
¿Por qué la realización de este estudio?*
Colectivo intercultural**

Insatisfacción con la formación universi­
taria para los pueblos indígenas

En una primera investigación que reali­
zamos sobre la situación de los y 
las estudiantes indígenas universita­

rios/as,1 una de las principales dificultades en­
contradas fue la enorme disparidad existente 
entre la formación que esta población recibe 
en el contexto de su vida comunitaria y la del 
ámbito universitario. Lo anterior se debe, en­
tre otras cosas, a la falta de articulación de la 
academia con otras formas de pensamiento y 
de vida. Mediante entrevistas individuales o 
grupales, realizadas a estudiantes indígenas

* Se recogen aquí los aspectos centrales de la propuesta original para el estudio "Concepciones sobre conocimiento 
e investigación en contextos universitarios y contextos indígenas. Hacia una pedagogía de la investigación que 
reconozca la diversidad cultural", presentada al Instituto Colombiano para el Desarrollo de la Ciencia y la Tecno­
logía "Francisco José de Caldas" (Colciencias), y que fuera aprobada para su realización durante los años 2004 a 
2006. La redacción final estuvo a cargo de Zayda Sierra, Andrés Klaus Runge y Marifelly Gaitán, de la Universidad 
de Antioquia, a partir del diálogo con algunos/as estudiantes indígenas participantes en este proyecto de las 
Universidades Nacional (Sede Bogotá), Antioquia y Tecnológica del Chocó, así como líderes de la Organización 
Indígena de Antioquia y la Organización Regional Embera Wounaan.

*’ El Colectivo intercultural estuvo conformado por participantes indígenas y no indígenas del proyecto "Concepcio­
nes sobre conocimiento e investigación en contextos universitarios y contextos indígenas. Hacia una pedagogía de 
la investigación que reconozca la diversidad cultural", de las siguientes entidades: Semillero de estudiantes indíge­
nas del Programa de Admisión Especial (PAES) de la Universidad Nacional de Colombia, Sede Bogotá (coordina­
dora: Martha Lilia Mayorga); Colectivo de estudiantes indígenas de la Universidad Tecnológica del Chocó (coordi­
nador: Jimmy Cabrera Mecha) y Semillero de estudiantes indígenas (coordinadores Héctor Vinasco y Sabinee 
Sininguí) y Grupo Diverser (coordinadora: Zayda Sierra) de la Universidad de Antioquia. Este proyecto estuvo 
auspiciado por Colciencias. Ejecución 2004-2006.

1 Proyecto de investigación "Situación del/la estudiante indígena universitario/a, necesidades y perspectivas: un 
estudio en Antioquia y Chocó", del Grupo de Investigación Diverser (en Pedagogía y Diversidad Cultural), de la 
Universidad de Antioquia, en cooperación con el Cabildo Chibcariwak de Medellín, Corporación Nasa-Misak, 
Organización Indígena de Antioquia, Universidad Pontificia Bolivariana y Organización Regional Embera Wounaan, 
con apoyo de Colciencias (Cod. 1115-11-11304). Investigadora principal: Zayda Sierra. Ejecución: enero de 2002 a 
junio de 2004. Véase el reporte final en Sierra et al. (2004).

matriculados/as, retirados/as y egresados/as de 
distintos centros de educación superior, a sus 
familias, líderes y autoridades, durante los 
años 2002 a 2004, fuimos vislumbrando el com­
plejo mundo de tensiones que les afecta y que 
hace que su paso por la universidad difiera 
del resto de estudiantes universitarios en mu­
chos aspectos, principalmente en lo relacio­
nado a la diversidad de pensamientos y cul­
turas. Algunos testimonios explicitan esta 
disparidad, así:
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La formación que da la Universidad por 
ahora, pues no ha dado la respuesta a lo 
que yo busco [...] yo digo que uno como 
indígena, siempre el pensamiento es 
como plural, uno piensa siempre en los 
demás [más] que en el beneficio propio. 
Piensa más en la gente que lo rodea a 
uno (Estudiante del pueblo de Guambía, 
programa de Medicina Veterinaria, en­
trevistado por Carlos Chepe, en entre­
vista grupal a estudiantes indígenas 
Guambianos y Nasa de la Universidad 
de Antioquia, 5 de junio de 2002).

Cuando terminen [los estudios], que ter­
minen como indígenas, para que apo­
yen a los indígenas, ya que aquí tene­
mos problemas muy grandes y es aquí 
en donde necesitamos que nos ayuden 
(ex gobernador del Resguardo Nasa de 
Pueblo Nuevo, Cauca, entrevistado por 
Carlos Chepe y Rosa Ulcué, estudiantes 
Nasa de la Universidad de Antioquia, 3 
de septiembre de 2002).

Como que esas carreras, como que no 
generan una expectativa real, lógica, 
frente a una necesidad de la comunidad 
[...] por esas razones se está tratando de 
consultar, cómo construimos nosotros, 
desde la situación propia, cómo quere­
mos una universidad [...] Para que uste­
des mismos saquen todos los elemen­
tos necesarios de la ciencia, o sea, que 
ustedes mismos sean los forjadores del 
centro, o sea del educativo propio [...] sí, 
para no tener, de pronto, más dificulta­
des (líder indígena, ex gobernadora del 
Resguardo Nasa de Pueblo Nuevo, Cal­
dono, Cauca, entrevistada por Carlos 
Chepe y Rosa Ulcué, estudiantes Nasa 
de la Universidad de Antioquia, 3 de sep­
tiembre de 2002).

No compartimos la investigación que se 
hace desde la universidad, donde somos 
objeto de estudio y no beneficia a las 
comunidades. Nos gustaría que al ha­
blar de investigación se hiciera a partir 
del pensamiento de los pueblos indíge­
nas (Baltasar Mecha, del pueblo Embera, 
coordinador del programa de educación 
de la Organización Regional Embera 
Wounaan —OREWA—, en: Conversa- 
torio con líderes de la OREWA, realiza­
do por Jimmy Cabrera, estudiante Em- 
bera de la Universidad Tecnológica 
del Chocó, Quibdó, 16 de septiembre de 
2003).

El conocimiento de los pueblos no está 
siendo valorado ni por nosotros mismos. 
¿Cómo hacer que los estudiantes tengan 
una visión de doble vía: qué significa 
ser médico en Occidente y qué significa en 
las comunidades? Somos dos culturas 
distintas, pero tenemos que comunicar­
nos. Que en la universidad se tenga en 
cuenta que si un indio se metió a estu­
diar medicina, no es cualquiera, trae co­
nocimientos ancestrales (Abadio Green, 
del pueblo Tule, presidente de la Organi­
zación Indígena de Antioquia —OIA—, 
entrevistado por Zayda Sierra, Medellín,
2 de abril de 2002).

En el i Encuentro sobre Políticas de educa­
ción superior para pueblos indígenas de 
Colombia,2 representantes de las organizacio­
nes y comunidades indígenas allí presentes 
fueron enfáticos en plantear la necesidad de 
que las universidades estructuraran procesos 
de formación acordes con los desarrollos, 
necesidades y expectativas de los pueblos in­
dígenas:

Desde nuestras prácticas pedagógicas, 
le damos gran importancia a la construc-

2 Coordinado por la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco), la 
Asociación Colombiana de Universidades (Ascun), el Ministerio de Educación Nacional (MEN), la Organización 
Nacional Indígena de Colombia (ONIC), el Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC) y la Universidad de San 
Buenaventura, Cali, 24 y 25 de abril de 2003.
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ción colectiva del conocimiento, que tie­
ne como punto de partida las experien­
cias, vivencias, símbolos, interpretacio­
nes, postulados y diversas formas de 
conceptualización que se dan alrededor 
de la realización social de cada persona 
y colectivo, articuladas al territorio, na­
turaleza, comunidad, familia, trabajo, 
otros espacios de socialización, y con­
textos de elaboración simbólica y de es­
piritualidad (Consejo Regional Indíge­
na del Cauca —CRIC—, 2003: 13).

Así mismo, en la Reunión regional sobre la 
educación superior de los pueblos indígenas 
de América Latina3 se concluyó lo siguiente:

— La falta de congruencia existente en­
tre los marcos normativos naciona­
les que en la mayoría de los casos 
reconocen la existencia de socieda­
des pluriétnicas y multiculturales y 
la definición de políticas públicas en 
materia educativa que las ignoran.

— La falta de un enfoque de pertinen­
cia cultural en todos los niveles del 
sistema educativo.

— La carencia de una investigación que 
permita el diseño de enfoques, 
metodologías y materiales en con­
textos interculturales.

— La exclusión de los conocimientos, 
valores, y técnicas indígenas en las 
diferentes áreas académicas (Unes- 
co/IESALC, 2003: 232).

De allí que, entre las recomendaciones dirigi­
das a las instituciones de educación superior 
de América Latina, se plantearan, entre otras:

— Fomento de la investigación que per­
mita la inclusión de métodos y con­
tenidos culturalmente pertinentes.

— Reconocimiento de los saberes an­
cestrales de los pueblos indígenas

como patrimonio científico y cultu­
ral de los diversos países (p. 236).

Sin embargo, poco se conoce en las universi­
dades sobre los saberes y métodos propios de 
estos pueblos, pues las pocas investigaciones 
avanzadas desde una perspectiva intercultural 
se han concentrado en la educación primaria 
y secundaria (Cf. Aguirre, 1994; Trillos, 2002). 
Es decir, en Colombia, las discusiones sobre 
una educación superior que reconozca la di­
versidad cultural de la población apenas co­
mienzan, y las pocas que actualmente se dan, 
más que ser producto de una reflexión crítica 
desde el interior de la academia, son lideradas 
por las mismas organizaciones y comunida­
des indígenas, producto de la insatisfacción 
sentida con el proceso formativo universita­
rio y con sus egresados/as:

En relación con el trabajo de profesio­
nales indígenas en sus comunidades, 
aquí se destaca el cambio de valores de 
lo indígena a lo occidental. Por ejemplo, 
el principio de reciprocidad, bajo el cual el 
trabajo de cualquier comunero, indepen­
dientemente de su grado de formación 
educativa, debe ser gratuito, ya no se a­
plica y hay mucha incredulidad frente a 
la enseñanza de la educación, ello hace 
que formar a jóvenes y niños no sea 
prioridad para algunos comuneros indí­
genas. Por las razones anteriores se 
observa la gran pertinencia de una uni­
versidad indígena que se acerque a los 
procesos y necesidades de sus integran­
tes (Pancho et al., 2005: 217).

Crítica al modelo hegemónico de la cien­
cia occidental

Las cosmovisiones y lógicas de pensamiento 
ancestral, desconocidas y subvaloradas duran-

3 Reunida en Guatemala, el 25 y 26 de abril de 2002. Convocada por el Instituto Internacional para la Educación 
Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), de la Unesco.
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te los períodos colonial y republicano (Nieto, 
2001), comienzan a ser reconocidas lentamente 
en los ámbitos académicos internacionales por, 
entre otras razones, las críticas epistemológicas 
contemporáneas poskuhnianas y feministas, 
que cuestionan el modelo positivista de ver y 
hacer ciencia, y los estudios culturales y de- 
coloniales, los cuales han llamado la atención 
sobre la importancia de reconocer la diversi­
dad cultural y las voces de resistencia de gru­
pos y pueblos no hegemónicos. Estas nuevas 
orientaciones —de corte histórico, sociológi­
co, antropológico y filosófico— analizan la 
ciencia en acción y la ven como un producto y 
una actividad sociocultural. Es por ello que 
critican su pretensión hegemónica con respec­
to a otros saberes y su supuesta neutralidad e 
independencia con referencia a un contexto 
histórico y social. Estos nuevos paradigmas 
enfatizan, en cambio, el carácter de construc­
ción social de las teorías y prácticas científi­
cas dominantes y la importancia de conside­
rar maneras alternativas de pensar y habitar 
el mundo (véanse, al respecto, Escobar, 1999; 
Guba y Lincoln, 1994; Harding, 2000 y Lander, 
2000).

La difusión de la ideología del progreso en 
Occidente, su influencia en todas las esferas 
de la sociedad y el privilegio de las formas 
de praxis y de conocimiento que trabajan en 
su provecho constituyeron el marco en el que 
se instaura una racionalidad cientifista, tecno- 
crática y etnocéntrica, que no sólo desconoce 
la diversidad cultural, étnica y epistemológica, 
sino que, a su vez, se va lanza en ristre contra 
lo que no puede someter bajo su lógica (véan­
se, al respecto, Escobar, 1998; Harding, 2000).

Desafortunadamente, esta visión de ciencia, 
entendida como una serie de conocimientos 
organizados, distanciados del sujeto produc­
tor, neutrales, universales y verdaderos, ha 
predominado en la historia moderna y se fo­
menta con mayor frecuencia en las institu­
ciones universitarias del país. Incluso nues­
tras universidades se reconocen a sí mismas

por fomentar la investigación y por estar al 
servicio de la ciencia, pero a menudo tal rei­
vindicación no permite que se instaure y se 
lleve a cabo un verdadero debate en torno a 
la legitimidad o no de estas actividades.

En los últimos tiempos, debido a muchas in­
vestigaciones de corte histórico (Thomas 
Kuhn, Larry Laudan, Imre Lakatos) y socio­
lógico (David Bloor, Barry Barnes, Michel 
Foucault, Bruno Latour) se ha venido dando 
una imagen diferente, harto cuestionable y 
bastante desalentadora de la actividad cientí­
fica, pues ellas han puesto de manifiesto el 
vínculo tan estrecho que mantienen la cien­
cia y la tecnología con el poder —político, 
económico, militar—. Es decir, nunca antes la 
ciencia, la tecnología y las instituciones que 
las representan se habían mostrado tan inequi­
tativas e injustas.

La visión tradicional de la labor científica, co­
mo algo neutral y ajeno a todo tipo de valora­
ción, ha sido duramente cuestionada (Nieto, 
1995: 3-13), y se ha mostrado, por el contra­
rio, que el trabajo científico no está inmuni­
zado frente a intereses políticos, económicos 
y culturalmente dominantes. Es más, la

[... ] racionalidad de la ciencia no consis­
te en un sistema de principios, de reglas 
y de prácticas que satisfacen a cierto 
modelo abstracto, o a un conjunto de 
condiciones fijas, eternas e inmutables 
de racionalidad, sino que la ciencia es, 
ella misma, la que pone el estándar de 
las decisiones y actividades que llama­
mos racionales (Olivé, 2000: 14).

En ese sentido, Paul K. Feyerabend también 
sostiene que

[... ] la ciencia es bastante semejante al 
mito, la ciencia no es necesariamente la 
mejor forma de pensamiento desarro­
llado por el hombre, que ni por sus mé­
todos, ni por sus resultados, se ha mos­
trado como la verdad (1985: 305).
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Y, en lo que se refiere al pensamiento científi­
co, este mismo autor advierte que "la ciencia 
es sólo una de las muchas ideologías que im­
pulsan a la sociedad y debe ser tratada como 
tal" (1985: 307). Por tanto,

[....] es irracional confiar ciegamente en 
la ciencia y en la tecnología [...] Prime­
ro, porque es irracional cualquier con­
fianza ciega si no se examinan los fun­
damentos y el alcance de aquello en lo 
que se confía; y segundo, porque por su 
naturaleza la ciencia y la tecnología tie­
nen límites, al igual que la capacidad hu­
mana que hemos llamado razón (Olivé, 
2000: 14).

Vivimos, por tanto, en una época en la que, 
como reza el título de una de las pinturas de 
Francisco de Goya, por fin nos estamos dan­
do cuenta de que "el sueño de la razón pro­
duce monstruos". Como lo sostiene Claude 
Lévi-Strauss: "el pensamiento occidental no 
es tal y como en otro tiempo se pensaba, la 
cumbre solitaria de los logros humanos" (1964: 
115).

Las insuficiencias de la ciencia y la tecnología 
en la solución de muchos problemas, sus pro­
mesas humanistas fallidas y las consecuencias 
colaterales de sus producciones intelectuales y 
materiales han llevado a muchos teóricos con­
temporáneos a cuestionar el optimismo cien­
tífico y la vanidad de la actividad científica y 
de sus instituciones con respecto a otras for­
mas de saber y de ver el mundo. Ha sido de­
bido a los cuestionamientos hechos a la cien­
cia desde su propio interior (epistemología 
internalista) y desde otros marcos de referen­
cia como la sociología, la Historia de la 
ciencia, los estudios culturales y de género, y 
al reproche con respecto a las insuficiencias 
de aquélla para darle respuesta a muchos pro­
blemas e interrogantes fundamentales y vita­
les de los seres humanos, en general, y de 
muchas culturas, en particular, que en la ac­
tualidad se plantea la necesidad de reconocer 
la importancia y validez de otros saberes 
—de la otredad— que habían sido minusvalo-

rados desde hace mucho tiempo (cf. Nieto, 
1995, 2001; Pratt, 1997; Escobar, 1998; Aristizá- 
bal, 2001, y Cudd, 2000).

La reflexión actual se ha encargado entonces 
de dar mayor claridad sobre la relación per­
manente del conocimiento y de la ciencia con 
la percepción de la historia y con la sociedad; 
es decir, de acuerdo con estos nuevos plan­
teamientos, cada visión de mundo surge como 
respuesta a una realidad concreta y particu­
lar; carga, además, con la historia de cada 
pueblo y, de esta manera, siempre se encuen­
tra entremezclada con variadas formas de co­
nocimiento. La ciencia y la tecnología, en tan­
to productos culturales, no escapan a esta 
determinación.

Pero no se trata simplemente de aceptar que 
el deseo de saber y la curiosidad que llevan al 
conocimiento son aspectos humanos que se 
manifiestan de modo diferente según el mo­
mento histórico, sino de reconocer, además, 
que las maneras en que se conoce y se satisfa­
ce tal curiosidad dependen de aspectos socia­
les, históricos y culturales. En tal sentido, el

[... ] proceso de comprender cómo otras 
culturas "entienden" el mundo exige 
abandonar la creencia de que el saber 
occidental es único, reconocer que esas 
otras visiones son muestra clara de la 
creatividad humana y de experiencias 
acumuladas durante siglos y milenios de 
aprendizaje y análisis de variables eco­
lógicas y sociales (Aristizábal, 2001: 43).

De allí que Bonfill Batalla sostenga que

[... ] frente a las ideas de la historia uni­
versal y única en la historia de Occiden­
te, innumerables pueblos afirman que 
su historia es tan válida como cualquier 
otra, que la historia de Occidente expan- 
sionista y poderosa los influye pero no 
los determina inexorablemente, que se 
puede convivir con Occidente y con los 
demás pero que coexistir es eso. Existir
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juntos, nunca existir a condición de re­
nunciar a ser, a existir (1992: 23).

La defensa de un relativismo cultural mode­
rado y el respeto por el otro suponen la exis­
tencia de diferentes historias y de diferentes 
modos de pensar y de conocer. Como lo dice 
León Olivé:

Esta versión de relativismo cultural afir­
ma que puede haber diferentes perspec­
tivas, diferentes puntos de vista, presen­
tados a través de diversas concepciones 
del mundo, de marcos conceptuales, de 
paradigmas, de teorías, o lo que se quie­
ra... A partir de esta idea el relativismo 
moderadamente radical sostiene efec­
tivamente que lo que puede ser inco­
rrecto o irracional en nuestra sociedad, 
puede ser razonable y correcto en otras 
circunstancias, es decir en otra sociedad 
con una concepción del mundo diferen­
te a la nuestra y sumergida en un parti­
cular entorno natural (1998: 270).

Respetar la diversidad cultural significa no 
sólo prestarle atención a los sistemas de co­
nocimiento local (Aristizábal, 2001), sino tam­
bién "liberarnos de las representaciones en­
gañosas de nuestro propio modo de hacer las 
cosas", y aprender a pensar "desde el punto 
de vista del nativo" (Geertz, 1994: 211) para 
procurar la posibilidad de un diálogo inter­
cultural constructivo. Es por ello que necesi­
tamos hacer del multiculturalismo un valor 
cognitivo de la práctica científica (Cudd, 2000) 
y de la diversidad cultural un factor de enri­
quecimiento de nuestra existencia socio-cul­
tural. Como expresara Olivé:

El pluralismo, en conclusión, constituye 
la concepción epistemológica que reco­
noce esa riqueza y ofrece la herramien­
ta necesaria para comprender el desa­
rrollo del conocimiento y de la ciencia, 
admitiendo la diversidad de maneras 
genuinas y adecuadas de conocer y de 
actuar sobre el mundo, y dejando atrás 
los fantasmas de la modernidad que 
campearon durante el siglo XX: el realis­

mo metafísico, la idea de racionalidad 
absoluta y la noción de consenso racio­
nal universal (2000: 198).

El propósito de este proyecto es, pues, pro­
fundizar en las diversas maneras de conocer, 
pensar y sentir el mundo de un importante 
sector de la población colombiana, cuyo lega­
do ha sido desconocido en el ambiente aca­
démico (a excepción de un "conocimiento de 
museo"). Se pretende contribuir, así, para que 
las universidades respondan al mandato cons­
titucional de 1991 que, entre otras disposicio­
nes, establece:

[... ] reconocer y proteger la diversidad 
étnica y cultural de la Nación colombia­
na (Artículo 7); promover a través de la 
educación el acceso al conocimiento, a 
la ciencia, a la técnica y a los demás bie­
nes y valores de la cultura (Artículo 67); 
en especial, el derecho a una formación 
que respete y desarrolle la identidad 
cultural de los integrantes de los grupos 
étnicos (Artículo 68); reconocer la igual­
dad y dignidad de todas las culturas que 
conviven en el país y promover la in­
vestigación, la ciencia, el desarrollo y la 
difusión de los valores culturales de 
la nación (Artículo 70) (Constitución Po­
lítica de Colombia, 1991).

Curiosamente, este asunto es el que sigue sien­
do dejado de lado por parte de los/las defen­
sores/as radicales de la ciencia en nuestras 
universidades. Lo lamentable es que esta 
mirada estrecha de la ciencia no sólo ha ayu­
dado a volver más dogmática la actividad 
científica, sino que ha llevado también a la 
subvaloración de otras culturas y a sus siste­
mas de conocimiento, como en nuestro caso, 
a los sistemas indígenas de conocimiento.

El pensamiento en los contextos indígenas

No sólo la ciencia, sino también otros tipos de 
sistemas de conocimiento, deben ser consi­
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derados como prácticas y como construccio­
nes sociales determinadas por un contexto 
histórico y cultural específico. Por fortuna, en 
Colombia, lugar de una basta diversidad 
biogeográfica y étnica, este asunto ha empe­
zado a ser considerado no sólo por los/las in­
vestigadores/as, sino por los mismos grupos 
étnicos (Aristizábal, 2001). Poco a poco algu­
nos/as investigadores/as y las comunidades 
indígenas se han dado cuenta de la necesidad 
de establecer acciones participativas como 
una manera de transformar conjuntamente 
lo social, sin dejar de respetar con ello la di­
versidad. Acá el diálogo constructivo y equi­
tativo, y la educación intercultural (Wulf, 
1996), como formas de mediación, se vuelven 
imprescindibles, pues nuestra enorme diver­
sidad étnica implica gran variedad en los es­
quemas de apropiación de los recursos natu­
rales y en las maneras de concebir y conocer 
el mundo, que no pueden ser pasados por alto, 
y necesitan ser discutidos y comprendidos.

En concordancia con la diversidad biogeográ- 
fica nacional, encontramos múltiples sistemas 
productivos tradicionales en los que se gene­
ra una permanente relación entre población- 
producción-medio ambiente. Éstos se presen­
tan como estrategias de supervivencia de los 
grupos étnicos y de las comunidades locales. 
Por tal razón, se hallan también cruzados por 
sistemas de valores y creencias relativos a la 
producción y a las distribuciones agropecua­
rias, forestales, pesqueras y a la recolección 
de productos silvestres. Como señalan Enri­
que Sánchez, María Pilar Pardo y Margarita 
Flores:

Estos sistemas se conocen en la literatu­
ra como adaptativos por su estrecha re­
lación con la oferta ambiental, y por ser 
el resultado de un largo proceso históri­
co de observación, conocimiento y con­
vivencia con los espacios naturales 
(2000: 90).

Desde el punto de vista de la relación de los 
seres humanos con el entorno, muchos de 
estos procesos de indagación propios de las 
comunidades indígenas tienen su lógica par­
ticular, están basados en una visión comuni­
taria de los procesos de enseñanza-aprendi­
zaje. Dicha visión se encuentra vinculada, 
además, con la construcción, el desarrollo y 
revitalización de los procesos culturales des­
de la misma cotidianidad, y parten de las ne­
cesidades y saberes específicos de los mismos 
pueblos indígenas. Allí, de manera colectiva, 
crítica y propositiva, se aporta al quehacer 
político y organizativo, en la medida en que 
también se desarrollan actividades que con­
tribuyen con la construcción de conciencia, 
de un pensamiento crítico-reflexivo, de otros 
modos de indagación y de diferentes formas 
de organización social.

En relación con lo anterior, las comunidades 
indígenas realizan constantes esfuerzos en la 
búsqueda del reconocimiento y respeto por 
sus conocimientos basados en la tradición 
cultural. A partir de tales esfuerzos se ha in­
tentado reafirmar la diversidad cultural y 
étnica como un derecho fundamental nacio­
nal, de acuerdo con el mandato y con el espí­
ritu de la Constitución de 1991. Allí se resalta 
la aceptación y el respeto a las diferentes vi­
siones de mundo, la sociedad y la naturaleza 
de grupos étnicos y las comunidades locales.4

Sin embargo, los esfuerzos adelantados hasta 
el momento no han sido suficientes en la bús­
queda de los objetivos propuestos; por ello, la 
necesidad de posibilitar espacios de reflexión 
orientados a intercambiar concepciones rela­
cionadas con estos temas, que permitan revi­
sar críticamente los discursos y las prácticas 
básicas de las sociedades occidentales moder­
nas y las culturas indígenas. El gran reto que 
se presenta es armonizar el derecho a la 
particularidad cultural y étnica, sin que ello

4 Artículos 7, 10, 13, 19, 44, 54, 63, 68, 70, 72, 85, 86, 95, 246, 329, 333 (Constitución Política de Colombia, 1991).
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vaya en contra de una sociedad multicultural 
y democrática. Considerar, por ejemplo, que

[...] el conocimiento y la investigación 
son procesos que se dan en todos los 
grupos humanos [...] resultado de las pre­
guntas que los hombres de todos los 
tiempos y de todas las sociedades se han 
planteado y han tratado de resolver al 
indagar sobre sí mismos, sobre la natu­
raleza, y sobre la sociedad (Aristizábal, 
2001: 3).

Aristizábal exige una labor interdisciplinaria 
profunda que escuche las voces de los otros, 
que trabaje conjuntamente con ellos y que 
tenga en cuenta los aportes de diferentes cam­
pos de conocimiento, como la filosofía, la pe­
dagogía, la sociolingüística, la política, la an­
tropología y la economía, etc.

El autor citado muestra, de manera sencilla y 
sucinta, que el conocimiento tradicional y lo­
cal de los grupos étnicos y comunidades par­
ticulares parte de concepciones cosmogónicas 
del mundo diferentes a la occidental, es decir, 
que los conocimientos locales responden a 
otras lógicas. En la cosmovisión de las etnias, 
en la manera particular que tiene cada grupo 
humano y cada persona de entender el uni­
verso, en especial, la relación que hay entre la 
sociedad, el individuo y la naturaleza, y el sen­
tido de su existencia, intervienen tanto las 
cosmologías de cada pueblo como su experien­
cia histórica y particular, en relación con el 
medio ambiente, con otras sociedades y con 
su propia sociedad (cf. Aristizábal, 2001). En 
estas cosmovisiones es posible encontrar mo­
dos de percibir la naturaleza de forma simbo­
lizada y un alto sentido de pertenencia a un 
territorio y a una comunidad humana. En ese 
sentido, la Alianza Internacional de los Pue­
blos Indígenas y Tribales de los Bosques Tro­
picales plantea:

El conocimiento, para los Pueblos Indí­
genas, se basa en territorios particula­
res y, por lo tanto, es muy distinto. La 
relación colectiva con un territorio es lo

que nos une como pueblos distintos. Así 
pues, el conocimiento, el territorio y la 
identidad están interrelacionados. Por 
ello, el conocimiento no puede estar se­
parado del medio ambiente humano y 
natural (citada en Sánchez, Pardo y Flo­
res, 2000: 36).

Consideraciones similares se encuentran tam­
bién en los diferentes Planes de Vida o planes 
de desarrollo comunitario de los pueblos in­
dígenas:

En el contexto indígena, la tierra y los 
recursos naturales son concebidos como 
pilares fundamentales de nuestra cos- 
movisión, como partes integrantes de 
un sistema total donde con hombres, 
plantas y animales debemos establecer 
el equilibrio pacífico que se puede lla­
mar armonía ecológica y orden cosmo- 
biológica. se trata de un trípode: orde­
namiento en la esfera cósmica, en la 
ecología y en la socioeconómica (Plan 
de vida de los pueblos guambianos, 
1994: 143).

Todo esto implica, por tanto, la necesidad de 
una atención mucho más detallada, por parte 
de las universidades, a las formas en que cada 
cultura, no sólo la occidental, construye sus 
propias visiones y representaciones del mun­
do, de los otros y de sí mismos. Esto exigiría, 
además, poner en entredicho la idea tradicio­
nal y harto difundida de que el saber y el cono­
cimiento occidentales son las únicas maneras 
de apresar el mundo para entenderlo, y con­
siderar las formas de transmisión de los saberes 
ancestrales y de los procedimientos de des­
cubrimiento de culturas no hegemónicas.

Importancia del conocimiento local

Planteamientos feministas, de los estudios 
culturales y aportes como el de Aristizábal, 
entre otros (véanse Harding, 2000; Haraway, 
1991; Giroux, 1998 y Aristizábal, 2001), coinci­
den en que el punto nodal es la problemática
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de la relación entre saber y poder, y el reco­
nocimiento a la importancia de los conoci­
mientos situados y locales. Esto concuerda, 
además, con lo planteado por indígenas de 
diversos contextos del país, pues, según ellos, 
las prácticas reflexivas, en lo relacionado con 
el conocimiento, deben orientarse a satisfacer 
demandas del colectivo comunitario, donde, 
de por sí, el investigar debe cumplir con obje­
tivos más precisos y menos pretenciosos aca­
démicamente. La exigencia es que, en estos 
espacios, la investigación no se debe basar en 
el sólo acto de contribuir con el conocimien­
to, pues, desde la perspectiva indígena, si la 
investigación aporta al conocimiento general, 
pero no toma una forma concreta en lo que 
se refiere a las demandas de la realidad co­
munitaria, de nada sirve. Así lo manifiestan, 
por ejemplo, las constantes apreciaciones de 
los mayores, referenciadas por los jóvenes:

Me perdonan, pero yo voy a decir una 
palabra, ustedes dicen cosa de estudio, 
que yo no sé, porque yo si sé que cuan­
do indio es indio, usa pintura pa' pintar 
cara, habla idioma y si todo eso que di­
cen ustedes no ayuda a indio a querer 
pintar la cara y a hablar idioma, enton­
ces nada de eso sirve pa' nada (Adulto 
mayor en asamblea entre estudiantes, 
líderes y miembros de la comunidad in­
dígena urbana, del Cabildo Chibcariwak 
de Medellín, con motivo de la socializa­
ción del proyecto "Situación del estu­
diante indígena en contexto urbano". 
Medellín, febrero 10 de 2002).

En un sentido similar, Sánchez, Pardo y Flo­
res sostienen que el conocimiento tradicional 
está enraizado en una forma particular de ver 
y de entender el mundo, la naturaleza y la 
vida social. Se trata de un conocimiento siste­
mático que "se fundamenta en sistemas de 
ordenamiento, clasificación y relación entre 
órdenes, especies y planos de la vida social y 
cultural" (2000: 73).

una visión integral, cuando no hay equilibrio 
entre condiciones y calidad de vida:

Si se llega a inclinar por cualquiera de 
estas dos dimensiones el Plan de Vida 
sucumbe. Quedarse en las condiciones 
es caer en el activismo que lleva a la me­
cánica del hacer sin saber. No habrá de­
sarrollo en términos de organización y 
autogestión. Quedarse en la calidad, tal 
como aquí se concibe, es caer en la espe­
culación, en el saber sin hacer [... ] (Co­
munidad indígena Cofán, 2000: 49).

Un aspecto a resaltar es que es común que las 
sociedades ancestrales se refieran más al pen­
samiento que al conocimiento. En el caso de 
los pueblos indígenas, el pensamiento desig­
na tres campos significativos:

1. La facultad intelectiva o acción mental.
2. El legado. Lo acostumbrado acá es la lec­

tura de un texto cósmico, el cual se tiene 
como legado de los antepasados.

3. El ejercicio del pensamiento como mane­
jo de energía, al concebir el movimiento y 
la espiritualidad en tal proceso (Sánchez, 
Pardo y Flores, 2000: 50).

La realidad, desde la cosmovisión indígena, 
está dada por un equilibrio económico, soli­
dario y comunitario, en concordancia con los 
usos y costumbres. Acá se destaca un modelo 
de ser humano (con una valoración específi­
ca), relacionado con la trilogía sociedad-natu­
raleza-espiritualidad. Este aspecto es fundamen­
tal para una visión de la investigación y de las 
diversas prácticas educativas que, según los 
nuevos planteamientos pedagógicos, deben 
estar respaldadas por procesos investigativos 
que, en este caso, rescaten y fusionen adecua­
damente las concepciones entre lo propio y 
lo ajeno, y estimulen la prevalencia de la sub­
sistencia propia y colectiva, y no el enriqueci­
miento y acumulación de bienes materiales.

En el Plan de vida del pueblo Cofán se puede 
ver la crítica a esquemas que no responden a

La investigación ha de ser vista, así, como una 
experiencia que no se limita a concebir el desa­
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rrollo como una "panacea" (Escobar, 1998), 
como un proceso en el que la tecnología y 
la ciencia fortalecen, de manera exclusiva, una 
visión puramente económica, deterioradora de 
la naturaleza y su diversidad. Entender, por 
ejemplo, que la concepción tradicional de 
"desarrollo", en estos contextos, depende 
de la comunidad referida, marcada por una 
concepción solidaria orientada hacia el culti­
vo de una vida cultural y espiritual como 
motor de una conciencia colectiva, requiere 
atender a las prácticas y formas de transmi­
sión generacional de los valores ancestrales 
(medicina, educación, historia, idioma, entre 
otros).

Conocimiento tradicional, lenguaje y 
metáfora

La oralidad, como medio privilegiado de co­
municación y de transmisión del conocimien­
to de generación a generación, es un meca­
nismo importante que hay que destacar en el 
momento de referirnos a las prácticas de los 
diversos grupos indígenas tratados. Es por ello 
que autores como Aristizábal plantean la ne­
cesidad de tener en cuenta una gramática del 
entorno de cada cultura, para entender que

[... ] tal como el significado de una pala­
bra sólo se entiende bien analizándola 
dentro del sistema lingüístico en el que 
se usa; igual sucede con la taxonomía y 
ordenamientos del mundo: las acciones 
de separar, ordenar, incluir a un grupo de 
seres en una categoría y no en otra 
(Aristizábal, 2001: 43).

Si con cada juego de lenguaje (Wittgenstein) se 
configura y se organiza un mundo de vida, 
entonces se vuelve determinante un espacio 
de reflexión sobre el uso del lenguaje en los 
pueblos indígenas y sobre el campo semántico 
que dichos lenguajes configuran.

Sabemos que romper con la interpretación 
que, por costumbre, se da del otro a partir de 
los propios parámetros y del propio horizon­

te de comprensión, no es una tarea fácil y para 
ello se requiere precisamente de la participa­
ción activa de los "sujetos investigados". El 
diálogo intercultural y la construcción de sen­
tido que allí se dé, tiene que ser un asunto de 
mutua participación. Sólo así se vuelve posi­
ble un acercamiento más justo y equitativo a 
un mundo que Occidente ha interpretado, 
la mayoría de las veces, desde una perspecti­
va unidireccional y que ha creído entender al 
haberlo subsumido a su propia lógica.

La pretensión cartesiana de llegar a "ideas 
claras y distintas" y la radicalización de esta 
exigencia en el ámbito de la ciencia, llevó al 
olvido el hecho de que la comprensión del 
mundo es metafórica por excelencia y a la 
subvaloración discursiva del otro. En los con­
textos indígenas, entre los elementos que 
conforman el lenguaje natural, se destaca 
precisamente la metáfora, la cual es un instru­
mento de comunicación de finalidades hetero­
géneas, que no es reducible a la mera enun­
ciación de hechos. La metáfora es, ante todo, 
un fenómeno léxico que se produce a nivel 
de la palabra, de acuerdo con su función 
nominativa. Ella es un instrumento psicoló- 
gico-lingüístico mediante el cual se amplía y 
se estructura el conocimiento del mundo. La 
transferencia de significado, que se concibe 
básicamente como un desplazamiento de la 
referencia, puede presentar diversas modali­
dades. Espacios de reflexión y de reconstruc­
ción de la historia, vivencia y reproducción 
de rituales, mitos, creencias, narraciones, chis­
tes, y, en general, la dinamización de la histo­
ria oral se ven enriquecidos mediante el uso 
de la metáfora en las lenguas indígenas.

En las culturas Paez y Guambiana, por ejem­
plo, la música autóctona acompaña las mingas 
o trabajos comunitarios. En los ritos colecti­
vos, como el refrescamiento de las varas de 
mando que maneja el Cabildo, la música ase­
gura un buen gobierno; en las festividades 
colectivas por cosecha o matrimonio también 
está presente, así como en los espacios de re­
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flexión colectiva, como congresos, asambleas, 
marchas, correrías. En todas estas ocasiones, 
la música asume una función y una presencia 
activa, avivando así con alegría el jolgorio co­
munitario y cobrando su significado comuni­
cativo y educativo. Se trata de espacios de fuer­
te comunicación oral y de recreación de las 
formas tradicionales de enseñar y aprender 
para las nuevas generaciones (Ramos, 2002), 
que llevan a pensar en otras formas posibles 
de transmisión de la cultura.

Para los y las indígenas, esto significa también 
afrontar nuevos retos, como el de enriquecer 
más las formas de comunicación intercultural, 
de manera que puedan expresar libremente 
sus expectativas, esperanzas, emociones y con­
tribuir así con la construcción de nuevas for­
mas de sociedad y de pensamiento. El len­
guaje es fundamental, pues, como lo dice 
Abadio Green:

No se trata solamente de que se hayan 
perdido uno o mil idiomas, se trata de 
que al proscribir ciertas lenguas, [se] 
impone, tolera o elimina todo un con­
junto de realidades psíquicas, sociales y 
culturales no reproducibles. La desapa­
rición de una lengua es equivalente a la 
comisión de genocidio psicológico de su 
comunidad hablante (1996: 4).

Conocer la visión de mundo, de realidad, de 
ser humano, de saber, de conocimiento signi­
fica, en primera medida, hacer un intento por 
comprender los pueblos indígenas a partir de 
sus contextos y especificidades propios. Ser 
equitativo con el otro implica "devolverle su 
voz" y establecer desde allí el diálogo intercul­
tural.

Objetivos

Se propuso como objetivo general de este 
proyecto indagar —con la participación 
de estudiantes indígenas de las Universida­
des de Antioquia y Tecnológica del Chocó, y 
estudiantes del Programa de Admisión Espe­

cial (PAES), de la Universidad Nacional de 
Bogotá, en diálogo con líderes indígenas, do­
centes y estudiantes no indígenas que traba­
jen en proyectos de investigación—, por el 
sentido y significado dados a conceptos bási­
cos del argot investigativo y que se manejan 
en el ámbito universitario, como ciencia, cono­
cimiento, objeto-sujeto de conocimiento, saber, 
investigación, naturaleza, realidad, método, en­
señanza y aprendizaje, en comparación con los 
significados dados a estos conceptos u otros 
relacionados, por ancianos sabios, artesanos, 
botánicos, líderes y otros especialistas —mu­
jeres y hombres— de los resguardos de don­
de proceden los y las estudiantes indígenas, 
para identificar solapamientos, continuidades 
y rupturas que puedan estar afectando los 
procesos académicos y comunitarios de la po­
blación universitaria indígena y, así, optimizar 
la relación entre las universidades y los pue­
blos indígenas del país.

Como objetivos específicos se plantearon:

1. Mediante entrevistas, diálogos, talleres de 
diseño de proyectos, observaciones en el 
aula y trabajo de campo, con miembros de 
la comunidad universitaria y de resguar­
dos indígenas, explorar el sentido y signi­
ficado dados a conceptos básicos del argot 
investigativo como ciencia, conocimiento, 
objeto-sujeto de conocimiento, saber, investi­
gación, naturaleza, realidad, método, enseñan­
za y aprendizaje.

2. Analizar e interpretar dichos sentidos, en 
ambientes de diálogo y reflexión, con los y 
las participantes indígenas y no indígenas, 
tanto en las universidades como en los es­
pacios comunitarios indígenas.

3. Identificar cercanías y distancias en la con­
cepción de lo que es el conocimiento y la 
investigación entre los contextos de los par­
ticipantes indígenas y no indígenas, que 
permitan enriquecer los procesos de for­
mación de las jóvenes generaciones en 
ambos contextos, teniendo en cuenta cues- 
tionamientos a los paradigmas occidenta­

Revista Educación y Pedagogía, vol. XIX, núm. 49, Septiembre - Diciembre de 2007 31



¿Por qué la realización de este estudio?

les que se vienen haciendo desde la histo­
ria y la sociología crítica de la ciencia, como 
desde el pensar de los mismos pueblos in­
dígenas.

4. Derivar propuestas que contribuyan a 
mejorar la calidad de los procesos de ense­
ñanza-aprendizaje de la investigación de 
las y los estudiantes universitarios indíge­
nas, así como del resto de estudiantes, y 
alimentar, de este modo, la reflexión sobre 
políticas de educación superior, de mane­
ra que reconozcan la diversidad cultural 
del país.

Metodología

En el reciente Encuentro sobre Políticas de 
educación superior para pueblos indígenas de 
Colombia (Unesco et al., 2003), representan­
tes de los grupos étnicos allí presentes fueron 
enfáticos en cuestionar los métodos y el co­
nocimiento generado por la academia sobre 
ellos, pues no ha sido realizado con ellos; o, 
más aún, en cuestionar cómo la universidad 
no ha potenciado que la investigación sea rea­
lizada por ellos. Lo anterior nos convocó a 
profundizar en metodologías participativas 
que permitieran el reconocimiento —como 
interlocutores válidos— de los miembros de 
las diversas comunidades de saberes que par­
ticipan en un proyecto de investigación y una 
interacción continua entre los mismos, para que 
la generación de conocimiento surgiera de la 
planeación, análisis e interpretación conjun­
ta de actividades. En especial, reconocer, como 
sugiere Mary Louise Pratt, que:

La academia de la metrópolis es una en­
tre muchas posiciones desde las cuales 
se puede observar y reflexionar sobre 
[una realidad] [...] Lo importante y re­
velador, no es lo que los intelectuales de 
la metrópolis piensan sobre una situa­
ción, ni la manera como resolverían un 
debate, sino lo que los actores de la si­
tuación piensan, y su forma de resolver 
un debate [...] Los propios participantes 
deben generar el proceso y definir su sig­
nificado (Pratt, 2001: 440-441).

Ello no significa caer en el reduccionismo bi­
nario "académicos" vs "participantes de las 
comunidades", sino generar espacios de re­
flexión "sobre la acción de académicos e inte­
lectuales, los papeles que pueden jugar en 
luchas contra la desigualdad" (p. 445). Para 
Jesús Martín Barbero, no se trata de una opo­
sición entre teoría y práctica, sino que el avan­
ce teórico, el componente investigativo, fe­
cunde realmente la acción misma (Barbero, 
1989).

Enfoque

Esta investigación fue enfocada, entonces, 
desde una perspectiva cualitativa, ya que no 
se trataba de relacionar variables, sino de 
interpretar y comprender registros, observa­
ciones, entrevistas y encuestas en relación al 
problema bajo estudio, y generar otras posi­
bilidades de ser y de actuar (Bonilla y Rodrí­
guez, 1997). El énfasis metodológico fue de 
corte participativo, pues, de acuerdo con Bo­
nilla, esta aproximación permite que los suje­
tos investigados no sean tomados meramente 
como objetos de la investigación (Bonilla, 
1998). Lo participativo implica una visión de 
sujeto que representa y simboliza su contexto 
a partir de sus percepciones, con compor­
tamientos, conocimientos, actitudes y valo­
res propios.

La aproximación cualitativa que abordamos 
se enmarca en la perspectiva epistemológica 
de la teoría crítica, la cual asume que las pre­
tensiones de verdad están discursivamente 
situadas e implicadas en relaciones de poder, 
e invita al investigador o a la investigadora a 
enfocar su trabajo hacia una práctica transfor­
madora que tienda hacia la superación de si­
tuaciones de opresión (Fals, 1985; Kincheloe y 
McLaren, 1994). Ello planteó la necesidad de 
deconstruir significados; es decir, exponer los 
significados ideológicos y políticos que circu­
lan en el lenguaje y acciones de las personas, 
en especial, aquellos mensajes que conllevan 
prejuicios de índole racial, étnica, de género 
y clase (Schwandt, 1994). Cabe aquí mencio­
nar los aportes desde la perspectiva feminis­
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ta, la cual plantea que el investigador y la in­
vestigadora reconozcan que el lenguaje y la 
actividad de la persona que investiga y aque­
lla que es estudiada deben ser interpretados 
teniendo en cuenta, a su vez, sus condiciones 
de género, biográficas, existenciales y de cla­
se (Norman K. Denzin, Symbolic interactionism 
and cultural studies, 1992, citado en T. A. 
Schwandt, 1994).

Puesto que la realidad a estudiar en este pro­
yecto estaba en permanente movimiento o 
construcción (el encuentro o choque entre 
maneras culturalmente distintas de concebir 
el conocimiento y la investigación), cada uno 
de los actores (docentes, personas expertas 
invitadas y estudiantes, indígenas y no indí­
genas), participó en calidad de coinvestiga­
dor/a. La interpretación reclamó, de todos los 
participantes, reconocer las intersecciones y 
cruzamientos con las percepciones, experien­
cias e interpretaciones de otros, en un esfuer­
zo común por dotar de sentido a la realidad 
que se describe, que no puede ser logrado sino 
a través de la comunicación o el diálogo. La 
comprensión de cualquier realidad, de acuer­
do con Norman K. Denzin, sólo es posible 
cuando dos personas entran en una relación 
dialógica mutua. "Un observador externo no 
tiene lugar en este diálogo. Sólo participando 
en el diálogo es que puede accederse a la com­
prensión de una situación" (Denzin, 1997: 38).

Participantes

— Indígenas. El proceso de indagación y refle­
xión propuesto en los objetivos se sugirió 
con la participación de ocho a dieciséis 
estudiantes indígenas, adscritos a progra­
mas de semilleros de investigación u otra 
actividad extracurricular similar, en cada 
una de las universidades involucradas:

Universidad de Antioquia (U de A); Uni­
versidad Nacional de Colombia (UN), 
Sede Bogotá, y Universidad Tecnológica 
del Chocó (UTCH). Este grupo de estu­
diantes se integró en la investigación en 
sus diversas etapas, en especial, la reco­
lección de información en sus comunida­
des de origen y el diseño de propuestas 
de investigación acorde con sus intereses y 
necesidades. La participación de estas uni­
versidades se debe a contactos realizados 
por la coordinadora del proyecto, duran­
te un estudio previo sobre la situación de 
estudiantes indígenas universitarios,5 con es­
tudiantes y personal administrativo de 
estas universidades (indígenas y no indí­
genas), interesados en seguir profundi­
zando sobre la problemática de la educa­
ción superior para pueblos indígenas.

A su vez, líderes de la Organización Indí­
gena de Antioquia (OIA) y de la Organiza­
ción Regional Embera Wounaan (ORE- 
WA), de Chocó, con quienes ya se venía 
dialogando en un proyecto anterior, acep­
taron participar en las distintas etapas del 
proyecto, en particular, durante las discu­
siones y reflexiones derivadas del análisis 
de la información. Ambas organizaciones 
representan a los pueblos que habitan las 
regiones donde están localizadas dos de 
las universidades participantes (U de A y 
UTCH).6 Para el caso de la UN, por la di­
versidad de procedencia de sus estudian­
tes, no se contó con la participación de una 
organización específica, sino que se reali­
zaron consultas y diálogos con miembros 
de las comunidades u organizaciones 
de origen de los y las estudiantes partici­
pantes.

5 Véase nota 1.

6 La OREWA entró en crisis durante el tiempo de realización del proyecto (2004-2006), lo cual afectó de cierta manera 
la realización de actividades y el impacto del proyecto en esta región. Véanse artículos de Jimmy Cabrera y Walter 
Mecha, en este volumen.
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— No indígenas. Se convocó a estudiantes no 
indígenas, preferiblemente de semilleros 
de investigación o experiencias afines, para 
que se vincularan al proyecto y colabora­
ran en labores de recolección de la infor­
mación en el contexto universitario, así 
como en el análisis e interpretación y 
reflexiones conjuntas con los y las estu­
diantes indígenas. Esto se logró principal­
mente en la U de A, por avances en la con­
formación de equipos interculturales del 
Grupo de Investigación Diverser (en Pe­
dagogía y Diversidad Cultural) (Facultad 
de Educación, U de A), instancia coordi­
nadora del proyecto.

El proceso de indagación en cada univer­
sidad contó con la participación y el apo­
yo humano y logístico de los Grupos de 
Investigación Diverser, Programa PAES 
(Vicerrectoría Académica, UN, Bogotá) y 
Vicerrectoría de Investigaciones (UTCH).

En las distintas etapas del proceso se invi­
tó a la reflexión a expertos universitarios 
en el campo de los estudios sociales de la 
ciencia y metodologías de la investigación.

Descripción del contexto

En Colombia hay una población de 800 mil 
indígenas aproximadamente, que representa 
el 2% de la población nacional (cerca de 42 
millones de habitantes), distribuida en 89 pue­
blos que hablan 64 lenguas diversas (OIA, 
2003). La población estudiantil indígena en la 
UN y la U de A ha crecido en la última déca­
da: pasó de menos de quince estudiantes, a 
600 y 300 estudiantes, respectivamente, al 
momento de iniciación de este estudio (en 
relación con una población total de 50 mil y 
25 mil estudiantes, respectivamente). Lo an­
terior es producto de acuerdos de admisión 
especial que ha facilitado su ingreso. Dicha 
población proviene de diversos grupos ét­
nicos, localizados en distintas regiones de la 
geografía nacional. Así, a estas universidades 
llegan estudiantes ingas del Putumayo, wayúu

de la Guajira, sikuane del Meta o zenú de Cór­
doba. En la UTCH, por las características de 
aislamiento geográfico de la región, la mayo­
ría de los estudiantes son del grupo étnico 
Embera y no llegan a un número de diez para 
una población total de seis mil estudiantes.

Además de los acuerdos de admisión espe­
cial, la U de A y la UN tienen pocos progra­
mas de apoyo y acompañamiento (desarrollo 
de proyectos comunitarios y mingas de pen­
samiento por el Programa PAES de la UN, 
Bogotá; Semillero de Investigación Indígena, 
en la U de A). En la UTCH, en cambio, no se 
había planteado un proceso de atención inte­
gral y pertinente a sus estudiantes indígenas 
hasta la realización de un primer proyecto 
apoyado por Colciencias y realizado entre los 
años 2002-2004 (véase Sierra et al., 2004). Con 
este segundo proyecto se espera fortalecer la 
iniciativa de atender de manera más adecua­
da a esta población, mediante la creación y 
consolidación del Semillero de Estudiantes 
Indígenas, con apoyo de la OREWA. Para ello 
se invitarían a algunos/as estudiantes indíge­
nas de otras universidades y establecimientos 
de educación secundaria localizados en Quib- 
dó, por el reducido número de estos estudian­
tes en la UTCH.

Procedimientos

Para la recolección, análisis e interpretación 
de la información se emplearon varias estra­
tegias, entre ellas, encuestas, entrevistas indi­
viduales y grupales, observaciones en el cam­
pus universitario y visitas a los resguardos, 
conversatorios, talleres, historias orales, bus­
cando contar con una diversidad de fuentes 
de información e investigadores/as (en parti­
cular, involucrar a los mismos estudiantes in­
dígenas, para mayor riqueza y significado del 
estudio).

Se complementó la información con revisión 
de documentación de las organizaciones in­
dígenas participantes y las universidades, y
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se consultaron, además, discusiones sobre la 
problemática de la enseñanza de la investiga­
ción en la educación superior y diferentes 
paradigmas sobre el conocimiento que se ade­
lantan en otras latitudes.

Fases de la investigación

— Fase 1 (Duración: 4 meses). Consolidación 
de los equipos de investigación con parti­
cipantes indígenas y no indígenas (convo­
catoria de estudiantes y talleres formativos) 
en cada universidad participante. Revisión 
de literatura. Preparación de guías para la 
recolección de la información (encuestas, 
entrevistas, guías de observación y trabajo 
de campo, revisión documental, entre 
otros). Socialización del proyecto en las 
comunidades de origen de los participan­
tes indígenas.

— Fase 2 (6 meses). Realización de entrevistas 
y conversatorios, tanto en cada universi­
dad como en visitas a los resguardos indí­
genas. Exploración de preguntas y proble­
mas de investigación de interés para las 
comunidades. Transcripción de la informa­
ción. Clasificación y categorización.

— Fase 3 (4 meses). Análisis e interpretación. 
En seminarios-talleres de reflexión, con 
asesores o expertos indígenas y no indíge­
nas, se dio sentido a la información obte­
nida. Se programó un encuentro regional 
con los y las participantes de las tres uni­
versidades para, en talleres de reflexión y 
discusión, lograr la participación de los 
diversos actores (estudiantes, docentes, 
autoridades indígenas) en el proceso de 
construcción de sentido o interpretación 
de la información. De allí se derivarían pro­
puestas que enriquecieran los procesos 
formativos en investigación que reciben 
tanto estudiantes indígenas como no indí­
genas.

— Fase 4 (4 meses). Sistematización, escritura 
final y socialización mediante eventos (fo­
ros, talleres, conversatorios) relacionados

con las necesidades, demandas y perspec­
tivas que emergieron del estudio y den 
cuenta de las preguntas planteadas. Estos 
eventos fueron programados en las univer­
sidades, organizaciones y comunidades 
de los y las estudiantes indígenas partici­
pantes.

Procesamiento y análisis de la información

En la metodología, fue objetivo central consi­
derar una gama de experiencias y producción 
epistemológica que vienen avanzando los 
pueblos indígenas en sus propios procesos de 
indagación. Entre ellos, la perspectiva sis- 
témica:

[...] el principio de que la vida en su tota­
lidad es un conjunto minuciosamente 
articulado en todos sus niveles y mani­
festaciones. Este principio reconocido 
por la ciencia actual, plantea que la vida 
en sus diversas formas es sólo la mani­
festación variada de un sistema en el que 
cada una de las partes sólo puede ser en­
tendida y explicada en función del todo 
(Aristizábal, 2001: 78-79).

Desde la llamada investigación académica, este 
proyecto se apoyó en perspectivas críticas 
contemporáneas de investigación cualitativa, 
que parten del presupuesto de que la reali­
dad social es socialmente construida, lo que 
significa que quien conoce es, a la vez, sujeto 
y actor (Guba y Lincoln, 1994; Schwandt, 
1994). Conocer significa, entonces, interactuar 
de manera más consciente en el mundo, y es­
ta interacción consciente genera nuevas rea­
lidades. Ello implica considerar estrategias 
inductivas, a partir de las cuales el equipo de 
participantes es quien construye conceptos e 
hipótesis, mediante un análisis comparativo 
constante (Glesne y Peshkin, 1992: 19). Estas 
perspectivas se plantean en oposición a la 
aproximación positivista-deductiva dominan­
te, cuyo enfoque es la verificación y que defi­
ne a priori conceptos e hipótesis a partir de 
los datos, para desarrollar así nueva teoría, 
desligada del sujeto que conoce.
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Consideraciones éticas

En la propuesta inicial, se planteó lo siguiente:

Se tendrá en cuenta lo establecido por el 
Ministerio de Salud, en la Resolución 
008430 de octubre de 1993, en lo refe­
rente a investigaciones con seres huma­
nos. Esta investigación se clasifica 
como: "Investigaciones con riesgo mí­
nimo, dado que la población en estudio 
no será sometida a pruebas" (Artículo 
11). Se socializará la propuesta a las 
autoridades indígenas o institucionales 
correspondientes y se contará con su 
autorización y de otras personas parti­
cipantes previa a la recolección de los 
datos. Se guardará la privacidad de las 
personas participantes y/o de cualquier 
otra fuente de información, mediante el 
uso de seudónimos, a excepción de la 
voluntad expresa de que sus nombres 
aparezcan en los informes finales. Se 
tendrá sumo cuidado para que la infor­
mación resultante no conduzca a medi­
das administrativas que afecten la esta­
bilidad de un/a participante, esto tanto 
para las organizaciones indígenas o 
institucionales como para las diversas 
instancias universitarias.7

La preocupación por la responsabilidad ética 
en el proceso de recolección, análisis y divul­
gación de la información fue parte vital de 
todo el proceso y en los distintos artículos se 
podrá observar lo delicado del proceso de es­
tablecer confianza entre comunidades y estu­
diantes, así éstos fueran indígenas, por las 
desafortunadas experiencias previas de apro­
piación del saber indígena con fines indivi­
duales o comerciales, por visitantes con for­
mación académica o investigadores de estas 
instituciones.
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