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RESUMEN
El objetivo del artículo fue identificar el enfoque inter-

cultural en la praxis educativa de una institución forma-
dora de docentes en educación intercultural bilingüe. De 
metodología cualitativa, diseño fenomenológico, se en-
trevistó a dos directivos, tres formadores y seis estudian-
tes, lo que permitió recoger la percepción de la identidad 
cultural, el diálogo de saberes y la discriminación cultural; 
además, se revisó la documentación institucional. Los re-
sultados indican que la práctica pedagógica se mueve en-
tre la valoración del quechua, las costumbres de la cultura 
más visible y su intercambio, lo que configura una postura 
poco crítica de la interculturalidad, con el riesgo de folclo-
rizarse, y que puede devenir en la asimilación cultural. Se 
destaca un notorio esfuerzo por promover la afirmación 
cultural a través de una pedagogía vivencial, pero quedan 
retos por interculturalizar realmente el currículo, la forma-
ción de los docentes formadores desde una mirada más 
crítica y transformadora.
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ABSTRACT
The objective of the article was to identify the inter-

cultural approach in the educational praxis of the teacher 
training institution in intercultural bilingual education. 
Using qualitative methodology, phenomenological de-
sign, three managers, three trainers and six students were 
interviewed, which allowed collecting the perception of 
cultural identity, dialogue of knowledge and cultural dis-
crimination; In addition, institutional documentation was 
reviewed. The results indicate that the pedagogical practi-
ce moves between the valuation of Quechua, the customs, 
the most visible culture and its exchange, which configu-
res a non-critical position of interculturality, with the risk 
of becoming folklorized, and that can become cultural as-
similation. A notable effort to promote cultural affirmation 
through experiential pedagogy stands out, but challenges 
remain to truly interculturalize the curriculum, the training 
of teacher trainers from a more critical and transformative 
perspective.

KEYWORDS
Bilingual intercultural education, cultural identity, cul-

tural discrimination, intercultural education

1. Introducción
La interculturalidad es un enfoque del sistema educativo que se con-

cibe desde muchos años y, por tanto, debe explicitarse en los procesos 
pedagógicos de enseñanza-aprendizaje, particularmente en la forma-
ción de futuros docentes. Sin embargo, aún no se cuenta con suficientes 
evidencias sobre su desarrollo en la práctica pedagógica en los procesos 
formativos interculturales bilingües, lo que constituyó un desafío del pre-
sente estudio. 

Según el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (Unicef, 2009), 
en los 21 países de América Latina existen 522 pueblos originarios que 
se comunican en 420 lenguas. En el Perú, según el Ministerio de Cultura 
(2023), hay 55 pueblos originarios y 48 lenguas. Esta diversidad constituye 
la demanda de promocionar una educación pertinente y de calidad. De 
acuerdo con la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
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la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2021a), un alto porcentaje de los países 
cuenta con políticas educativas que se expresan en lineamientos curricu-
lares, materiales educativos, gestión educativa y formación docente; este 
último es clave en los procesos de cambio y transformación pedagógica. 
Efectivamente, según Corbetta (2021), una educación intercultural bilin-
güe (EIB) de calidad requiere docentes con un perfil apropiado con mane-
jo y conocimiento de la lengua y cultura de los pueblos indígenas. 

En el Perú, la formación docente para la EIB se oferta en algunas uni-
versidades e instituciones de formación docente que pertenecen al Minis-
terio de Educación. En mención a lo descrito, el sector educativo autorizó 
carreras o programas en EIB (Minedu, 2019). En la actualidad se tiene en 
total 33 instituciones formadoras públicas y dos privadas (Minedu, 2019; 
DIFOID, 2023). Dentro de las carreras propuestas se implementaron y 
aprobaron los programas de estudios de inicial y primaria EIB como parte 
del Diseño Curricular Básico Nacional (DCBN) (Minedu, 2019). Estos pro-
gramas de estudios asumen la interculturalidad y bilingüismo como en-
foques prioritarios, cuyo objetivo es formar docentes para la educación 
de estudiantes de los pueblos originarios del país, para de esta manera 
atender la demanda educativa de 1 239 000 estudiantes en 26 604 insti-
tuciones de Educación Básica Regular (EBR) reconocidas como bilingües 
(Resolución Viceministerial 158-2022-MINEDU).

Dada esta situación, urge la necesidad de formar docentes con do-
minio de la lengua indígena y dominios curriculares. En esa misma pers-
pectiva, Schmelkes y Ballesteros (2020) consideran que la preparación de 
docentes indígenas debe ser más exigente que aquellos que se forman 
para la población castellanohablante, debido a que deben tener conoci-
miento y dominio de la lengua y de la cultura indígena, además, de poseer 
conocimientos pedagógicos, así como las herramientas para promover 
aprendizajes pertinentes, vincularse con la comunidad, enseñar la segun-
da lengua, y tener estrategias para abordar la discriminación cultural. Sin 
embargo, desde una mirada analítica, Mato (2023) concluye que en la for-
mación docente persiste una visión hegemónica del conocimiento cientí-
fico y de desprecio a los conocimientos indígenas, porque estos no tienen 
la certificación académica. De igual forma, sobre la práctica pedagógica 
intercultural en la formación docente (Unesco, 2021a), resalta la práctica 
que promueve una permanente reflexión pedagógica desde los intereses, 
la afirmación y el fortalecimiento de la identidad cultural de los estudian-
tes, de su pueblo originario, de su territorio, lengua y cultura. 

Por su parte, la Defensoría del Pueblo de Perú (2016) afirma que si los 
profesores desconocen la lengua y la cultura de los estudiantes, no será 
posible alcanzar aprendizajes relevantes. En este mismo orden de ideas, 
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la Unesco (2019) destaca y reconoce a instituciones formadoras, llámen-
se universidades, escuelas de formación o institutos pedagógicos, como 
espacios formativos, pero en el desarrollo de la práctica pedagógica se 
identifica un centralismo en lo lingüístico, en particular en la gramática 
y escritura de la lengua indígena y del castellano, con tendencias neta-
mente cognitivas. A su vez, el Ministerio de Educación (2019) reconoce 
que muchos formadores desconocen los intereses y las necesidades de 
los estudiantes, además del dominio de la lengua y cultura, que son con-
diciones esenciales para promover una práctica pedagógica intercultural.

Actualmente, las instituciones formadoras, llamadas escuelas e institu-
tos superiores, hacen denodados esfuerzos aplicando el documento cu-
rricular nacional mencionado, con acciones que parten desde la gestión 
institucional, preparación de los formadores e interacción con los estu-
diantes, futuros docentes. Sin embargo, los actores no siempre son cons-
cientes de los procesos internos que se realizan en la acción educativa, 
denominada práctica pedagógica, sobre todo en cuanto a la concreción 
del enfoque intercultural. De ahí la necesidad de recoger información so-
bre los procesos educativos desde la percepción de sus actores: directi-
vos, docentes y estudiantes. 

Los resultados del estudio deben servir para generar procesos auto-
rreflexivos en la propia comunidad educativa formadora que permita me-
jorar la performance de la interculturalidad en la formación superior. A la 
vez, se convierte en un insumo valioso para los estudiosos del fenómeno 
interculturalidad, praxis, pedagogía, decolonialidad y otras categorías re-
lacionadas con el tema, ya sea para corroborar resultados o profundizar 
en las investigaciones. Igualmente, los decisores de políticas educativas 
para contextos pluriculturales y multilingües podrán tomar en cuenta 
este informe de lo que viene ocurriendo en la práctica misma del aula, 
desde la voz de sus actores, en contraste con los lineamientos de docu-
mentos normativos en las políticas, los modelos y los programas para la 
educación intercultural y bilingüe. 

Por estas consideraciones la presente investigación responde al obje-
tivo principal de identificar la percepción de los actores educativos sobre 
el enfoque intercultural y la práctica pedagógica en la formación docente 
EIB. Entre los objetivos específicos están identificar la percepción de los 
actores educativos sobre la identidad cultural, el diálogo de saberes y el 
tratamiento de la discriminación cultural en el actuar pedagógico de la 
formación docente intercultural bilingüe.

El estudio se respalda en el marco teórico de la interculturalidad, aun-
que antes es conveniente precisar que el estudio no trata de la percepción 
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en sí misma sobre el enfoque intercultural, sino como sentido de la per-
cepción entendida como la interpretación de lo que se siente.

El enfoque intercultural se concibe como el abordaje pedagógico de la 
diversidad cultural en todo el sistema, que desde una perspectiva crítica 
promueve la construcción de las identidades plurales de los estudiantes, 
desde lo suyo con lo diferente, pero participando del diálogo de saberes 
como una interacción entre distintos conocimientos de igual a igual. Ade-
más, debe preparar a los estudiantes a enfrentar cualquier forma de discri-
minación y racismo (Minedu, 2016). Sin embargo, el enfoque responde a 
ciertas tendencias en su desarrollo conceptual, lo cual incide en la educa-
ción. De ahí que se describe las interculturalidades en plural (López, 2022). 
Revisando varios autores especializados en estos temas, como Tubino 
(2012), Walsh (2009) y López (2022), existen, al menos, tres posturas de 
la interculturalidad que se distinguen: funcional, crítica y transformativa.

La interculturalidad funcional, según López (2019), busca la tolerancia 
y el respeto mutuo que pregonan los gobiernos neoliberales cuando im-
plementan las políticas interculturales. Esta interculturalidad es de natura-
leza normativa, y apuesta por el reconocimiento de la diversidad y las dife-
rencias culturales. Su propósito es incluir a las estructuras institucionales 
y sociales establecidas con la finalidad de mantener un sistema tolerante 
buscando el diálogo intercultural (Walsh, 2009). Por su parte, la intercultu-
ralidad crítica cuestiona las estructuras coloniales, raciales y de poder que 
excluyen y discriminan a los sectores subalternizados. Tubino (2012) agre-
ga que esta concepción sirve para visibilizar las distintas formas de ser, 
vivir y saber en un marco de igualdad, dignidad y respeto, ya que trans-
forma instituciones, pensamientos y prácticas en favor de la diversidad. 
López (2019) plantea el interculturalismo crítico en forma transformativa, 
donde prevalece la acción y práctica, pero con la participación de todos 
en la concreción de las actividades interculturales creativas y del diario 
vivir igualitario se busca emerger nuevos acuerdos de antidiscriminación. 

Por otro lado, las principales subcategorías del enfoque intercultural 
en educación (fortalecer la identidad cultural o étnica, participar en el 
diálogo de saberes y enfrentar la discriminación cultural) se constituyen 
como los componentes clave de la educación intercultural (Prada y López, 
2012; Minedu, 2016).

La identidad cultural, desde la perspectiva de Walsh (2005), es el auto-
conocimiento, la identidad propia, al igual que las diferencias. Para Arri-
bas (2021), la identidad cultural está relacionada con los procesos de la 
afirmación cultural, como la valoración y el fortalecimiento de los sabe-
res y las formas propias de ser. En cambio, el diálogo de saberes parte de 
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las maneras de hacer, de vivir, conocer y entender la vida. No se trata de 
consensuar para conocer, de hacer-vivir, sentir-pensar, sino de tratar de 
vivir juntos, pero siendo diferentes. Según el Minedu (2018), el diálogo 
de saberes es parte de la pedagogía intercultural y se concreta como un 
proceso dinámico, enriquecedor y equitativo de interrelación permanen-
te entre distintos sistemas de saberes, provenientes de diversas culturas 
y de las ciencias. 

Finalmente, la discriminación cultural es el desprendimiento del racis-
mo, que se caracteriza por la ideología del poder que justifica la superio-
ridad racial de unos sobre otros. En el plano educativo, la discriminación 
tiene consecuencias en el trato negativo, el prejuicio racial hacia los es-
tudiantes expresados en los materiales educativos o los uniformes, el no 
uso de la lengua materna de los estudiantes, los conocimientos propios 
de los estudiantes invisibles en los currículos, el poco acceso a los medios 
tecnológicos, entre otros aspectos (Unesco-IIPE, 2011).

La práctica pedagógica es el quehacer pedagógico de los docentes; 
por tanto, es concreta, situada y realizada en la vida educativa cotidiana 
(Corbetta, 2021). Desde la mirada de la pedagogía intercultural se desta-
ca la importancia de las experiencias vivenciales en la promoción de los 
saberes culturales locales en diálogo con otros conocimientos a través de 
proyectos socioculturales y productivos (Minedu, 2017). 

Asimismo, la práctica pedagógica en la formación docente debe en-
carnar el currículo intercultural, metodología y materiales educativos, 
donde la praxis de los docentes formados en EIB movilice los procesos 
pedagógicos interculturales y lingüísticos. Según la Unesco (2016), el cu-
rrículo debe considerar la diversidad cultural para incorporar y trabajar el 
modelo pedagógico, las diversas prácticas y los conocimientos que llevan 
consigo los estudiantes, distintas formas de aprender y enseñar (Ibañez 
et al., 2018). En cambio, las metodologías son aquellas formas contextua-
lizadas en el marco de la pedagogía intercultural, que integran distintas 
disciplinas del conocimiento y ofrecen condiciones para el aprendizaje 
de la cultura propia y en la vida cotidiana. El material educativo es una 
herramienta de apoyo a la enseñanza en el aula, así como un instrumen-
to para desarrollar aprendizajes (Eguren, 2021). En la educación superior, 
los materiales educativos son un soporte clave en la práctica pedagógica 
del formador y median el desarrollo de los aprendizajes previstos en el 
currículo intercultural. Finalmente, los formadores interculturales asumen 
el reto de garantizar el diálogo entre las culturas del mundo con los co-
nocimientos de los pueblos indígenas, al igual que sus lenguas, respeto 
y valoración de la diversidad y la práctica de la convivencia intercultural 
(Schmelkes, 2012). 
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2. Metodología
El enfoque fue cualitativo, con diseño fenomenológico. Se describió 

las percepciones de los actores educativos de la institución formadora a 
partir de las experiencias y la participación en los procesos educativos for-
mativos, para analizarlas e interpretarlas (Hernández-Sampiere y Mendo-
za, 2018). El alcance fue descriptivo-interpretativo y registró las manifes-
taciones subjetivas expresadas por el grupo de la muestra sobre los nudos 
teóricos planteados (Ramos, 2020).

La información fue recogida a través de la entrevista directa y perso-
nal en caso de los dos directivos y tres docentes formadores, utilizando 
una guía semiestructurada como instrumento. Con los seis estudiantes se 
utilizó la técnica del grupo focal y como instrumento se usó una guía de 
preguntas abiertas; en ambos casos fueron grabadas y luego transcritas. 
Los actores educativos pertenecen a una institución formadora de edu-
cación superior pedagógica pública, ubicada en Ayacucho, región andina 
del Perú. Igualmente, se revisó la documentación sobre la gestión curricu-
lar de la institución: Proyecto Curricular Institucional y algunos sílabos de 
los docentes.

En cuanto a los métodos para el análisis de datos, se optó por la técni-
ca del análisis temático (Escudero, 2020). En los datos recolectados y trans 
critos provenientes del grupo de los directivos, de los formadores y de los 
estudiantes se procedió a identificar patrones comunes en función de los 
objetivos específicos o categorías: educación intercultural, práctica peda-
gógica y subcategorías: identidad cultural, diálogo de saberes y discrimi-
nación cultural, respectivamente. Luego se analizaron e interpretaron las 
ideas expresadas por los actores y la revisión documental, y se atribuyó el 
valor de la información, el contraste de diferencias y similitudes median-
te la triangulación y saturación de la teoría. En la etapa de la discusión, 
simultáneamente al análisis de los hallazgos organizados, estos fueron 
interpretados por cada núcleo de análisis (AT), según los actores entrevis-
tados, triangulando las reflexiones, ideas y respuestas interpretadas más 
destacadas en cada estamento, para generar las conclusiones orientadas 
por los objetivos de la investigación.

3. Resultados y discusión
En los discursos de los actores subyace un concepto poco crítico de 

la interculturalidad, a decir de Tubino (2012) y Walsh (2010), en el sentido 
de que se busca mostrar la diversidad, el respeto y la comprensión entre 
las culturas. Se apuesta prioritariamente por la lengua quechua y las cos-
tumbres. «Promueve la comprensión y respeto entre diferentes culturas, 
no solo en el ámbito educativo, el respeto mutuo y la inclusión», dice uno 
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de los estudiantes (E7). «Reconocimiento de los símbolos, la lengua, reco-
nocimiento del territorio, de costumbres, de folclor, del canto, del baile [...] 
los conocimientos, la lengua, la música», dice un directivo (DR2). «Debe 
abordar la identidad cultural, profundizar en la lengua quechua, las prác-
ticas y saberes locales», dice un docente formador (D2).

Walsh (2010) y Tubino (2012) consideran que esta interculturalidad lle-
ga hasta el reconocimiento de la diversidad cultural, de ahí que promueve 
el diálogo, la convivencia y la tolerancia en la diferencia, pero sin cuestio-
nar las desigualdades socioculturales. Se busca el diálogo, pero sin abor-
dar las asimetrías. Esta es una propuesta funcional de los Estados neoli-
berales que defienden la situación actual que favorece a los grupos de 
poder (López, 2019). Asimismo, uno de los actores dice: «Hacer que ellos 
[los quechuas] amen su cultura y lengua o no estén alienados» (E6) no 
hace sino confirmar una interculturalidad solo de los pueblos indígenas y 
solo para ellos, con énfasis en su cultura material y el consiguiente riesgo 
de folclorizar la identidad (Mujica, 2007). Esta tendencia tiene mucho más 
peso entre los estudiantes. En ese sentido, la interculturalidad resultará 
siempre asimétrica y en favor de los grupos hegemónicos; mientras tanto, 
a los originarios no les quedará otra alternativa que ir asimilándose pro-
gresivamente hacia el modo de vida de los primeros (López, 2023), ya que 
muchas personas querrán ser y vivir como ellos.

Sin embargo, es oportuno reconocer que entre algunos docentes y 
directivos de la institución formadora aparece un discurso de una inter-
culturalidad más cuestionadora, que busca erradicar la discriminación y 
que no sea exclusiva para los pueblos indígenas. Así, un docente afirma: 
«Docentes y estudiantes quechuas sienten la discriminación en algunos 
espacios. Ello requiere de respuestas de un enfoque intercultural más crí-
tico» (D1). Esta tendencia aún incipiente se acerca al terreno del intercul-
turalismo crítico (Tubino, 2012). 

Por otro lado, el documento curricular institucional presenta el enfo-
que clásico de la interculturalidad que intenta consignar una postura más 
crítica de este enfoque, pero sin una claridad en su concepción. Así, en 
una parte del documento dice: «La interculturalidad crítica es y será una 
herramienta pedagógica para garantizar la formación de una docencia in-
tercultural, crítica, reflexiva, capaz de compatibilizar el interés particular 
con el bien común, en la diversidad de nuestro país» (EESPP, 2023, p. 84). 
Al respecto, el enfoque crítico-reflexivo es un fundamento estrictamen-
te pedagógico que el propio diseño curricular considera. Se busca que el 
estudiante desarrolle su autocrítica, revise su práctica, confronte con la 
teoría y con otras experiencias para transformar y mejorar en sus interven-
ciones pedagógicas (Minedu, 2019). En cambio, la interculturalidad crítica 
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en nuestra realidad plural consiste en desarrollar el pensamiento crítico 
y descolonizador, lo que significa ser consciente de la jerarquía de cono-
cimientos, de formas de aprender, de epistemologías, en plural, jerarquía 
de lenguas y culturas; por tanto, apuesta por deconstruir o desnaturalizar 
esas imágenes, que a veces se normaliza para justificar las desigualdades 
(Zavala, 2018; Dussel, 2007). La interculturalidad crítica interpela las rela-
ciones en contextos diversos, cuyas versiones asimétricas se impusieron 
gracias a las relaciones de poder. El pensamiento crítico-reflexivo está 
en el discurso de los docentes y en muchos documentos oficiales con 
capacidad creativa y análisis, que opinan y muestran sus puntos de vista 
personales.

En relación con la categoría práctica pedagógica, los estudiantes la re-
lacionan directamente con la práctica preprofesional que deben desarro-
llar en una institución educativa bilingüe. Por ello les preocupa garantizar 
el uso del quechua, promover el baile y el canto, el compartir colectivo 
de alimentos (o mastakuy en quechua), entre otras actividades. En ese 
sentido, rememoran los aprendizajes vivenciales como una de las mejores 
metodologías que les da seguridad. Los docentes también apuestan por 
una pedagogía vivencial para fortalecer la identidad y el conocimiento 
de los saberes comunales en las prácticas pedagógicas. Esta experiencia 
valiosa es resumida por uno de los formadores cuando afirma: «Desde mi 
experiencia, lo que más funcionan con los estudiantes son las activida-
des vivenciales. Cuando es por obligación no funciona; entonces, hay que 
aplicar una pedagogía más vivencial, amorosa, acercarlos a los saberes, a 
las prácticas comunitarias» (D2).

Efectivamente, la experiencia vivencial es una estrategia de la peda-
gogía intercultural (Minedu, 2017), es propicia para vincularse con los 
conocimientos y prácticas comunitarias. Por eso, está en relación con el 
calendario comunal; de esta manera, la escuela se articula con los saberes 
originarios en comunicación respetuosa con todos los seres que habitan 
en la comunidad: personas, naturaleza, deidades. De acuerdo con la mis-
ma institución (Minedu, 2017), se trata de un espacio privilegiado para 
visibilizar las sabidurías y cultura; y, en el desarrollo curricular, aborda las 
áreas de manera integral y holística. Por ello, la práctica pedagógica ba-
sada en la vivenciación es la que se posiciona en la formación. A partir 
de ello se aprovecha los aportes de la pedagogía intercultural; a su vez, 
esta pedagogía se alimenta de la pedagogía indígena, que se caracteriza 
por demarcar el territorio y la enseñanza de los ancestros, los sabios y las 
sabias, enraizada en la vida de cada comunidad en su respectivo espacio 
(Pacue, 2023). Los logros en esta estrategia pedagógica son notables en 
la institución formadora; pero aún existen retos como el vincular mejor 
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la perspectiva holística, donde no solo se recoja y reflexione sobre la len-
gua y las costumbres, sino también las formas de enseñar y aprender, así 
como la aprehensión del conocimiento local cuidando sus dimensiones: 
emocional, espiritual, cognitivo y físico (Pacue, 2023). Todo ello se vincula 
con la práctica del buen vivir (o sumaq kawsay en quechua), que es vivir 
en armonía con todos los seres de la naturaleza para alcanzar el bienestar 
de todos desde una cosmovisión andina (Peña, 2020, citado por Pacue, 
2023).

La identidad lingüística de ser quechuas es un élan vital en los partici-
pantes. Todos los estudiantes y la mayoría de los formadores y directivos 
se identificaron como quechuahablantes, lengua aprendida de sus pa-
dres y en sus comunidades. Lo cultural pasó a un segundo plano. «Soy 
una persona quechua, aprendí de mi mamá, ahora con la EIB he agarrado 
más cariño al quechua», dice un estudiante (E1). «También soy quechua 
por mi lengua materna; en mi pueblo practican valores como ayni y la 
minka. Nunca me avergüenzo de hablar quechua», dice otro estudiante 
(E5). «En una reunión, cuando nos preguntamos cómo nos identificamos; 
lógico, la mayoría decía ser quechua; pero cuando se les preguntó ¿por 
qué?, [decían:] porque yo hablo la lengua, yo bailo mi carnaval, así; pero 
más apostaban por la lengua, faltando mencionar los saberes», dice un 
docente formador (D1). Si la identidad quechua es fuerte en los estudian-
tes, en ningún momento se identificaron como indígenas u originarios; 
pues la categoría indígena, para muchos pobladores del Ande, significa 
humillación, ofensa y discriminación. Está relacionada con la historia de 
exclusión y explotación, con atraso, pobreza y marginación (Mujica, 2007); 
ello explica el porqué de la ausencia de esta categoría en el discurso de los 
docentes y estudiantes.

De hecho, se trata de una fortaleza sólida y los futuros docentes bilin-
gües fueron reforzando el quechua en el proceso formativo. Sin embargo, 
lo lingüístico podría esconder otras facetas de una identidad cultural o 
una identidad incompleta. Según Mujica (2007), la identidad es a la vez 
amorfa y polivalente, unidad y multiforme, única y particular, y entre am-
bos extremos hay una gama de elementos, posturas en el proceso de la 
formación de las identidades. Para el caso de la identidad quechua, el mis-
mo autor refiere al runa kay (ser gente o persona), ser perteneciente a un 
pueblo es llaqta kay (ser pueblo), poseer saberes es yachay y comunicarse 
en su lengua es rimay. Esto es, para ser del pueblo quechua uno debe sen-
tirse persona, expresar pertenencia a un pueblo, conocer las sabidurías y 
comunicarse en quechua.

La lengua es un elemento nuclear fundamental en el proceso de 
construcción y valoración de las identidades colectivas, así como para 
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diferenciarse del otro utilizando elementos materiales; pero si solo nos 
quedamos en lo lingüístico y lo material, se corre el riesgo de folclorizar 
(Comboni y Juárez, 2013; Mujica, 2007). Un estudiante decía que sus pa-
dres son cristianos pertenecientes a alguna iglesia; si bien hablan y se 
comunican en quechua, sus prácticas culturales son distintas a las de la 
cosmovisión que representa la lengua.

En esa misma dirección, otra idea de discusión surgió a raíz del tes-
timonio de uno de los docentes formadores, quien observó y prohibió 
el uso de algunas formas exóticas provenientes supuestamente de una 
moda, que colisionarían con la identidad andina quechua.

Hace dos años encontré a estudiantes con cabellos pintados desna-
turalizando su persona y como futuro docente EIB. No podría ser po-
sible que una señorita venga con cabello pintado de verde, celeste, 
otros muchachos encrespados y otros con aretes, incluso en la nariz, 
por simple moda y monería. Y me surge la pregunta: ¿y dónde está la 
identidad cultural?

En parte, es entendible la actitud del formador, quien reivindica una 
identidad andina y quechua; pero cae en una postura purista. Esencializar 
la identidad excluye otras formas particulares desde una visión más et-
nocéntrica (Mujica, 2007); por otro lado, hay quienes desean esconder su 
identidad, fascinarse por la otra cultura hasta negar sus propios valores y 
terminar alienándose.

Esto lleva a inferir la existencia de un conflicto entre posturas esen-
cialistas, folclorismo y la mirada amplia de la identidad. En este estudio 
se pudo identificar la percepción de estas tensiones. Al respecto, Zavala 
(2013) afirma que hay sectores que han construido la imagen de lo que 
significa ser «andino» y ser «quechua», y excluye a quienes no ingresen a 
este perfil. Los esencialismos pueden discriminar a muchas personas que 
quisieran ser miembros de un grupo cultural. Mujica (2007) agrega que 
aquellos que defienden la «tradición» ignoran la tensión entre el indivi-
duo y la cultura, y luego construyen imágenes sin argumento para defen-
der una aparente fortaleza ante el cambio.

La identidad lingüística (quechua), las expresiones musicales, la danza 
y las costumbres reivindicarían la identidad étnica «auténtica», y posible-
mente excluirían a quienes poseen elementos exóticos de la identidad an-
dina originaria. En la actualidad la noción tradicional del joven indígena es 
permeada por otros significados a los múltiples procesos de socialización, 
donde interviene la escuela, la universidad, el fenómeno de la migración 
y los medios de comunicación, que están en constante devenir y transfor-
mación (Pérez, citada por Mendoza, 2020). Una explicación que sustente 
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esta situación son los jóvenes ecuatorianos, que alternan el quechua y el 
castellano, así como algunas formas de hablar de otras lenguas como el 
inglés; por tanto, son jóvenes que transitan entre lo rural y lo moderno 
urbano. Por ello, recomiendan evitar caer en la dicotomización, la simplifi-
cación o la reducción (Zavala, 2018), como, por ejemplo, el quechua puro 
o el castellano puro, la cultura rural o la cultura urbana, la cultura andina o 
la cultura occidental, la primera lengua o la segunda lengua. Siempre hay 
intermedios y gamas que implican la diversidad compleja en un mismo 
espacio.

Lo descrito permite reflexionar los retos en la formación de la iden-
tidad cultural. Ello demanda ejercicios de deconstrucción buscando las 
causas que generan la discriminación y promueven espacios donde se 
reconozcan los derechos sin victimizarse. En la parte formativa no existe 
otro espacio donde se reflexione, se dialogue, se discutan distintas pos-
turas y se construyan nuevos acuerdos y consensos (Mujica, 2007). Igual-
mente, jóvenes universitarios mapuches en Chile, luego de un proceso 
autorreflexivo, apuestan por fortalecer la herencia cultural de sus padres, 
pese a que, en relación con la modernidad, desean integrarse a la socie-
dad nacional, pero con autoestima; de manera que las opciones esencia-
listas o de repliegue estereotipado hacia la cultura indígena están lejos.

Finalmente, es preciso resaltar la estrategia pedagógica de la experien-
cia vivencial, una forma de aprender muy nuestra. «Los jóvenes decían sin 
darme cuenta ya me gusta la cultura, me gusta el tejido, me gusta la cha-
cra», decía otro formador (D2). «Los estudiantes buscan información como 
saberes locales, entrevistan a los yachaq [sabios], vivencian y se involucran 
con la comunidad, ahí aprenden más que en las clases académicas», de-
cía un directivo (DR1). Sin duda, se trata de una experiencia innovadora 
donde se resalta la convivencia y el acercamiento con la comunidad, y, de 
alguna manera, se vincula con la investigación. Sin embargo, si bien los jó-
venes demuestran una fortaleza en su identidad cultural, principalmente 
en el uso y dominio de la lengua originaria, aún no están en condiciones 
de promover el mismo tema en sus estudiantes de EBR; esta inseguridad 
les demanda mayor afianzamiento práctico. Al respecto, una investiga-
ción en Chile de Zañartu et al. (2021) encontró que los jóvenes indígenas 
que estudian en las ciudades viven una tensión permanente. Primero, por 
la discriminación al ser descendientes originarios, y, segundo, por repre-
sentar a su pueblo originario aunque sin poseer todos los elementos de su 
identidad, lo que les genera una crisis.

El diálogo de saberes presenta, además de ausencias, limitaciones para 
comprender y abordar en la práctica formativa. En principio, entre docen-
tes y directivos se percibe una tendencia de dicotomizar el diálogo entre 
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dos formas solamente, entre conocimiento científico y saberes locales, 
reconociendo que debe haber un diálogo de igual a igual. Efectivamen-
te, cuando un formador afirma: «El profesor debería agarrar los conoci-
mientos universales en una clase y los conocimientos locales en otra, pero 
no se hace» (D1), está proponiendo que así debe darse en la práctica el 
diálogo de saberes. Igualmente, otro directivo, al decir que se debe «tratar 
de colocar a las dos formas del desarrollo de los conocimientos en el mis-
mo nivel sin la preponderancia de uno sobre el otro, ambos resuelven los 
problemas del universo, del mundo» (DR 2), ratifica la postura dicotómica 
idealizada del diálogo. En esta misma tendencia hay una demanda de una 
equidad epistémica cuando se habla de conocimientos y saberes, en el 
sentido de que el primero sería científico y el segundo, originario. Uno de 
los directivos agrega: «Nosotros [en esta institución] estamos hablando 
más de conocimientos que de saberes, porque el Occidente quiere redu-
cir a saberes y no al mismo nivel de lo que sería el conocimiento» (DR2), 
lo que constituye una demanda y una preocupación natural frente a la 
hegemonía del conocimiento académico. En esa misma línea se reconoce 
que los saberes comunitarios no se visibilizan frente a los conocimientos 
científicos o disciplinares. Se requiere construir conceptos más amplios 
sobre el diálogo intercultural.

En cambio, los estudiantes perciben el diálogo de saberes como «in-
tercambio de conocimientos y vivencias» (E3); concretizando ello, mani-
fiestan que en las aulas hacen una descripción y presentación sobre los 
saberes de sus pueblos, haciendo un intercambio con sus compañeros, 
y al interactuar aprenden de ellos en las exposiciones (E4). Proponer in-
tercambio por intercambio es limitar el diálogo de saberes como parte 
del enfoque de la interculturalidad crítica. En este marco, el diálogo sigue 
la senda asimétrica y termina favoreciendo a los grupos hegemónicos, lo 
que contribuye al proceso de asimilación a las formas de vida de la cultura 
hegemónica. Desde esta mirada, la interculturalidad no interpela la situa-
ción de las desigualdades sociales ni los conflictos que se originan en la 
relación entre diferentes (López, 2023).

Es bueno precisar que una de las condiciones para el diálogo de sa-
beres desde lo local es la consideración de las personas conocedoras, lla-
madas sabias y sabios (o yachaq en quechua). En el estudio, motivo del 
presente artículo, solo una formadora explicitó la participación de los 
yachaq. «Mis estudiantes tuvieron la oportunidad de interactuar con los 
yachaq [...] [había] yachaq que sabían tejer, tocar música, quena, antaras. 
Los jóvenes atentos. Esto lo realizaba en el patio, debajo de los árboles, 
sentados; ahí, lo sabios contando sus historias» (D2). Se trata de una expe-
riencia destacable, donde los sabios pudieron cumplir su rol de enseñar a 
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los jóvenes, aun en espacios como la propia institución formadora; pero 
también la maestra refería que otras veces los estudiantes van donde vi-
ven los yachaq. De hecho, estamos ante una iniciativa más personal que 
institucional, porque en el mismo DCBN la participación de los sabios es 
apenas mencionada (Chávez, 2024). Igual ocurre en el proyecto curricu-
lar institucional (PCI) de la escuela de formación, que aparece sin fuerza, 
como un lunar en alguna actividad de un proyecto integral. En algunos 
cursos se trabajó con los yachaq, pero no como una apuesta institucional. 
Al respecto, Trapnell (2017), en un trabajo de investigación de una institu-
ción formadora de la Amazonía peruana, identifica que hay una experien-
cia alentadora en la participación de los sabios no solo en la enseñanza 
de las lenguas, sino en los conocimientos locales; pero las sabias mujeres 
estaban relegadas frente a los sabios varones, por lo que surgía la preo-
cupación de los saberes inherentes a las mujeres en una distribución de 
roles en la lógica de cada cultura. Es un reto que las escuelas de formación 
EIB, como la del presente estudio, puedan visibilizar mejor el rol y la forma 
de participación de los sabios comunitarios y sabias comunitarias.

Otras estrategias que vienen utilizando con algunos incipientes resul-
tados, además de la experiencia vivencial, son los proyectos de innova-
ción pedagógica. «Los estudiantes prepararon cerámicas, canastas y teji-
dos para visibilizar los saberes locales; también biohuertos para reconocer 
los valores nutritivos de nuestros productos» (D2); pero también están los 
proyectos integradores que permiten la puesta en práctica del diálogo 
de saberes sobre la base de aspectos ambientales, aunque no fueron tan 
explícitos al respecto. Finalmente, mencionaron las pasantías como otra 
estrategia potente para el intercambio de conocimientos y experien-
cias. Estas y otras iniciativas deberían ser fortalecidas, pues son lecciones 
aprendidas para la innovación en el marco de la pedagogía intercultural.

Definitivamente, la vinculación con lo sociocultural y productivo, so-
bre la base de la práctica de los pueblos originarios, es el mejor escenario 
para la puesta en práctica del diálogo de saberes. Los estudiantes deben 
profundizar el saber de sus padres, abuelos y ancestros, así como las for-
mas de aprendizaje, a fin de relacionarlos con distintos aportes de otras 
culturas y de la disciplina académico-escolar (Minedu, DIFOID, DEIB, 2016). 
En estos procesos se abre la oportunidad de abordar lo epistemológico 
cuestionando la supremacía del conocimiento científico como la única 
forma de acceder al conocimiento. Necesariamente deben participar los 
sabios o yachaq en el desarrollo de los proyectos socioculturales y produc-
tivos, que deberán ser detalladamente planificados, teniendo en cuenta 
los momentos del diálogo mencionados anteriormente: profundización, 
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contrastación o complementariedad con otras fuentes, y así resolver de-
safíos con aportes de distintos sistemas de conocimiento.

Respecto de la última subcategoría, la discriminación, de acuerdo con 
los resultados, a pesar de los esfuerzos que realiza la institución forma-
dora, la discriminación es latente, particularmente entre estudiantes. La 
llaman «discriminación solapada» o «interna», y algunos casos visibles 
obligaron a la intervención de las autoridades educativas.

«Sí, hay un tipo de discriminación, pero no visible, podemos llamar-
la asolapada, de manera interna, pero todavía se mantiene, a través de 
una burla y demás cosas» (D3), afirma uno de los formadores. También 
reportaron una discriminación en las instituciones educativas donde los 
jóvenes hacen sus prácticas preprofesionales: «Una profesora de aula en la 
práctica le puso muy bajas notas a un joven practicante solo porque tenía 
interferencias en el castellano, a pesar de su clase magistral» (D1), dice 
otro docente. La discriminación se origina aun cuando la mayoría de los 
estudiantes pertenece a las carreras de EIB, pero también en estudiantes 
de carreras no EIB; es decir, se trata de un fenómeno generalizado.

Por ello, el racismo tiene varias estrategias de expresión, y algunas se 
han podido identificar en este estudio. Una de ellas es la minimización y 
negación del problema. Por ejemplo, una estudiante la expresa de esta 
forma: «Cuando estamos jugando y fallamos, en broma nos dicen: “Vie-
ne de tal sitio, le falta aire”. En las bromas aún pueden darse, pero no es 
intencional» (E6). Si bien reconoce una forma de discriminación en estas 
bromas, al decir que «no es intencional» la minimiza, e incluso se puede 
entender que la niega, lo que algunos autores llaman negación aparente 
(Zavala, 2007). Otra estudiante la niega directamente cuando dice: «Yo no 
vi que haya discriminación. Siempre mis compañeros han entendido [...] 
que los estudiantes no se sientan excluidos» (E6). Esta afirmación contra-
dice el reconocimiento por los demás entrevistados.

También se identificó el uso de términos despectivos como en este 
testimonio de una estudiante: «En una actividad institucional alguien del 
otro salón nos dijo: “¡No somos cholas como ustedes!”» (E4). La palabra 
chola o cholo en el Perú es utilizada en su valor semántico peyorativo y 
con el propósito de ejercer la discriminación tanto en la capital, Lima, 
como en las provincias (Vargas, 2016). Aunque los diminutivos cholita y 
cholito podrían significar expresiones de afecto y cariño, ello no le qui-
ta la carga negativa de la palabra. Uno de los directivos contó que hace 
poco detectaron una discriminación entre estudiantes. Uno de ellos le ha-
bría dicho «chuto» a su compañero, un joven que procedía de un distrito 
rural. Según el diccionario quechua, chutu, en su acepción social, es una 
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voz despectiva para designar al indígena varón de las zonas altoandinas 
(Cerrón-Palomino, 1994). En esa zona, por extensión, es casi frecuente es-
cuchar esta palabra que sería equivalente a decir «indio», «cholo», «igno-
rante», maleducado», o alguien que viene de la chacra, de la altura. Estas 
evidencias son muestra de que la discriminación es vigente en este centro 
de estudios de formación docente.

Por otro lado, al parecer, la discriminación más visible es por el tema 
lingüístico. Una estudiante cuenta que hay discriminación con los «com-
pañeros que tienen interferencias lingüísticas porque dominan más la 
lengua quechua, hay algo de burla» (E1). En efecto, en el imaginario de 
que, en las instituciones de educación superior, en general, se aprenden 
las normas del buen hablar y escribir en castellano, quien no habla o es-
cribe «correctamente» está en desventaja (Lovón et al., 2020, citando a 
Heros, 2012). Las personas que no saben leer ni escribir en castellano son 
más vulnerables a la discriminación.

Asimismo, otro estudiante alertó el uso del uniforme cuando mencio-
nó que su obligatoriedad podría ser parte de una discriminación institu-
cional, ya que estaría en contra de la identidad de vestirse de cada uno 
(E3). Si es así, se estaría contraviniendo al respeto y promoción de la di-
versidad cultural con acciones de homogenización a través del uso de los 
uniformes. Los uniformes se usan para construir una supuesta identidad 
nacional homogénea a fin de buscar una igualdad idealizada, para incluir, 
pero a la vez subordinar, a través de formas de control y disciplina autori-
tarias (Dussel, 2007). En realidad, se trata de una falsa inclusión, un impe-
dimento para mostrar la diversidad (Molina, 2023). El uniforme, al ser una 
forma de exclusión de la diferencia y de la diversidad, podría constituirse 
en una forma de discriminación, lo que les daría razón a los estudiantes 
que observaron este tema. Para los pueblos originarios el uniforme esco-
lar, si bien ya es aceptado de alguna manera, en el fondo significa que sus 
hijos escolares con uniforme ya pertenecen a la institución educadora y 
ya no serían del todo de la comunidad. En todo caso, se trata de un tema 
que abre mayores estudios.

Por tanto, lo indicado líneas arriba expresa que estamos ante un racis-
mo estructural e histórico que excluye y discrimina a los pueblos indíge-
nas y afrodescendientes, y funciona como una forma de invisibilización, 
incluso asimilación (Chirix, 2019); la discriminación no solo se desarrolla a 
través de la marginación de la lengua originaria, o en las formas de hablar 
y vestirse, o por la parte física y color de piel, sino también en los conoci-
mientos o saberes, la vivencia espiritual y la cosmovisión del mundo. Estos 
últimos aspectos no son visibles en las entrevistas. En esa misma línea, 
Navia y Gómez (2023) agregan que en la formación docente no existen 
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espacios suficientes para abordar el racismo debido a que es un fenóme-
no naturalizado. Muchos creen que no hay racismo en nuestros contextos.

Hay varios desafíos que la escuela de educación superior debe superar 
para abordar el racismo y la discriminación. Así como la escuela es un es-
pacio donde se reproduce la discriminación cultural, puede también cons-
tituirse en un espacio para construir nuevas formas de relacionamiento 
más intercultural (Vergara, 2013). En principio, varios autores hablan de 
«justicia curricular» (Castillo y Ocoró, 2023, citando a Conell, 2006), como 
una forma de incluir acciones de enseñanza en los programas y sistemas 
educativos en favor de los excluidos, sus historias, sus pensamientos, sus 
luchas, etc., es decir, se requiere un currículo realmente intercultural. Otro 
aspecto a considerar en la formación de los formadores es buscar la raíz 
histórica de la discriminación y cómo ha perdurado a lo largo de los siglos 
mutando y manifestándose de distintas formas (Navia y Gómez, 2023). 
Luego, los formadores deben tener una lectura sobre la diversidad so-
ciocultural desde una mirada más amplia, evitando sesgos esencialistas, 
folcloristas o puramente culturalistas o lingüísticas, o visiones románticas 
sobre la lengua y la cultura.

Este antecedente reflexivo permitirá ir posicionándose en la concien-
cia de los docentes, para luego repensar en las políticas institucionales 
que se traduzcan en sus propuestas pedagógicas. A decir de López (2023), 
las iniciativas como las del mensaje «no a la discriminación», que circu-
la como norma entre los actores educativos, se pueden convertir en una 
oportunidad para iniciar la transformación de un nuevo relacionamiento 
en espacios de formación docente, y poco a poco ir generalizando a tra-
vés de este tipo de acuerdos, pero siendo conscientes de las causas que 
mantienen la discriminación. Los procesos «acción – reflexión – acción» 
son potentes cuando se utilizan en la pedagogía reflexiva como parte de 
una interculturalidad transformativa en el marco del diálogo horizontal.

5. Conclusiones
Por un lado, la educación intercultural en la formación docente EIB 

se desarrolla bajo la tendencia de una interculturalidad poco crítica, fun-
cional, como algo impuesto que deriva desde las normas nacionales. Se 
apuesta por una interrelación y convivencia entre distintos grupos cul-
turales en un marco de comprensión, respeto y valoración de la lengua 
quechua y las costumbres de los pueblos originarios, un enfoque que no 
cuestiona las desigualdades socioculturales. Sin embargo, aparecen pos-
turas en favor de una interculturalidad más interpeladora al menos en el 
discurso de docentes y directivos, y que la EIB no solo sea para los pueblos 
originarios. La dimensión del fortalecimiento de la identidad cultural es 
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una de las apuestas más visibles y mejor trabajadas, y es una condición 
para el diálogo intercultural.

Por otro lado, es de destacar en los procesos pedagógicos de la EIB el 
uso de metodologías vivenciales como una forma de acercarse a la co-
munidad, identificar los problemas y buscar soluciones con la ayuda de la 
investigación. Este aporte significativo de la forma de la pedagogía local 
es poco respaldado por los documentos institucionales. Sobre la base de 
esta iniciativa singular urge la necesidad de consolidar la experiencia, a fin 
de aprovechar todas las ventajas que ofrece la pedagogía intercultural, al 
recuperar las formas propias de enseñar y aprender de los pueblos origi-
narios, particularmente el aprender haciendo y el aprender participando. 
Además, es necesario vincular la práctica del sumaq kawsay, que expresa 
una vida armónica con todos los seres en el territorio.

De otra parte, los actores perciben una identidad cultural originaria 
sobre la base de la lengua quechua, que es una fortaleza potente entre 
los estudiantes, docentes y directivos. En un segundo plano aparecen al-
gunos elementos visuales de la cultura, con el riesgo de caer en la folclo-
rización. En este marco, entre los actores, se ha identificado una relativa 
tensión entre posturas esencialistas, folclorismo y la necesidad de un con-
cepto más amplio de identidad. El purismo sería para justificar una posi-
ción de vigilancia y resguardo de los valores propios ante el peligro de una 
aculturación, pero excluye otras formas de identidad. La segunda, desde 
lo folclórico, la identidad que solo enfatiza lo lingüístico, la tradición y la 
cultura material es vulnerable, ya que se deja de lado la dimensión más 
profunda y espiritual, así como las epistemologías locales; la lengua no lo 
es todo, tampoco las danzas, la música, la vestimenta y las costumbres. En 
la tercera, hay una reiterada demanda de interculturalizar la identidad, de 
manera que muchas identidades puedan tener espacio; se requiere de-
construir la imagen de los significados de ser «quechua puro», en el marco 
de las múltiples dinámicas que se mueven en el entorno, sobre todo, de la 
juventud que se prepara para ser docentes.

Asimismo, los actores educativos reconocen serias limitaciones en la 
comprensión y en el abordaje pleno del diálogo de saberes en la práctica 
pedagógica. En lo conceptual se percibe como una relación dicotómica 
entre el saber local con el conocimiento científico, cuando el marco es 
más amplio e incluye sentires, haceres, vivires y saberes de distintas racio-
nalidades, en el entendido de que ninguna cultura posee toda la sabiduría 
para resolver los problemas. La idea del diálogo como simple intercambio 
de conocimientos y vivencias es limitante, ya que no cuestiona la jerar-
quía de conocimientos, sobre todo aquellos hegemónicos que se perci-
ben como superiores ante los saberes de los pueblos originarios. De allí 

Oscar Chávez-Gonzales y Flor de María Sánchez-Aguirre



Desde el Sur | Volumen 17, número 2 19

que se plantea la necesidad de apostar por promover un pensamiento 
más crítico y decolonial con la ayuda de la investigación, la participación 
de especialistas comunitarios o sabios, y a través de estrategias de apren-
dizaje vivencial y en el marco de proyectos socioculturales-productivos.

De igual modo, se evidencia un esfuerzo de las autoridades y docen-
tes por abordar la discriminación, la cual, sin embargo, está aún latente 
y lejos de ser erradicada, ya que es una forma de racismo estructural y 
está impregnada en todos. Se ha identificado la discriminación lingüística 
como la más visible hacia estudiantes quechuas con interferencias en su 
comunicación castellana; pero también otras formas de expresión a modo 
de estrategia, como la minimización, la negación o el uso de expresiones 
despectivas. Por otro lado, el uso obligatorio del uniforme escolar y la 
ubicación de la institución formadora en la ciudad como espacio urbano 
mestizo pueden influir en la discriminación y el racismo.

Así como la escuela reproduce la discriminación cultural, también es 
un espacio privilegiado para ofrecer un conjunto de estrategias y posibi-
lidades para nuevas formas de convivencia y relacionamiento en un piso 
intercultural más amigable con la diversidad. Es urgente intervenir en el 
tema curricular y la enseñanza de formadores desde una perspectiva anti-
rracista, para atender la diversidad cultural desde un enfoque intercultural 
interpelador y transformativo. 
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