fortaleza de la ensenanza y aprendizaje en contextos
indigenas e interculturales. De esta manera, los docentes indican que
tomar conciencia en su quehacer profesional, respecto de la incorpora-
cién y apertura a la diversidad social y cultural se constituye en un fac-
tor que permite avanzar en la formacién profesional, desde un enfoque
contextual a la realidad y origen de sus estudiantes. Lo anterior implica
considerar sus especificidades particulares, lo que facilita establecer
una relacion educativa intercultural mdas cercana con los estudiantes,
para iniciar los procesos educativos. En relacién a ello, un testimonio
sefiala que: “[...] me enfoco en la empatia, tiene que ver mds con habili-
dades blandas [...] en tomar en consideracién tanto las opiniones como
las historias de las personas que obviamente acceden a contar cosas de
si” (Entrevista 3 [131:131]). En este mismo sentido, los docentes indican
que en la practica profesional la apertura ala diversidad social y cultural
considera dos factores esenciales. El primero asociado a la apertura ala
diversidad en el marco del saber disciplinar, lo que implica la incorpo-
racion progresiva de saberes y conocimientos educativos propios de los
estudiantes; segtin, su marco de referencia, sean estos conocimientos
indigenas o conocimientos culturales propios, en el caso de estudiantes
inmigrantes. Al respecto en un testimonio se sefiala que:

Traté de enfocar el conocimiento occidental como esté orientado y des-
crito en la literatura y, desde mi desconocimiento de lo indigena pregun-
tdndole a los estudiantes cémo ellos veian este conocimiento en su con-
texto, su realidad, qué pensaban de ese conocimiento occidental y cémo
se relacionaba con el pensamiento indigena (Entrevista 2 [67:67]).

De acuerdo al testimonio, podemos inferir que en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, la capacidad que desarrollan los docentes
para lograr una articulacién con el conocimiento de origen que tienen
los estudiantes, sean estos indigenas o de origen cultural distinto al
chileno, se constituye en una fortaleza. De este modo, en las prdcticas
pedagdbgicas se incorporan los saberes y conocimientos educativos pro-
pios en la ensefianza, lo que permite a los estudiantes adquirir apren-
dizajes mds contextualizados y significativos. Esto en la ensefianza del
dominio disciplinar implica la articulacién de dichos saberes con el co-
nocimiento occidental, asegurando aprendizajes desde un enfoque de
pertinencia territorial, social y cultural. Respecto al segundo factor, la
apertura a la diversidad social y cultural propia de los estudiantes per-
mite a los docentes establecer una relacion educativa mdas cercana con
ellos y sustentada en la confianza y estima reciproca, lo que incide en
asegurar el éxito escolar y educativo. Asimismo, les permite a los docen-
tes ser mds criticos en su rol profesional y ampliar su practica pedagégi-
ca desde una perspectiva que implique la realidad del otro. En relacién
a ello, un testimonio senala que: “[...] quizds abordar de manera mas
flexible los contextos educativos, creo que es importante porque si uno
es demasiado estructurado, no da cabida a conocimientos distintos,
ni acepta otras formas de hacer las cosas de manera diferente” (Entre-
vista 1 [103:103]). En consecuencia, la apertura a la diversidad social y
cultural, propia de los estudiantes, invita a la docencia universitaria en
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contextos indigenas e interculturales a incorporar esta realidad en el
programa de formacién profesional y en las practicas pedagoégicas. Lo
anterior, contribuye en ofrecer una formacién profesional desde un en-
foque de interculturalidad, asegurando procesos de ensefianzay apren-
dizaje pertinentes a los desafios del siglo XXI.

En relacién al c6digo curso sobre interculturalidad, desde las vo-
ces de los docentes se reconoce como una fortaleza que la instituciéon
les permita acceder a cursos sobre interculturalidad, lo que contribuye
en su practica profesional. Al respecto un testimonio sefiala que: “[...] al
principio cuando uno entra a la universidad, hacen una induccién so-
bre el modelo educativo, sobre tematicas como esta [interculturalidad]”
(Entrevista 9 [98:98]). En relacion al testimonio, los docentes reconocen
que, al ingresar a la universidad, se les realizan cursos sobre teméti-
casy el modelo educativo que orienta su hacer y quehacer. No obstante,
consideran que estas son acciones de induccion esporddicas y muy ge-
nerales sobre interculturalidad, lo que no les permite lograr una ade-
cuada comprension, por ejemplo, de como abordar la interculturalidad
en coherencia y consistencia con las distintas disciplinas como salud
y educacion. En esta misma légica, los docentes, en general, manifies-
tan el interés en que estos cursos o charlas sobre interculturalidad sean
sostenibles en el tiempo, para asegurar la transversalizacion del sello
intercultural en las distintas facultades. Respecto a aquello, un testimo-
nio sefiala que: “[...] cuando recién ingresamos a la universidad como
docentes nos formamos, hubo algunos cursos que se hicieron como
para nivelar el conocimiento de los académicos en temas de intercultu-
ralidad, pero eso ya fue hace un rato, no se ha mantenido” (Entrevista
4 [42:42]).

Desde el testimonio de los docentes, otro aspecto que consideran
como fortaleza en los procesos de ensefianza y aprendizaje tiene rela-
cion con la transversalizacion de la competencia de respeto y valoracion
por la diversidad, en los distintos itinerarios formativos de las carreras
que se dictan en la universidad. En esa perspectiva, los docentes consi-
deran que existe una coherencia entre el discurso de la institucién con
los lineamientos en el plan comun. Al respecto un testimonio agrega
que: “[...] creo que se incorpora [la interculturalidad], porque hay asig-
naturas, cursos, electivos, actividades que tienen que ver con lo inter-
cultural, pero yo diria que no es la esencia en la educacién superior”
(Entrevista 9 [42:42]). En el andlisis del testimonio podemos visualizar
contradicciones, puesto que, si bien reconocen la coherencia y la exis-
tencia de cursos en la universidad sobre interculturalidad, en general,
manifiestan que estos no son transversales en la practica del quehacer
profesional. De este modo, los contenidos y articulacién del conoci-
miento disciplinar e indigena quedan relegados a la voluntariedad del
docente, para ofrecer una formacion profesional desde un enfoque edu-
cativo intercultural de hecho, es decir, en la practica misma.

Finalmente, otro factor relevante que consideran fortaleza y que
facilita los procesos de enseflanza y aprendizaje tiene relacion con el
aporte que hay en las redes sociales a nivel de literatura cientifica, nor-
mativa y de divulgaciéon que son accesibles a cualquier sujeto interesa-
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do en la temdtica. Asimismo, reconocen la existencia y oferta gratuita
via internet sobre distintos cursos, charlas y seminarios, respecto de
interculturalidad a la que pueden acceder de manera gratuita. De esta
manera, desde los testimonios de los docentes se constata que existe ex-
trauniversidad una amplia cantidad de articulos a nivel internacional,
seminarios y cursos que facilitan un mayor acercamiento a esta tema-
tica. No obstante, estas instancias de autoformacién contintan siendo
una opcién de los docentes, desde una perspectiva de voluntad, més
alld de una exigencia académica. En relacion a ello, un docente sefiala
que: “[...] he visto bastantes seminarios voluntarios, que se visualizan
en la web, que se les da publicidad en la web, que se promocionan en la
web, bueno la mayoria son seminarios gratuitos” (Entrevista 2 [99:99]).
Segtn el testimonio, podemos inferir que al ser los cursos de formaciéon
sobre interculturalidad una opcién y voluntariedad de cada uno de los
docentes, estos no tienen mayor impacto o sostenibilidad en la forma-
cion profesional. Lo anterior, puesto que no se constituye en una prac-
tica institucionalizada que asegure su incorporacion sistemadtica en la
formacién de los nuevos profesionales, tanto a nivel de itinerario forma-
tivo como en las préacticas pedagégicas.

Enrelacion al cédigo incorporacion de lo indigena en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, los docentes en sus testimonios sostienen
que esta préctica, ain cuando es esporddica y por interés de algunos
docentes, ha favorecido la ensefianza de los estudiantes. Esto porque
se constituye en una estrategia que permite contextualizar el saber dis-
ciplinar a la realidad local. Al respecto un testimonio sefiala que: “[...]
[hay cursos obligatorios en que se incorpora a una persona indigena que
contribuye en la ensefianzal, la primera versién fue un profesor mapu-
che con un profesor no mapuche y después ya solo fueron profesores
mapuches” (Entrevista 5 [41:41]). En relacién al testimonio, se eviden-
cian dos elementos fundamentales. El primero asociado a la articula-
ci6én del conocimiento occidental e indigena en las précticas pedagogi-
cas, representado en dos sujetos culturalmente diferentes. Esto podria
favorecer la comprensiéon de un fenémeno o campo disciplinar, desde
un pluralismo epistemolégico intercultural. Lo que sin duda contribuye
en la formacién de profesionales comprometidos con su medio social,
cultural, politico y epistémico particular. El segundo, tiene relacién con
cOmo esta practica de ensefianza simétrica entre sujetos culturalmen-
te diferentes, termina constituyéndose en una experiencia aislada en la
que se relega la ensefianza contextualizada y articulada a otros conoci-
mientos distintos al occidental, s6lo a un sujeto, en este caso mapuche.
Esto limita avanzar en la co-construccién de conocimientos desde pun-
tos de encuentro y desencuentro en el saber, en el saber hacer y el saber
ser, en el que la articulacion de la episteme occidental e indigena es de
vital importancia. No obstante, la baja articulacién y sistematicidad de
este tipo de practicas pedagégicas niegan, de esta manera, la posibili-
dad de avanzar en la instalacién de un modelo educativo sustentado
en un enfoque educativo intercultural, que sea coherente y consistente
con el sello de la institucion.
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En ese mismo sentido, otro problema que evidencian los docentes
es que la incorporacién del conocimiento indigena para la articulaciéon
con el conocimiento occidental al ser opcional, no se condice con el dis-
curso institucional de la universidad respecto a la interculturalidad. De
este modo, indican que la incorporacién esporddica de los conocimien-
tos indigenas en sus practicas pedagogicas se justifica, en un primer
lugar, por el desinterés que esto pudiese generar en algunos docentes,
y, en segundo lugar, por el poco dominio que tienen los docentes del
conocimiento indigena que, por ende, limita su incorporacién en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Al respecto, un testimonio se-
fiala que: “[...] incorporar un enfoque educativo intercultural, va desde
la voluntad, a pesar de tener un sello institucional, un valor vinculado
con la atencién a la diversidad y con una competencia transversal en
las carreras, pero como se materializa [en el aula] queda a voluntad [del
docente]” (Entrevista 5, [93:93]).

En suma, desde las voces de los docentes se releva que la incorpo-
racién del conocimiento indigena en articulacién con el conocimien-
to occidental no es una préctica transversal, quedando relegada solo a
competencias del plan comun. Y, principalmente, asociadas a acciones
de voluntariedad de cada uno de los docentes, puesto que no existe una
obligatoriedad de ello y/o alguna evaluacién de las practicas pedagégi-
cas interculturales para quienes desarrollan la docencia universitaria.

Limitaciones de la Docencia Universitaria en Contexto
Indigena

Desde las voces del profesorado que desempefian su docencia en
la educacién superior en contextos indigenas se da cuenta de la exis-
tencia de limitaciones en su quehacer educativo, las que dificultan la
formacion profesional de estudiantes indigenas y no indigenas. En el
marco de la docencia universitaria en contextos indigenas, la subcate-
goria limitaciones de la ensefianza y aprendizaje se refiere a elemen-
tos que dificultan el desarrollo de la ensefianza. Desde las voces de los
profesores, los factores que se constituyen en limitaciones del proceso
de ensefianza y aprendizaje estdn relacionados con: 1) la incidencia del
origen cultural de los estudiantes; 2) la descontextualizacién de la en-
senanza; 3) las barreras de comunicacién en contextos interculturales;
4) la historia de discriminacion escolar que han vivido los estudiantes
y que han dejado huellas en su actuar en la educacién; y 5) la falta de
bagaje cultural de los docentes y estudiantes que, en ocasiones no se
proyectan mads alld del contexto local y regional, lo que termina consti-
tuyéndose en factores que limitan su éxito académico desde una pers-
pectiva global ylocal.

Desde el marco de una reflexion critica sobre su quehacer pro-
fesional, las voces de los profesores dan cuenta que la incidencia del
origen cultural de los estudiantes en ocasiones limita el proceso de en-
seflanza y aprendizaje. Esto teniendo en consideracién que existe, por
parte de los docentes, una invisibilizacién del origen cultural de sus es-
tudiantes y de su trayectoria educativa. De esta manera, se omiten las
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problematicas que los estudiantes pudiesen vivenciar en su formacién
o las brechas educativas que pudiesen tener, producto de la escolariza-
cién que han recibido y que, histéricamente en La Araucania, se ha ca-
racterizado por una desigualdad educativa tanto en comparacioén a ni-
vel nacional como a nivel urbano/rural. Asimismo, los docentes en sus
testimonios reconocen que se desperdicia la oportunidad de trabajar en
colaboracién con el estudiante pararepensar la ensefianzay el aprendi-
zaje, desde un enfoque mds participativo y co-constructivo. De mane-
ra tal que el docente se constituya s6lo en el mediador del aprendizaje,
abandonando progresivamente la jerarquia y supremacia que ostenta
con su dominio disciplinar. En relacion a ello, un docente indica que:

[...] lavisibilizacién de que el contexto de origen incide en los procesos de
ensefianzay aprendizaje, lo realice hace muy poco tiempo como profeso-
ra [...] antes me dedicaba a ejercer mi profesién e implementar el conte-
nido desde una sola vision, pensado que las ciencias son muy estructura-
das. Enlos cursos que he realizado de quimica, nunca se consideré que el
origen pudiera hacer variar el conocimiento [...] ahora me doy cuenta que
es importante considerar el contexto de origen de los estudiantes en sus
procesos de ensefianza-aprendizaje. Tiene que ver con cémo ellos conci-
ben muchas cosas, si no lo considero, le estoy diciendo que lo que saben
no sirve, que son conocimientos desechados y que lo que realmente vale
es lo que estoy diciendo yo como profesor (Entrevista 1 [39:39]).

En relacion al testimonio, es posible inferir que los docentes, al
tomar conciencia de la importancia de considerar el origen sociocul-
tural de los estudiantes, facilita el proceso de ensefianza y tributa en
su aprendizaje. De este modo, al desarrollar la docencia universitaria
en contextos indigenas, los docentes reconocen que las diferencias se
constituyen en una riqueza del proceso de ensefianza, que se deben
considerar y que, por ende, debemos evitar la homogeneizacién de los
estudiantes tanto a nivel educativo como cultural. Esto implica consi-
derar el origen de procedencia de los estudiantes y su trayectoria es-
colar, para facilitar su insercién a la vida universitaria en tanto que se
constituyen en factores que pueden incidir en su proceso de aprendi-
zaje. En relacion a ello, un docente indica que: “[...] varios estudiantes
alos que les he hecho clases vienen del mundo rural, han estudiado en
escuelas rurales, tienen tal vez poca experiencia en el mundo urbano,
en la adaptacién a la vida universitaria, hay barreras que limitan su
aprendizaje” (Entrevista 9 [40:40]). De esta manera, los docentes reco-
nocen que el origen incide y limita la ensefianza, puesto que, para los
estudiantes, por ejemplo, de contextos rurales, se les presentan mayo-
res dificultades socioacadémicas. En relacion a ello, un docente agrega
que: “Bueno, es bastante dificil para ellos [estudiantes que provienen de
origen rural], es todo el doble de dificil en la universidad, por un tema de
comunicacion, estructura, porque muchas veces no se entiende el para
qué” (Entrevista 1 [81:81]). De acuerdo al testimonio, podemos inferir
que la incidencia del origen cultural de los estudiantes va mds alld del
origen étnico, sino més bien de la formacién previa que han recibido.
Por ejemplo, un testimonio sefiala que:
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[...] una estudiante me dijo, profesor yo soy de Coyhaique y nunca en mi
colegio habiamos reflexionado sobre un tema, siempre era como que el
profesor hablaba y nosotros anotdbamos y luego nos evaluaban, nunca
se habia generado una conversacién, pasa que yo no participo porque no
sé pensar (Entrevista 9 [54:54]).

En esta misma perspectiva, los docentes reconocen que, para los
estudiantes, al enfrentarse o tener acceso a nuevas tecnologias, implica
un nuevo aprendizaje, que se da en ocasiones en paralelo con la for-
macién profesional, y, quienes no han tenido acceso a ella, claramente
se encuentran en desventaja, respecto a quienes tienen el acceso con
anterioridad. Por ende, este tipo de conocimientos, ain cuando puedan
considerarse muy superficiales, terminan constituyéndose en limita-
ciones en el aprendizaje, puesto que los estudiantes de origen indigena
y rural deben desarrollar un doble trabajo. Por ejemplo, conocer el uso
de la herramienta y luego avanzar en la comprension y utilidad de ésta
en actividades particulares.

En ese sentido, es de vital importancia que los docentes sean ca-
paces de tomar conciencia de cémo incide en los estudiantes su forma-
cion escolar previa, el cambio de ubicacién geografica, el abandono del
hogar, entre otros aspectos. Esto les permite tanto a los docentes como
a los estudiantes ir més alld de la ensefianza y aprendizaje de conteni-
dos, sino més bien, focalizarse en una formacién integra, estableciendo
una verdadera relaciéon educativa intercultural con los estudiantes en su
formacioén profesional. Y, por lo tanto, asegurar el éxito académico y edu-
cativo de todos los estudiantes, independiente de su origen. Es asi como
los docentes relevan la necesidad de comprender, por ejemplo, cémo in-
ciden las relaciones que se establecen entre el docente y el estudiante en
el mundo universitario, ya que estas relaciones son distintas a las que
tenfa un estudiante en su proceso de escolarizaciéon de educacién bdsica
y media. Al respecto en un testimonio se sefiala que: “[...] hay una rela-
cién mds cercana [en educacion bdsica y media], entre comunidad, en
la universidad existe un poco mas de distancia entre docente-estudian-
tes, creo que eso es una cosa [que incide en los procesos de ensenanza
y aprendizaje]” (Entrevista 9 (40:40). Esto implica que el docente debe
conocer a su estudiante, puesto que la exigencia de la vida universitaria
es alta en términos académicos para un estudiante que viene del mundo
sociocultural distinto, por lo que su formacién profesional es altamen-
te exigente en lo académico y en lo individual. Al respecto, un docente
relata la experiencia que vive un estudiante: “Como algo asi me dijo [un
estudiante], yo no sé qué opinar, porque veo que mis compaiieros tie-
nen un tremendo vocabulario y hacen preguntas y yo de verdad que me
siento tan menoscabada que no puedo aportar en la clase” (Entrevista
9 [57:57]). Desde la perspectiva del docente, que la estudiante haya sido
transparente al explicarle como se siente, es una realidad que no todos
los estudiantes logran expresar, pero que sin duda incide en su proce-
so de formacién profesional, debilitando incluso su autoestima. De este
modo, es imperante tomar conciencia de estas problematicas y contri-
buir de manera integral a la formacion profesional, ya que puede ser una
realidad que afecta a varios estudiantes que vienen de otros contextos,
por lo que enfrentar la vida universitaria va més alld de lo curricular.
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En relacion a la descontextualizaciéon de la ensefianza, los docen-
tes la identifican como una limitacién del proceso educativo, quienes,
en general, reconocen que sus practicas profesionales se caracterizan
por abordar el contenido disciplinar y ejercer la profesion, sin tomar en
consideracion la necesidad de contextualizar esos aprendizajes. En re-
lacién a ello, una docente relata como desarrollaba sus clases, antes de
llegar a procesos reflexivos que la han invitado a tomar conciencia de la
necesidad de contextualizar la ensefianza. Ella menciona que: “[...] me
dedicaba a ejercer mi profesion, implementar el contenido, abordar el
contenido desde una sola visidon, de manera bastante direccionada, en
los cursos nunca se consideré que el origen pudiera hacer que variara el
conocimiento” (Entrevista 1 [39:39]).

La docente en sus reflexiones es capaz de visualizar la necesidad
de contextualizar la ensefianza para asegurar el éxito de los estudiantes
en su formacién profesional. En coherencia con lo anterior, otra docente
refuerza que, en general, en las practicas pedagégicas no se contextua-
lizan los procesos de ensefianza y aprendizaje, respecto de los saberes
que los estudiantes portan producto de sus propios marcos de referen-
cia. Incluso reconocen que, en ocasiones esporadicas en su quehacer
profesional, han tratado de contextualizar la ensenanza, pero que el
desconocimiento de los marcos de referencias de sus estudiantes ya
sean indigenas o producto de otras culturas, limita este proceso de con-
textualizacion. Al respecto el testimonio sefiala que:

[...] yo algunas veces lo he intentado [contextualizar los contenidos dis-
ciplinares], pero no de manera sistematica [...] yo encuentro que cuando
doy clases se homogenizan a todos los estudiantes, los estudiantes ha-
blan como desde un lugar discursivo, de un psicélogo o una psicéloga
pues muy hegemonico. Yo no he visto que algunos o muy pocos hablan
como bueno, yo como una profesional psicéloga que voy a trabajar en co-
munidades mapuche o que proviene de origen mapuche, lo he visto muy
pocas veces, creo que esas cosas no logran posicionarse [contextualizar
la ensefianza] (Entrevista 6 [57:57]).

De acuerdo al testimonio, podemos inferir que en general los par-
ticipantes del estudio son conscientes de la descontextualizacion de la
enseflanzay como estd incide en la formacién de nuevos profesionales,
desde enfoques hegemonicos para comprender los fenémenos sociales.

Respecto a las barreras de comunicacién como limitantes de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, los testimonios de los docentes
dan cuenta que estas se expresan en dos formas. La primera barrera es
de comunicacién la que ocurre cuando los docentes son de origen cul-
tural distinto a los estudiantes, es decir, profesores migrantes con un
marco de referencia cultural propio y en ocasiones con una lengua dis-
tinta, lo que dificulta la comunicacién con los estudiantes. Al respecto
en un testimonio se sefiala que:

Dentro de los desafios digamos, no tan positivos, estd, por ejemplo, el len-
guaje, si bien acabo de decir que es algo positivo, también es algo negati-
vo, porque la manera en que nosotros nos expresamos [cultura distinta],
en términos de palabras, significado de palabras, hay que aprender una
jerga (Entrevista 7 [30:30]).
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Respecto a lo anterior, se suma que cuando los sujetos son dife-
rentes social y culturalmente y entran en interaccién, en ocasiones ge-
nera tensiones epistémicas respecto de la concepciéon del mundo que
ambos sujetos portan y que, al no llegar a negociacion, inciden negati-
vamente en éste. En relacion a ello se sefiala que: “[...] las concepciones
que tienen las personas en cuanto al conocimiento son elementos de
formacion, creencias, valores, formas de visualizar el mundo [segiin su
origen cultural]. Enfrentarse a otra forma de visualizar el mundo genera
contradiccién” (Entrevista 2 [63:63]).

La segunda barrera de comunicacién ocurre en relacién al origen
del estudiante, dependiendo si es de contexto rural, indigena o citadi-
no, lo que incide en las formas de comunicacién que establecen con el
docente y en la comprensiéon misma del lenguaje, en el que se adiciona
el capital cultural como barrera que limita su aprendizaje. Al respecto,
en un testimonio se sefiala que: “[...] a veces tengo que mediar, el ser
consciente de que tengo que ser menos categorica, pero, también indi-
carle al estudiante y decirle, mire si yo digo algo por favor, entienda que
mi personalidad es asi [producto de mi origen cultural]” (Entrevista 7
(32:32). En este mismo sentido, el docente agrega que la expresividad
depende del origen cultural y que, en ocasiones, genera choques cul-
turales con los estudiantes, asi como el lenguaje verbal y no verbal y la
postura fisica, en tanto son desafios necesarios de conversar y sentar
las bases antes de comenzar con la enseflanza, puesto que inciden en
ella. En relacion a ello, un docente sefiala que: “[...] [mi lenguaje fisico],
puede verse como una agresion, si yo hago a un estudiante [con los de-
dos], puede pensar que lo estoy regafiando, hablamos directamente y
enfético lo que puede sonar agresivo” (Entrevista 7 (32:32).

En relacién al cédigo historia de discriminacién escolar, esta se
refiere a como los docentes identifican que las trayectorias educativas
de sus estudiantes han estado caracterizadas por la discriminacién, lo
que ha marcado su proceso de escolarizacion. Asi, desde las voces de
los docentes, se releva que ha existido una violencia implicita y expli-
cita, principalmente, vivida por estudiantes de origen indigenas o gru-
pos vulnerabilizados socialmente. Desde la perspectiva de los docentes,
esta problemdtica es un factor que limita la ensefianza y se expresa, por
ejemplo, en estudiantes mads silenciosos, con menor autoestima y baja
participacion, producto de las huellas de violencia que les ha dejado la
escuela, materializadas en prejuicio, castigo fisico y relaciones educati-
vas asimétricas. Al respecto, una docente plantea: “[...] los estudiantes
comentaban situaciones de discriminacion, de prejuicio de profesores
y de compaiieros [...] una estudiante que venia de escuela de campo re-
lataba su transicién a una escuela de ciudad que se caracterizaba por
la humillacién e invisibilizacién” (Entrevista 1 [67:67]). En ese mismo
sentido, los docentes indican que, en la formacién profesional, no han
identificado problemas de discriminacién hacia sus estudiantes, sino
mads bien, se relega a la educacioén escolar. Incluso algunos docentes, re-
latan experiencias que han vivenciado en escuelas cuando han supervi-
sado practicas profesionales. Por ejemplo, en el siguiente testimonio se
sefiala que: “[...] estuve haciendo clases en una escuela bésica y la ver-
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dad es que, se ve folclorizado, todo lo que tenga que ver con lo mapuche
se ve solamente el aflo nuevo mapuche, ya disfracémonos de mapuche”
(Entrevista 3 [139:139]). Desde el testimonio del docente, este tipo de
actitudes los estudiantes las vivencian dia a dia en su proceso de esco-
larizacion, no siendo los profesores conscientes de cémo esto afecta al
desarrollo delaidentidad de sus estudiantes, limitando su autoconcepto
y autoestima. Por ejemplo, se sefiala que: “[...] para mila barrera princi-
pal es social, siento que a veces los estudiantes sienten temor de hablar
o sienten como la timidez de decir las cosas, mucho temor, con la voz
baja y aminordandose la persona” (Entrevista 7 (52:52). Sumado a lo ante-
rior, se recalca en el relato, que la inconsciencia y autocritica del actuar
profesional se expresa en bromas racistas y xenofébicas entre profesores,
las que en ocasiones son escuchadas por los nifios. Al respecto, en un
testimonio se sefiala que: “[...] en esta escuela, no habia ningtin profesor
de origen mapuche, habian bromas bastante fuertes. Por ejemplo, como
es el aino nuevo mapuche, pongamos un camién al medio del patio y lo
quemamos eso provenia de profesores” (Entrevista 3 [139:139]).

En sintesis, desde el testimonio del docente, se constata que la his-
toria de discriminacion escolar de los estudiantes viene profundamente
marcada desde la educacién bésica y media, ya sea a través de la vio-
lencia explicita como implicita. Asimismo, es una trayectoria educativa
caracterizada por la discriminacién que se genera cuando no se accede
a los contenidos y progresién curricular, por ejemplo, en contextos al-
tamente vulnerabilizados, que contindan construyendo brechas entre
distintos tipos de estudiantes, producto de su origen educativo, social
y cultural. De esta manera, en términos pedagogicos y curriculares los
alumnos también son discriminados, pero no porque no tengan la ca-
pacidad, sino porque de pronto su historia escolar no fue desarrollada y
de calidad, la que necesariamente debiera ser una condicién para todos
los estudiantes, independiente del contexto territorial donde desarro-
llen su educacion escolar.

Finalmente, en relacion al cédigo falta de bagaje cultural, los do-
centes en su discurso reconocen que este incide negativamente en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, por ejemplo, los estudiantes te-
men abrirse a otras oportunidades. Al respecto un docente sefiala que:
“[...] no estdn abiertos a leer en otros idiomas, por ejemplo, el inglés, el
inglés es el idioma mundial de la ciencia, no todos estdn abiertos, igual
les deje claro que se necesita empezar ahora en la universidad” (Entre-
vista 8 [78:78]).

En ese sentido, los docentes manifiestan la necesidad de que los
estudiantes, y ellos mismos, se habradn a otras oportunidades de apren-
dizaje tanto a nivel internacional y nacional. Esto implica abrirse a la
idea de, por ejemplo, que en el proceso de aprendizaje hay que mirar
para otros lados, que la ciencia es abierta por lo que es necesario estar
en constante interaccion con el mundo.

Discusién y Conclusién

De acuerdo a los resultados del estudio, los principales puntos de
discusidn tienen relacién con cémo los docentes de manera reflexiva y
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en retrospectiva son capaces de reflexionar sobre lo hegemdnico que
ha sido la ensefianza y transmisiéon de conocimientos a las futuras ge-
neraciones de profesionales, en contextos educativos indigenas a tra-
vés de procesos estandarizados. Esta realidad de formacion profesional
hegemonica es coherente con la literatura cientifica sobre experiencias
de educacién superior en otros territorios indigenas de las Américas, en
el que prevalece la invisibilizacion histérica del sujeto indigena en los
conocimientos disciplinares (Lussier, 2004; Dietz; Mateo, 2011; Mato,
2019). Otro punto de cuestionamiento tiene relacién en cémo los do-
centes, a través de su discurso, asumen que sus practicas pedagoégicas
se caracterizan por la homogeneizacién de sus estudiantes, negando-
les sus especificidades propias, producto de su marco de referencia. De
este modo, en la docencia se asume que todos los estudiantes aprenden
de la misma manera y logran adquirir las mismas competencias en un
tiempo tnico. Esto, de acuerdo a la literatura, se constituye en un pro-
blema, puesto que es una realidad inexistente en la vida cotidiana, dada
la diversidad y heterogeneidad de estudiantes que tenemos presentes
en una misma sala de clases (Koster; Dietz, 2020). Sostenemos que la
diversidad social, cultural, lingiiistica y religiosa es el punto en comtn
en las instituciones de educacion superior, lo que nos plantea el desafio
de repensar otras formas de enfrentar la ensefianza y el aprendizaje en
la formacién profesional.

En ese sentido, no basta solo con que los docentes, a través de sus
discursos y reflexiones, reconozcan las problemdticas que enfrentan
en su docencia universitaria en contexto indigena, puesto que dejar
relegados estos problemas en el plano discursivo no contribuye en la
generacion de estrategias y pistas de accién, para cambiar dichas préc-
ticas pedagdgicas monoculturales y hegemonicas. Esto nos plantea la
necesidad de repensar la formacién profesional, desde una mirada de
interdisciplinariedad, para ofrecer una formacién profesional en pers-
pectiva intercultural en la que el pluralismo epistemoldgico sea uno de
sus pilares fundamentales. Lo anterior, permitiria revertir en las insti-
tuciones de educacién superior el arraigo de una formacién colonial y
monocultural que prevalece como una hegemonia educativa en la uni-
versidad (Mato, 2019; Maheux et al., 2020).

Los resultados de investigacion nos permiten sostener que, en la
educacion superior, la formacién en perspectiva intercultural, atin, no se
constituye en un tema que busque su transversalizacién en los modelos
educativos actuales. Esto porque atin son modelos educativos traidos del
extranjero que no se ajustan a la realidad territorial en la que se desa-
rrolla el proceso de formacion profesional (Arias-Ortega; Quintriqueo;
Valdebenito, 2018). De esta manera, se continiia formando en competen-
cias laborales o de formacion técnica y aislando al sujeto de sus especifi-
cidadesy caracteristicas propias como lo es sus origenes y territorios. La
invisibilizacién del origen sociocultural de los estudiantes se constituye
en un factor que limita la formacion profesional, por lo que no responde-
ria alas necesidades y realidades del territorio de origen.

En relacién a dichas probleméticas, es urgente aumentar la for-
macion al interior de las instituciones de educacién superior que incor-
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poren la pedagogia intercultural, ya que a pesar de que existen algu-
nos cursos, no es suficiente para desarrollar estrategias de ensefianza
aprendizaje con el enfoque intercultural de base. Ademds, estas instan-
cias de formacion debieran constituirse en practicas sostenibles en el
tiempo, permitiendo asegurar una formacién profesional progresiva-
mente mds sensible a la diversidad social y cultural, caracteristicas de
la sociedad actual.

Desde esa mirada, pensar la incorporacién de saberes y conoci-
mientos “ex6genos” al conocimiento eurocéntrico occidental se consti-
tuye en una forma de descolonizar la educacién superior monocultural.
Es asi como pensar en la diversidad, esencialmente desde las cosmovi-
siones indigenas y sus propios saberes para compartir y hacer construc-
ciones colectivas, permitirdn avances en procesos de educaciéon para
todos, lo que puede lograr la formacién de profesionales con una pers-
pectivamds acorde a las necesidades de las personas y sus contextos, en
el siglo XXI. Asimismo, se fortalecerian los procesos de identidad y auto-
reconocimiento, pero también el reconocimiento social de la diversidad
como una fuente de riqueza para formar ciudadanos interculturales. De
este modo, esimperante el transito de derechos educativos individuales
a derechos educativos colectivos, incluyendo los saberes ancestrales y
su cosmovision, desde cada una de las ciencias del conocimiento (Kos-
ter; Dietz, 2020). Asi, es importante la preparacion de los docentes espe-
cialmente cuando tienen estudiantes de primer afio con identidades in-
digenas en las que las caracteristicas culturales, los comportamientos,
su forma de comunicar y aprender, se dan, también, dependiendo del
contexto y de la cultura. Asimismo, es necesaria la formacién continua
en la que se promuevan debates e intercambios en las aulas universi-
tarias, para favorecer un aprendizaje a nivel de actitudes y valores in-
terculturales (Leiva; Bracons, 2019; Sosa; Quintana, 2020). Esto implica
cambios de paradigmas en los docentes, por lo que ser capaces de de-
velar sus teorias implicitas y representaciones sociales sobre el enfoque
educativo intercultural es de vital importancia. Lo anterior, permitiria
comprender y dar sentido a las problematicas de sus disciplinas, desde
conocimientos que histéricamente se han invisibilizados y negados en
la sociedad en general y en la formacién profesional en particular.

En suma, concluimos que la educacién superior debe asumir
el desafio imperativo de promover, por una parte, el acceso y el éxi-
to académico de pueblos indigenas, desde un enfoque de justicia so-
cial en perspectiva intercultural. Y, por otra parte, la responsabilidad
social como institucién de educacién superior de ofrecer las mejores
experiencias educativas a los estudiantes, para transformarse en pro-
fesionales altamente capacitados, capaces de responder a sus especifi-
cidades particulares, contribuyendo a la sociedad global y sus comuni-
dades, en particular, desde una formacién profesional con pertinencia
social, cultural y territorial. Es asi como la universidad, al estar situada
en un territorio indigena, les plantea el desafio a los docentes de aten-
der ala poblacién que asiste, considerando sus saberes y conocimientos
educativos propios, su lengua y cultura como elementos que pudiesen
ser esenciales para pensar la formacioén profesional desde un enfoque
educativo intercultural’.
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