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Resumen

Esta investigacion analiza las experiencias interculturales de estudiantes indigenas en el
Instituto Nacional de Educacién Superior "Dr. Raul Pefia" (INAES) de la ciudad de Asuncion
durante el afio 2025, enfocandose en los desafios linguisticos y culturales que atraviesan en su
formacion profesional. El objetivo general consiste en analizar la influencia de las diferencias
culturales y linglisticas de estos estudiantes en sus procesos de adaptacion, aprendizaje y
desarrollo académico. Metodologicamente, el estudio se inscribe en el paradigma
fenomenoldgico-hermenéutico con un enfoque cualitativo, aplicado a la totalidad de la
poblacion indigena institucional (cinco estudiantes) perteneciente a los pueblos Sanapana,
Guana y Angaité. Las técnicas de recoleccion de datos incluyeron entrevistas
semiestructuradas, historias de vida y observacién directa, cuya credibilidad se aseguro
mediante juicio de expertos y la reflexividad sistematica de la investigadora, posicionada desde
su experiencia profesional en la Secretaria de Politicas Linguisticas. Los principales resultados
revelan que los estudiantes han logrado sostenerse en el sistema a pesar de barreras estructurales
persistentes —el dominio del castellano académico, la brecha tecnoldgica y formas de racismo
cotidiano— en ausencia de politicas institucionales sistematicas de acompafiamiento. Este logro
no responde a condiciones institucionales favorables, sino a la resiliencia construida a lo largo
de trayectorias educativas marcadas por la exclusion, que les permite sostener su permanencia
con agencia propia. Se destaca la funcién del guarani como lengua de refugio, la importancia
de las redes de apoyo familiar y la solidaridad intracomunitaria como estrategia de permanencia
académica en un entorno urbano desconocido. El aporte principal del estudio reside en la
visibilizacion de la subjetividad situada de los participantes, proponiendo una interculturalidad
transformadora y mejoras institucionales concretas, como la creacion de residencias
universitarias, para que la inclusion no descanse exclusivamente en el sacrificio y la fortaleza
individual de los estudiantes indigenas.

Palabras clave: educacion superior, estudiantes indigenas, interculturalidad, permanencia
académica, pueblos indigenas paraguayos.



ABSTRACT

This study analyzes the intercultural experiences of indigenous students at the “Dr. Ratll Pefia”
National Institute of Higher Education (INAES) in Asuncion during the year 2025, focusing on
the linguistic and cultural challenges they face in their professional training. The overall
objective is to analyze the influence of the students’ cultural and linguistic differences on their
adaptation, learning, and academic development processes. Methodologically, the study
follows the hermeneutic-phenomenological paradigm with a qualitative approach, applied to
the entire institutional indigenous population (five students) belonging to the Sanapana, Guana,
and Angaité peoples. Data collection techniques included semi-structured interviews, life
stories, and direct observation, with credibility of which was ensured through expert judgment
and the researcher’s systematic reflexivity, grounded in her professional experience at the
Secretariat of Language Policies. The main findings reveal that students have managed to
persist in the system despite persistent structural barriers—proficiency in academic Spanish,
the digital divide, and manifestations of everyday racism—in the absence of systematic
institutional support policies. This achievement is not due to favorable institutional conditions,
but rather to the resilience built up over educational trajectories marked by exclusion, which
allows them to sustain their persistence through their own agency. The study highlights the role
of Guarani as a language of refuge, the importance of family support networks, and intra-
community solidarity as a strategy for academic persistence in an unfamiliar urban
environment. The study’s main contribution lies in highlighting the situated subjectivity of the
participants, proposing transformative interculturality and concrete institutional
improvements—such as the creation of university housing—so that inclusion does not rest

exclusively on the sacrifice and individual resilience of Indigenous students.

Keywords: higher education, Indigenous students, interculturality, academic retention,

Paraguayan Indigenous peoples.



CAPITULO |

1. INTRODUCCION

El Paraguay se define constitucionalmente como un pais pluricultural y bilingte, un
reconocimiento que trasciende lo declarativo para situarse como un eje central de la identidad
nacional. Este marco, respaldado por el Articulo 140 de la Constitucion Nacional, establece al
castellano y al guarani como lenguas oficiales, otorgando ademas proteccion a las lenguas de
los 19 pueblos indigenas que habitan el territorio (Constitucion de la Republica del Paraguay,
1992). Sin embargo, dicho reconocimiento juridico no se ha traducido en condiciones
equitativas de acceso y permanencia en el sistema educativo para los pueblos originarios. La

brecha persiste con mayor intensidad en el nivel de educacion superior.

Esta investigacion busca responder la siguiente pregunta central: ;Como influyen las
diferencias culturales y lingiisticas de los estudiantes pertenecientes a pueblos indigenas en su
proceso de adaptacion, aprendizaje y desarrollo académico en el Instituto Nacional de
Educacion Superior “Dr. Ratl Pefia” (INAES)? Desde el enfoque fenomenoldgico-
interpretativo, se procura comprender sus vivencias, estrategias de integracion y percepciones
sobre el reconocimiento institucional de su identidad cultural y lingtistica. EI proposito central
es contribuir al desarrollo de politicas educativas mas inclusivas y pertinentes para el contexto
educativo paraguayo. La comprension cabal de estas experiencias orienta cada una de las

decisiones metodoldgicas del estudio.

Esta investigacidn adopta un enfoque cualitativo de caracter interpretativo, sustentado
en el paradigma fenomenoldgico-hermenéutico, que permite comprender el significado que los
estudiantes indigenas atribuyen a sus experiencias en el INAES. El disefio metodoldgico, las
técnicas de recoleccion de datos y los criterios de rigor que fundamentan esta decision se

desarrolla en el Capitulo I11.

La educacion superior en América Latina enfrenta desafios profundos para incluir a los
estudiantes de pueblos originarios, en un escenario donde la interculturalidad continta siendo,
para buena parte de las instituciones, un principio mas declarativo que efectivo (Lépez, 2001,
Walsh, 2005). En Paraguay la brecha es particularmente marcada; segun el Instituto Nacional
de Estadistica (INE, 2022), es muy escasa la proporcion de jovenes indigenas que acceden a la
educacion superior, siendo el pueblo Ava Guarani el de mayor representacion entre los

ingresantes.



En nuestro pais no se conocen, o al menos no se han publicado, estudios que exploren
desde la propia voz de los estudiantes indigenas sus experiencias en instituciones de educacion
superior. EI INAES, como institucion formadora de docentes, constituye en este sentido un
espacio estratégico y a la vez, un vacio de conocimiento empirico que esta investigacion busca
comenzar a documentar. El apartado de Antecedentes en la seccidn 1.2 y el Marco Tedrico en
el Capitulo Il profundizan en la literatura internacional, regional y nacional que respalda este

planteamiento.

El trabajo avanza en seis capitulos de forma progresiva. EI primer capitulo presenta el
planteamiento del problema, principales antecedentes, las preguntas de investigacion, objetivo
general y especificos, hipotesis, justificacion, el alcance y las limitaciones. EI segundo capitulo
desarrolla el marco tedrico sobre interculturalidad, bilinguismo, experiencias educativas,
politicas de inclusion y estado del arte. El tercer capitulo expone el marco metodoldgico con
posicionamiento epistemoldgico, disefio del estudio, técnicas, criterios de rigor cualitativo y
aspectos éticos. El cuarto capitulo presenta el analisis, la interpretacion y discusion de
resultados. Organizados en torno a las tres categorias centrales: los desafios linglisticos
enfrentados por los estudiantes, las formas de integracion intercultural de saberes y las
percepciones sobre el reconocimiento de su identidad cultural, articulando en cada caso los
testimonios de los participantes con el marco tedrico construido. El capitulo quinto presenta las

conclusiones y el sexto las recomendaciones y futuras lineas de investigacion.

La relevancia del estudio se sostiene en tres dimensiones que se desarrollan en el
apartado de Justificacién: la primera responde al derecho de los pueblos indigenas a una
educacion con pertinencia cultural, la segunda corresponde a generar conocimiento empirico
para orientar mejoras en el INAES y a la vez en las demas instituciones; la tercera es que aporta
al debate regional sobre interculturalidad. La circunscripcion a cinco estudiantes acota las
posibilidades de generalizacion. Esta particularidad permite, con todo, una aproximacién

fenomenoldgica en profundidad con valor propio para el campo intercultural.
1.1. Planteamiento del Problema

A pesar de que el Articulo 140 de la Constitucion Nacional de 1992 eleva el bilingiismo
a rango oficial, existe una desconexion critica entre este mandato legal y la realidad operativa
de las instituciones de educacion superior. Esta diversidad linguistica, lejos de ser integrada

como un activo académico, suele manifestarse como una barrera para los estudiantes indigenas,



evidenciando que el reconocimiento juridico no ha garantizado aln una verdadera equidad en

el aula.

La literatura especializada identifica que los factores que alejan a los estudiantes
indigenas de la educacion superior son de naturaleza multiple. En el plano socioeconémico, la
precariedad de recursos para sostener matricula, transporte y manutencion opera como causa
recurrente de interrupcién académica (De Gracia Vega y Vega de Martinez, 2024; Hearn et al.,
2019). A ello se suma la lejania geogréafica de los campus respecto a las comunidades de origen,
que obliga a migraciones temporales o definitivas y aumenta la vulnerabilidad frente a la
desercion (Patterson et al., 2015). En el plano institucional, Hearn et al. (2019) documentan que
las brechas en la preparacion académica previa, combinadas con demandas académicas no
ajustadas a las trayectorias de los estudiantes indigenas, elevan el riesgo de abandono. Nirschl-
Coats (2016) agregan que la ausencia de compromiso institucional y de redes de apoyo
sostenidas por docentes y personal reduce las tasas de culminacidn, mientras que cuando existen

apoyos formales, la permanencia mejora de manera comprobable.

Un factor de especial relevancia para esta investigacion es el curricular. Fredericks et al.
(2022) sefalan que los programas de ensefianza y los disefios curriculares que no incorporan
perspectivas culturales indigenas afectan la motivacion de los estudiantes y la pertinencia
percibida de sus estudios, generando una distancia entre lo que la institucion ofrece y lo que el
estudiante reconoce como propio. Meneses Jiménez (2007) refuerza este diagndstico al
identificar que la escasez de comunidades de aprendizaje orientadas a estudiantes indigenas
debilita el sentido de pertenencia y, con ello, la retencién. Estas conclusiones son coherentes
con lo que Montiel Dominguez (2024) registra en Paraguay: las dificultades econdmicas, la
brecha digital y las diferencias culturales y linguisticas, en las cuales se centra esta investigacion
de lo que experimentan los estudiantes indigenas en el INAES.

Las decisiones de permanencia también estan mediadas por la dimensién familiar y
comunitaria. Campbell (2007) y Nirschl-Coats (2016) coinciden en que el vinculo con el
territorio y la comunidad de origen puede tanto sostener como presionar la continuidad
educativa: las obligaciones de cuidado, los compromisos comunitarios y la necesidad de
retornar al territorio compiten con el tiempo y los recursos necesarios para estudiar. La carencia
de redes sociales de apoyo dentro del entorno universitario agrava esta situacion, dificultando
la integracion y aumentando la probabilidad de abandono (Campbell, 2007). A ello se suman

factores personales como el bienestar fisico y psicoldgico, que algunos estudios sefialan como
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razones directas de retiro (De Gracia Vega & Vega de Martinez, 2024) y la falta de estrategias
de autorregulacion del aprendizaje, que puede mitigarse con intervenciones formativas

especificas (Meneses Pardo, 2011).

En este contexto, el INAES emerge como un espacio de andlisis estratégico. Se trata de
una institucion formadora de docentes que, por la naturaleza de su misién, tiene una
responsabilidad particular en la construccion de un sistema educativo inclusivo e
interculturalmente pertinente. Segun informacion proporcionada por la Coordinacion General
Académica del INAES (comunicacion personal, 8 de octubre de 2025), la institucion contaba

con seis estudiantes indigenas activos al momento de este estudio.

Shield (2004) documenta que, de forma recurrente en América Latina y otras regiones,
las iniciativas de inclusion en educacion superior se concentran en facilitar el ingreso sin
desarrollar estrategias sostenidas de acompafiamiento para garantizar la permanencia, lo que

histéricamente ha limitado la graduacién de estudiantes indigenas.

Efimoff (2022) refuerza este diagnostico al sefialar que incluso cuando las instituciones
implementan medidas de inclusion, estas pueden resultar insuficientes o ambivalentes si no
transforman las estructuras institucionales de fondo. Las vivencias concretas de los estudiantes
indigenas del INAES, los desafios linglisticos que enfrentan, las formas en que integran sus
conocimientos culturales con los saberes formales y sus percepciones sobre el reconocimiento
de su identidad, permanecen sin documentar. Esta ausencia de conocimiento empirico situado
constituye el vacio que esta investigacion busca llenar, en consonancia con lo sefialado por
Mato (2020), quien afirma que las instituciones de educacion superior no pueden cumplir su
responsabilidad de crear espacios de didlogo intercultural sin comprender las realidades de

quienes transitan esos espacios desde posiciones histéricamente marginalizadas.
1.2. Principales Antecedentes

Las investigaciones sobre experiencias de estudiantes indigenas en la educacion
superior conforman un campo en crecimiento que combina perspectivas socioldgicas,
pedagdgicas y antropoldgicas. Los hallazgos disponibles muestran, de forma consistente, que
el transito por la universidad implica para estos estudiantes una combinacion de logros
académicos, procesos de resiliencia y tensiones cotidianas vinculadas al racismo, la precariedad

econdmica y la distancia entre la cultura institucional y sus propias trayectorias comunitarias.



Investigaciones recientes en el contexto latinoamericano han documentado que la
insercion de estudiantes indigenas en la universidad suele estar marcada por una
‘interculturalidad funcional’. Por ejemplo, autores como Sartorello et al. (2024) y Ventura-
Ventura etal. (2023) coinciden en que, aunque las instituciones abren sus puertas, no
transforman sus curriculos ni sus practicas linguisticas, lo que obliga al estudiante a una
asimilacion cultural que invisibiliza sus saberes previos. Webb (2019) en un estudio cualitativo
con estudiantes indigenas de primera generacion en Chile, documenté que estos activan
recursos personales y familiares de forma continua para acceder y permanecer en la universidad,
realizando esfuerzos sostenidos que van mucho mas alla del ambito estrictamente académico y

que frecuentemente entran en tension con las expectativas institucionales.

Desde una perspectiva centrada en el bienestar y la experiencia cotidiana, Bailey (2016)
documento en universidades canadienses que las microagresiones y actitudes sutiles de racismo
en el entorno universitario influyen de forma negativa en el desempefio y la salud emocional de
los estudiantes indigenas. Este hallazgo es relevante para el presente estudio porque situa la
experiencia intercultural no solo en el plano curricular o linguistico, sino también en las
interacciones cotidianas con docentes y compafieros, que constituyen precisamente una de las
tres categorias de analisis de esta investigacion. Efimoff (2022) por su parte, analizé en Canada
las experiencias de estudiantes indigenas con procesos de descolonizacion institucional,
encontrando resultados ambivalentes: si bien la inclusion de espacios y contenidos indigenas
generd oportunidades de pertenencia, también produjo agotamiento y demandas no
remuneradas sobre los propios estudiantes, quienes debian actuar como representantes y
portavoces de su cultura dentro de la institucion. Este hallazgo alerta sobre los riesgos de una
interculturalidad superficial que instrumentaliza la presencia indigena sin transformar las

estructuras institucionales de fondo.

En cuanto a los factores que favorecen la permanencia, Kruk-Buchowska y Wood,
(2019) identificaron en Australia que la existencia de centros indigenas dentro del campus
fortalece el sentido de comunidad, el acompafiamiento entre pares y la traduccion de practicas
relacionales propias al entorno universitario, mejorando las tasas de retencion. Shield (2004),
en una revision historica sobre retencion de estudiantes indigenas en la educacion superior,
documento que los problemas estructurales y las politicas institucionales insuficientes han
limitado de forma sostenida la graduacion de estos estudiantes, y que las medidas mas efectivas

son aquellas que combinan apoyos econdmicos, representacion curricular y formacion
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institucional para reducir el racismo cotidiano. Souza et al. (2024), en un estudio reciente con
estudiantes indigenas universitarios en Brasil durante la pandemia, documentaron que estos
desarrollaron estrategias individuales y colectivas de resiliencia frente a la incertidumbre,
demostrando una capacidad de adaptacion que, sin embargo, no deberia sustituir la

responsabilidad institucional de generar condiciones estructurales de apoyo.

En Paraguay, el antecedente mas directo es la tesis de maestria de Montiel Dominguez,
(2024), desarrollada en FLACSO Argentina, sobre el acceso y la permanencia de jovenes
indigenas en la educacién superior paraguaya. Es el estudio mas reciente y contextualizado
sobre el tema en el pais, aunque no se enfoca en una institucion especifica ni explora las
experiencias subjetivas desde un enfoque fenomenoldgico. Asimismo, Montiel (2022) aborda
la preparacion de educadores indigenas en un escenario de cambios en el sistema educativo, lo
que permite observar al INAES como una entidad formadora que integra diversas categorias de
ensefianza. Sus aportes sobre la relevancia de la interculturalidad refuerzan el planteamiento de
esta tesis, la cual se centra en la experiencia de los estudiantes indigenas dentro de dicho
espacio. La autora coincide en la necesidad de una educacion que reconozca a cada sujeto en el
aula, promoviendo capacidades que los conviertan en actores responsables de su propio destino
y desarrollo. Cabrera (2025) en un estudio de caso sobre la Universidad Jesuita de Paraguay,
documento que las experiencias de estudiantes indigenas en la educacion superior revelan tanto
oportunidades como tensiones en la interculturalidad universitaria, y que las instituciones que
asumen un rol activo en el reconocimiento de saberes contribuyen a formar profesionales con

mayor sensibilidad intercultural.

El analisis de los antecedentes expuestos permite comprender que el transito de los
estudiantes indigenas por la educacion superior constituye un proceso marcado por tensiones
constantes entre la identidad cultural y las estructuras académicas. Si bien la literatura
internacional y nacional provee marcos valiosos sobre modelos de gestion, barreras de acceso
y estrategias de resiliencia, se observa un predominio de enfoques descriptivos o institucionales.
En este escenario, la presente investigacion se distancia de los estudios de corte general para
situar el foco en la singularidad de una entidad formadora de docentes de caracter publico. El
aporte original radica en trascender el analisis de la permanencia académica para indagar en los
significados profundos de la vivencia estudiantil. De este modo, el uso del enfoque
fenomenoldgico permite recuperar la voz de los protagonistas y desentrafiar las dimensiones

linglisticas e identitarias que configuran su realidad dentro de la institucion.



1.3. Preguntas de Investigacion
1.3.1. Pregunta General

¢Cémo influyen las diferencias culturales y linglisticas de los estudiantes
pertenecientes a pueblos indigenas en su proceso de adaptacion, aprendizaje y desarrollo
académico en el Instituto Nacional de Educacion Superior (INAES) en la ciudad de Asuncion

en el ano 2025?

1.3.2. Preguntas Especificas

¢Qué desafios linguisticos enfrentan los estudiantes indigenas en el INAES al

interactuar en contextos académicos donde predomina el espafiol como lengua de instruccion?

¢De qué manera los estudiantes indigenas integran sus conocimientos culturales

tradicionales con los saberes académicos formales impartidos en el INAES?

¢Cémo perciben los estudiantes indigenas el reconocimiento y valoracion de su
identidad cultural y linglistica por parte de docentes, compafieros y en las politicas
institucionales del INAES?

1.4. Objetivos
1.4.1. Objetivo General

Analizar la influencia de las diferencias culturales y linguisticas de los estudiantes
pertenecientes a pueblos indigenas en su proceso de adaptacion, aprendizaje y desarrollo

académico en el INAES, en la ciudad de Asuncién en el afio 2025.

1.4.2. Obijetivos Especificos

Identificar los desafios linglisticos que enfrentan los estudiantes indigenas en el
INAES al interactuar en contextos académicos donde predomina el espafiol como lengua de

instruccion.

Examinar las formas en que los estudiantes indigenas integran sus
conocimientos culturales tradicionales con los saberes académicos formales impartidos en el
INAES.



Explorar las percepciones de los estudiantes indigenas respecto al
reconocimiento y la valoracion de su identidad cultural y linglistica por parte de docentes,

compafieros y en las politicas institucionales del INAES.

1.5. Hipdtesis de Trabajo

En coherencia con el caracter cualitativo e interpretativo de esta investigacion, se
plantea la siguiente hipétesis de trabajo de caracter orientador: los estudiantes indigenas del
INAES experimentan formas de exclusion lingiistica y cultural que dificultan su proceso de
adaptacion, aprendizaje y desarrollo académico, y estas experiencias se ven agravadas por la
ausencia de politicas institucionales que reconozcan y valoren su identidad cultural de manera

sistematica.

Esta hipdtesis no pretende ser verificada estadisticamente, sino orientar la recoleccion e
interpretacion de datos cualitativos, y puede ser revisada a medida que avance el trabajo de
campo, en consonancia con los principios del paradigma fenomenoldgico-hermenéutico

adoptado en este estudio.
1.6. Justificacion

Esta investigacion se justifica desde tres dimensiones complementarias. En primer
lugar, responde a una prioridad de politica pablica nacional vinculada al derecho constitucional
y legal de los pueblos indigenas a una educacion con pertinencia cultural. EI Convenio 169 de
la OIT, ratificado por Paraguay mediante la Ley N.° 234/93, establece no solo el derecho a una
educacién que incorpore los conocimientos, sistemas de valores y aspiraciones sociales de los
pueblos originarios, sino también la obligacion del Estado de garantizar su participacion
efectiva en el disefio, implementacion y evaluacion de los programas educativos que les
conciernen (Larsen & Gilbert, 2020).

Esta obligacion incluye la consulta previa, libre e informada sobre toda medida que
afecte a los pueblos indigenas, aunque Courtis (2009) advierte que en varios paises
latinoamericanos la consulta ha sido relativizada o sistematicamente incumplida, lo que debilita
la efectividad del derecho educativo intercultural en la practica. La Ley 3231/07 de Educacion
Indigena complementa este marco nacional, pero la brecha entre el reconocimiento normativo

y la realidad educativa concreta sigue siendo pronunciada.



Ushida (2025) a partir del andlisis del 1V Censo Nacional Indigena, aporta un
diagndstico actualizado que revela brechas persistentes en la implementacion de politicas
interculturales en Paraguay. Jiménez Morales (2025) sefiala ademas que las politicas pablicas
interculturales enfrentan dificultades concretas de articulacion entre niveles educativos y de
llegada real a las aulas, lo que limita sus resultados. Este conjunto de evidencias subraya que
investigar las experiencias de estudiantes indigenas en una institucién de educacion superior no

es solo académicamente relevante, sino politicamente urgente.

En segundo lugar, la investigacion posee una justificacion practica e institucional que
se vincula con las demandas actuales de la formacién docente en Paraguay. EI INAES, como
institucion estratégica en la preparacion de los futuros educadores, enfrenta el desafio de
trascender los modelos educativos monoculturales. De acuerdo con Medina Melgarejo et al.
(2023), la formacion de profesionales indigenas requiere un enfoque que reconozca la
"subjetividad situada" de los estudiantes, evitando que el paso por la educacion superior se
convierta en un proceso de asimilacion que erosione su identidad. En este sentido, comprender
las experiencias de los estudiantes pertenecientes a pueblos indigenas en el INAES permite
identificar los ajustes pedagogicos necesarios para que la institucién no solo incluya, sino que

valore genuinamente los saberes ancestrales en un dialogo de saberes constante.

Las tendencias contemporaneas en la investigacion educativa sugieren un transito desde
la simple "inclusién" hacia marcos decoloniales que priorizan la visibilizacion de las
perspectivas locales. Bajo la propuesta de las Epistemologias del Sur de Sousa Santos (2011),
se busca combatir el "epistemicidio™ institucional mediante una ecologia de saberes donde el
conocimiento académico dialogue en igualdad con el conocimiento indigena. Esta perspectiva
es plenamente coherente con la naturaleza fenomenolégica de este estudio. Como plantea
Creswell (2013) al colocar la voz y la experiencia vivida del sujeto en el centro del proceso, la
investigacion se orienta a comprender el significado profundo de las experiencias desde la
perspectiva de quienes las viven, trascendiendo la mera observacion externa para producir
conocimiento situado y contextualmente fundado. Este abordaje garantiza, en sintonia con
Forni (2022) que los relatos biograficos se transformen en evidencia cientifica capaz de
cuestionar las estructuras tradicionales y proponer una interculturalidad verdaderamente

transformadora.

En tercer lugar, el estudio tiene una justificacion tedrica y académica de primer orden.

En Paraguay no se ha constatado, o dado a conocer las investigaciones que aborden experiencias
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de estudiantes indigenas en instituciones de educacion superior no indigenas desde un enfoque

fenomenoldgico.

Esta investigacion aporta evidencia empirica situada al debate regional sobre
interculturalidad y educacion superior, en un momento en que la comunidad académica
latinoamericana reconoce la necesidad de trascender los enfoques declarativos hacia
transformaciones institucionales reales (Duque Salazar et al., 2024; Krainer y Chaves, 2021).
Este vacio empirico ya sefialado en el planteamiento del problema, es lo que esta investigacion

busca comenzar a subsanar para el caso paraguayo.

Desde el punto de vista de la relevancia social, los resultados seran socializados con las
autoridades del INAES, con docentes y con formuladores de la politica educativa,
contribuyendo al disefio de estrategias concretas de inclusion, acompafiamiento vy
reconocimiento. Pavez-Soto et al. (2026) recomiendan que la evaluacion del impacto de los
programas interculturales se realice de forma longitudinal y documentada, para orientar mejoras
continuas basadas en evidencia; esta investigacion constituye un primer paso en esa direccion

para el contexto especifico del INAES.
1.7. Alcancesy Limitaciones
1.7.1. Alcances

Esta investigacion abarca el andlisis de las experiencias interculturales de la totalidad
de los estudiantes indigenas activos en el INAES durante el afio 2025. El estudio se circunscribe
al ambito linguistico, cultural e identitario de dichas experiencias, con cobertura geogréafica
limitada a la sede del INAES en Asuncion, Paraguay, y un periodo de recoleccion de datos

correspondiente al segundo semestre del afio 2025.

La delimitacion poblacional de este trabajo abarca al conjunto total de alumnos
pertenecientes a pueblos originarios con actividad académica en el INAES. Esta delimitacion
poblacional permite una indagacién profunda y exhaustiva, en coherencia con la perspectiva de
Creswell (2013), quien destaca que el estudio de grupos vinculados a un entorno especifico
favorece una vision integral del fenomeno. Al integrar el universo completo de participantes, el
estudio asegura la escucha de cada voz individual, facilitando que emerja lo que Medina
Melgarejo et al. (2023) identifican como la subjetividad situada y las trayectorias de los sujetos
en contextos de educacion superior. Esta cobertura totalizadora en un escenario localizable

garantiza, bajo los planteamientos de Forni (2022) que la recoleccion de informacion no omita
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matices esenciales de la realidad social estudiada, priorizando la riqueza descriptiva de las
vivencias sobre la busqueda de representatividad en términos estadisticos.

La viabilidad de este disefio fenomenoldgico en el contexto paraguayo se sustenta en
antecedentes metodoldgicos afines, cuyo detalle se desarrolla en el Capitulo 11l del Marco
Metodoldgico.

Desde el punto de vista tedrico, la investigacion contribuye al campo de la educacion
superior intercultural en Paraguay aportando evidencia empirica situada en un contexto
institucional especifico y escasamente documentado. Sus hallazgos tienen capacidad de
aplicacion directa en el INAES y pueden orientar, de forma referencial, politicas de inclusion
en otras instituciones de educacién superior con estudiantes indigenas. Esta aplicabilidad
referencial se entiende en los términos que Amin et al. (2020), describen como transferibilidad:
no se trata de una generalizacion automatica, sino de que el lector, a partir de la descripcion
densa del contexto y los participantes, pueda juzgar en qué medida los hallazgos son relevantes

para su propio escenario.
1.7.2. Limitaciones

La principal limitacién de este estudio ha sido la circunscripcion a una sola institucion
y a una poblacién de cinco estudiantes con inscripcion vigente, lo que ha acotado las
posibilidades de generalizacion estadistica de los hallazgos. Esta caracteristica es, sin embargo,
inherente al disefio fenomenoldgico adoptado, que prioriza la profundidad interpretativa sobre
la extension muestral. Fuster Guillen etal. (2020), confirman que en la investigacion
fenomenoldgica la unidad de analisis es el relato y el significado individual, y que el resultado
esperado son descripciones ricas y esencias del fendmeno, no estadisticas poblacionales. Esta

delimitacién no resta valor a los resultados, sino que define su naturaleza epistemoldgica.

Otra limitacion se vincula a la posicion de la investigadora en relacién con el campo.
En toda investigacion cualitativa el investigador es el principal instrumento de recoleccion e
interpretacion de datos, lo que implica que sus supuestos, experiencias previas y perspectivas
pueden influir en el proceso analitico. Cypress (2017) sefiala que esta subjetividad no puede
eliminarse, pero puede gestionarse de forma transparente mediante el registro reflexivo
sistematico de decisiones, reacciones y supuestos a lo largo del estudio. Para atender esta

limitacion se llevé un diario reflexivo durante todo el trabajo de campo y el andlisis, en
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coherencia con el criterio de confirmabilidad que exige que los hallazgos sean producto de los
datos y no de los prejuicios o intereses del investigador (Amin et al., 2020).

La siguiente limitacion fue la posibilidad de inhibicion de los participantes al compartir
experiencias de discriminacion o exclusion en un entorno donde son conocidos. Para mitigarla,
se garantizo la confidencialidad y el anonimato mediante el acta de consentimiento informado,
y se aplicd la verificacion por participantes como estrategia de credibilidad: las interpretaciones
preliminares fueron devueltas a los propios estudiantes para que confirmen, clarifiquen o
corrijan las conclusiones antes de su version definitiva (Amin et al., 2020). Medina (2023)
aplica esta misma estrategia en su estudio fenomenoldgico paraguayo, lo que confirma su

pertinencia y viabilidad en contextos institucionales similares al del INAES.

Por otro lado, el estudio no ha contemplado la perspectiva de docentes ni de autoridades
institucionales, lo que ha limitado la triangulacion de fuentes. No obstante, Bakker y Boer
(2021) sefialan que la seleccidn exhaustiva de los casos disponibles y la saturacion del anélisis
dentro del grupo estudiado constituyen criterios de rigor validos en disefios fenomenoldgicos
con poblaciones acotadas, y este foco en la voz de los propios estudiantes es una decision
epistemoldgica coherente con los objetivos de la investigacion y con el paradigma interpretativo

que la sustenta.

Asimismo, el estudio enfrent6 una limitacion de orden operativo vinculada al acceso a
los participantes. La institucion no contaba con un registro actualizado de los estudiantes
indigenas matriculados al momento del estudio, por lo que la identificacion inicial se realizo a
través de los coordinadores de carrera. Este procedimiento reveld inconsistencias en la
informacién disponible: uno de los estudiantes registrados no habia concretado su matricula y
algunos de los datos de contacto proporcionados no correspondian a los participantes. Esta
situacion refleja lo que Shield (2004) identifica como un patron estructural recurrente en las
instituciones de educacion superior: la ausencia de sistemas de seguimiento sistematico de los
estudiantes indigenas, que hace invisible su trayectoria dentro de la institucion y dificulta tanto

la investigacion como el disefio de politicas de acompafiamiento.

La localizacion de dos de los estudiantes requirié recurrir a redes de referencia
comunitaria y a una de las hermanas, lo que implicé un proceso de blsqueda extendido previo
al trabajo de campo propiamente dicho. Webb (2019) sefiala que los estudiantes indigenas de

primera generacion realizan esfuerzos continuos fuera del ambito académico que con frecuencia
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pasan desapercibidos para las instituciones, precisamente porque estas carecen de mecanismos
de registro y seguimiento adecuados.
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CAPITULO 11

Este capitulo presenta el marco tedrico y normativo que sostiene el analisis posterior.
Se abordan el contexto histérico y sociolinguistico de los pueblos indigenas en Paraguay, el
conjunto de instrumentos legales internacionales y nacionales que reconocen sus derechos
educativos, y los conceptos centrales de la investigacion: interculturalidad, bilinglismo,
identidad cultural y colonialidad del saber. Su revision es necesaria para interpretar con rigor

las experiencias que los participantes describieron.

2.  MARCO TEORICO

2.1. Contexto historico y situacion actual de los pueblos indigenas en Paraguay

La situacion sociocultural de Paraguay constituye el punto de partida necesario para
comprender las condiciones en que los jovenes indigenas construyen sus trayectorias
educativas. Las desigualdades estructurales que afectan a los pueblos originarios, en términos
territoriales, econdmicos y linguisticos que inciden directamente en sus posibilidades de acceso,

permanencia y egreso en el sistema educativo formal (Mato, 2012).

El pais, marcado por su diversidad cultural y lingtistica, ofrece un escenario en el que
las comunidades indigenas enfrentan realidades muy distintas a las de la poblacion mayoritaria.
Estas condiciones influyen directamente en cdmo los jévenes construyen sus proyectos de vida,
en las oportunidades que encuentran para desarrollarse y en las tensiones que experimentan
entre la preservacion de sus raices culturales y la necesidad de integrarse en un sistema
educativo y social que muchas veces no contempla plenamente sus particularidades (Santana
Colin, 2015).

El pais se caracteriza por ser pluricultural y multilingle, aunque en la Constitucion se
sefiale sélo que es bilingle, con una riqueza que se expresa en la coexistencia de 19 pueblos
indigenas, cada uno con sus propias lenguas, tradiciones y formas de organizacién social y
politica. Esta diversidad constituye un patrimonio invaluable, aunque muchas veces
invisibilizado en el plano social y politico (Zanardini & Biederman, 2001). El Paraguay cuenta
con cinco grandes familias linglisticas que agrupan a los distintos pueblos, como se muestra en
la tabla siguiente (INE, 2022).
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Tabla 1.
Pueblos indigenas en el Paraguay agrupados por familia linguistica

Familia Linguistica Pueblos Indigenas

Guarani Mbya Guarani; Aché; Ava Guarani; Pai Tavyterd; Guarani (ex

Guarani Occidental); Guarani Nandéva

Mataco-Mataguayo Manjui; Nivacle; Maka

Zamuco Ayoreo; Ybytoso; Toméaraho

Maskoy Sanapana; Guana; Angaité; Toba Enenlhet (ex Toba Maskoy); Enxet
Sur; Enlhet Norte

Guaicuru Qom

Elaboracion propia. Fuente (INE, 2022)

Segun datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2022), la poblacion indigena
asciende a 140.039 personas, constituyendo el 2,3% del total nacional. Aunque numéricamente
minoritaria, su presencia es significativa en términos historicos y culturales, pues constituye la

raiz viva de la identidad paraguaya.

Las comunidades indigenas se encuentran asentadas a lo largo del territorio, desde las
zonas rurales mas alejadas hasta areas urbanas y periurbanas. Esta presencia no es homogénea;
algunos pueblos mantienen una fuerte concentracion territorial, mientras que otros se
encuentran dispersos en comunidades compartidas o en barrios de las principales ciudades del
area metropolitana. La heterogeneidad territorial exige precisar las categorias que estructuran
esta distribucion espacial. Las comunidades rurales se caracterizan por una baja densidad
demogréfica y por la prevalencia de actividades productivas tradicionales estrechamente
articuladas a una cosmovision vinculada con la tierra, enfrentando una vulnerabilidad
estructural expresada en el acceso limitado a servicios basicos y en sistemas educativos que

frecuentemente desatienden sus particularidades linguisticas y culturales (Bustos et al., 2025).
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Las comunidades urbanas, en cambio, constituyen centros de concentracion
demografica e institucional donde imperan modelos educativos estandarizados que exigen al
estudiante indigena una asimilacién implicita como condicidn de éxito académico. Entre ambos
polos se situan las comunidades periurbanas, conceptualizadas como zonas de transicion y
franjas de frontera urbana donde se reconfiguran las identidades étnicas en contextos de
exclusion (Sanchez, 2009). Para el estudiante indigena que migra, este espacio transicional
implica condiciones de precariedad habitacional, dificultades de movilidad y una tension

constante entre su identidad de origen y las demandas del entorno urbano.

La diversidad linguistica de estos pueblos enfrenta, sin embargo, una amenaza
estructural que el organismo internacional de mayor autoridad en la materia ha reconocido
formalmente. Segun los criterios de vitalidad establecidos por la UNESCO (2003), seis lenguas
indigenas del Paraguay se encuentran actualmente catalogadas en situacion de peligro de
extincion: el guand, el sanapana, el angaité, el toméardho, el avd guarani y el manjui. Esta
condicion no es producto de procesos naturales de cambio linguistico, sino el resultado
acumulado de factores historicos y sociales que incluyen el desplazamiento territorial forzado,
el sometimiento al trabajo asalariado en empresas extractivas, la composicion interétnica que
instala lenguas de mayor prestigio social como vehiculo de comunicacion entre pueblos
distintos, y lo que Kalisch (2005) denomina el "menosprecio de los indigenas" como eje
transversal de las actitudes de la sociedad nacional hacia los pueblos originarios. La
clasificacion de la UNESCO explica, en buena medida, por qué varios de los participantes de
esta investigacion han llegado a la educacién superior sin competencia activa en su lengua

ancestral, pues la erosion no comenzo en su generacion, sino varias décadas antes.

No obstante, las condiciones de vida de los pueblos indigenas difieren ampliamente de
un pueblo a otro y se ven atravesadas por procesos de marginacion, desplazamiento y
desigualdad. Reconocer esta situacion es clave para analizar como los jovenes indigenas
construyen sus proyectos de vida y sus expectativas educativas en un contexto donde la
revitalizacion cultural y linguistica se vuelve un desafio urgente. Sin embargo, como advierte
Gaska (2024), la falta de recursos financieros y humanos para la investigacion y promocion de

estas lenguas limita la capacidad institucional de cumplir con dichos mandatos.*

L El alcance de esta normativa y su articulacion con el sistema educativo formal se examinaran en detalle en la
seccion del marco legal
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2.2. Las realidades sociales y educativas de los pueblos indigenas

Las comunidades indigenas en Paraguay no todas tienen acceso equitativo a los
servicios basicos como agua potable, electricidad, salud, educacion y vivienda digna. Esta
desigualdad territorial y social genera condiciones de vida muy distintas entre los pueblos, lo
que repercute directamente en sus posibilidades de desarrollo y bienestar.

En el ambito educativo, las realidades también son diversas y desiguales. Las distancias
entre comunidades y centros escolares, la falta de infraestructura adecuada y la escasa
disponibilidad de profesionales capacitados al interior del pueblo inciden en la calidad y
continuidad de la formacién. Mientras algunos nifios logran acceder a la educacién primaria,
muchos enfrentan dificultades para continuar en la secundaria, y solo un nimero muy reducido

alcanza el nivel terciario o universitario.

Esta situacion limita las oportunidades de los jovenes indigenas para integrarse
plenamente en la sociedad y ejercer sus derechos en igualdad de condiciones. Es precisamente
en este contexto donde cobran relevancia las trayectorias de quienes, a pesar de las barreras
descritas, han logrado acceder a la educacién superior. Los jovenes indigenas que alcanzan el
nivel terciario no solo cargan con el peso de sus propias historias de vida, sino que representan

también las expectativas y los suefios de sus comunidades de origen.

Ushida (2025) aporta evidencia concreta sobre estas barreras estructurales. En el nivel
de educacion media, los Ava Guarani son el pueblo con mayor nimero de comunidades que
cuentan con algin docente —26 en total—, seguidos por los Mbya Guarani con 14 y los Pai
Tavytera con 9, cifras que la propia autora califica como "extremadamente bajas™ (Ushida,
2025, p.244) en relacion con la poblacion de cada pueblo. La precariedad de la infraestructura
educativa media hace que el ingreso a la universidad sea un horizonte ain mas distante para
quienes no logran completar la secundaria, por lo que la autora concluye que formar
profesionales dentro de las propias comunidades es condicion esencial tanto para la
preservacion cultural como para el ejercicio efectivo de los derechos colectivos reconocidos

por la legislacién paraguaya.

El caso del pueblo Guana ilustra con crudeza el punto terminal al que puede llegar este

proceso. Un estudio sociolinguistico realizado por la Secretaria de Politicas Linguisticas
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(Montiel Dominguez & Avalos Torres, 2016) en la Comunidad Rio Apa, en el departamento de
Concepcion, constatd que la lengua originaria vana peema era hablada en ese momento
Unicamente por cuatro ancianas, que actualmente ya son solo tres. El sondeo revel6 que en el
ambito familiar se habia producido un abandono total del uso de la lengua por parte de padres
y abuelos, y que en los espacios de recreacion comunitaria su presencia era nula. El pueblo
adoptd el guarani paraguayo como lengua cotidiana, una variante que Kalisch (2005) describe
como un guarani con sustrato enlhet-enenlhet, con influencias fonoldgicas y morfoldgicas de la
lengua originaria, pero que ya no es el vana peema. Las causas de este desplazamiento se
remontan al periodo de las empresas tanineras de Puerto Casado, Puerto Pinasco y Puerto
Sastre, que dispersaron las comunidades y les impusieron condiciones de vida radicalmente
ajenas a su cultura, llevandolas a abandonar tanto la lengua como otras practicas culturales
propias del pueblo (Kalisch, 2005; Zanardini & Biederman, 2001).

La transmision de conocimientos tradicionales se ve tensionada por las carencias
materiales y educativas, y los jovenes deben enfrentar el desafio de construir sus proyectos de
vida en un contexto de desigualdad estructural. Comprender sus experiencias dentro de las
instituciones de educacion superior, los desafios linguisticos y culturales que enfrentan, las
estrategias que desarrollan para permanecer y las percepciones sobre el reconocimiento de su
identidad, constituye el punto de partida de esta investigacion.

2.2.1. Desigualdades Educativas Persistentes

De la informacion del Cuadro P9 del IV Censo Nacional de Poblacion y Viviendas para
Pueblos Indigenas (INE, 2022) se han extraido con mayor precision los datos agregados
disponibles, a la distribucion real del acceso a la educacion superior entre los 19 pueblos

indigenas del Paraguay, como se puede apreciar en la siguiente tabla.
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Tabla 2.

Jovenes indigenas de 15 a 29 afios con nivel superior no universitario/universitario, por

pueblo y sexo

Pueblo Sexo  Rango etario Nivel Superior no
Universitario/Universitario

Aché Varon 15-29 20
Mujer 15-29 20
Ava Guarani Varon 15-29 179
Mujer 15-29 173

Mbya Guarani Varon 15-29 54
Mujer 15-29 29

Pai Tavytera Varon 15-29 25
Mujer 15-29 43

Guarani Occidental/P.Guarani Varon 15-29 36
Mujer 15-29 73

Guarani Nandéva Varon 15-29 5
Mujer 15-29 12

Enlhet Norte Varon 15-29 10
Mujer 15-29 14

Enxet Sur Varon 15-29 5
Mujer 15-29 16

Sanapana Varon 15-29 8
Mujer 15-29 11

Angaité Varon 15-29 7
Mujer 15-29 10

Guana Varon 15-29 6

Mujer 15-29 6

Toba Maskoy/Toba Enenlhet Varon 15-29 4
Mujer 15-29 11

Nivaclé Varon 15-29 39
Mujer 15-29 51

Maka Varon 15-29
Mujer 15-29

Manjui Varon 15-29 1

Mujer 15-29 1

Ayoreo Varon 15-29 1

Mujer 15-29 1

Ybytdso Varon 15-29 32
Mujer 15-29 57

Tomaraho Varon 15-29 1
Mujer 15-29

Qom Varén 15-29 9
Mujer 15-29 19
TOTAL 989
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Nota: elaboracion propia. Fuente: INE, IV Censo Nacional de Poblacion y Viviendas
para Pueblos Indigenas 2022, Cuadro P9.

La tabla registra el total de jovenes de entre 15 y 29 afios que alcanzaron el nivel superior
no universitario o universitario, por pueblo y sexo, evidenciando tanto la magnitud del acceso
como las profundas asimetrias que lo caracterizan entre pueblos, familias lingisticas y géneros.
El total de jovenes indigenas con estudios superiores asciende a 989 personas en todo el pais.
Puesta en relacion con la poblacion indigena total de 140.039 personas registrada en el mismo
censo, esta cifra confirma la inequidad estructural ya sefialada, que apenas el 0,7% de la
poblacion indigena de todas las edades ha alcanzado este nivel formativo, representando tan
solo el 0,016% de los habitantes del pais, muy por debajo del 16,31% registrado para la

poblacién de estudiantes universitarios del Paraguay (INE, 2022).

La distribucion entre pueblos es marcadamente desigual. EI Ava Guarani concentra el
mayor numero de jovenes con estudios superiores, con 352 personas que equivalen al 35,6%
del total nacional indigena en este nivel. Le siguen el Guarani Occidental con 109 (11,0%), el
Nivacle con 90 (9,1%) y el Ybytoso con 89 (9,0%). En el extremo opuesto, pueblos como el
Tomarého (1 persona), el Ayoreo (2), el Manjui (2) y el Maka (sin datos registrados) presentan
una presencia testimonial o directamente nula en la educacion superior, lo que indica que para

estos pueblos el acceso a este nivel sigue siendo préacticamente inexistente.

Desde la perspectiva de las familias linglisticas, la familia Guarani concentra 669
jévenes con estudios superiores, representando el 67,6% del total. La familia Maskoy registra
108 jovenes (10,9%), seguida de las familias Zamuco y Mataco-Mataguayo con 92 cada una
(9,3%), y la familia Guaicurd con 28 (2,8%). La preponderancia de la familia guarani es
esperable dada su mayor poblacion, pero también refleja una trayectoria mas prolongada de
contacto con el sistema educativo formal en comparacion con pueblos cuyo acceso a la

educacion media sigue siendo escaso o intermitente.

Un dato transversal de particular relevancia es la distribucion por sexo: del total de 989
jovenes con estudios superiores, 547 son mujeres (55,3%) y 442 son varones (44,7%). Esta
mayoria femenina es consistente en 11 de los 19 pueblos registrados. Las diferencias mas
pronunciadas se observan en el Guarani Occidental; donde las mujeres duplican a los varones
(73 frente a 36), el Ybytoso (57 frente a 32) y el Pai Tavytera (43 frente a 25). Este patron debe

leerse con cautela, ya que la mayor presencia femenina en la educacion superior indigena puede
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estar asociada a la preferencia por carreras de educacion y enfermeria, fundamentada por
Montiel Dominguez (2024) las cuales son percibidas como compatibles con las
responsabilidades de cuidado que las mujeres asumen en sus comunidades, antes que como

expresion de una paridad de oportunidades plenamente garantizada.

En lo que respecta especificamente a la familia Maskoy, pueblos de donde provienen
los estudiantes de esta investigacion, los pueblos Sanapana, Angaité y Guana registran 19, 17
y 12 jovenes con estudios superiores respectivamente, sumando 48 personas que representan
tan sélo el 0,03% del total indigena en este nivel. Estos numeros ilustran con claridad la
magnitud del desafio que enfrentan los pueblos de esta familia linglistica para acceder y
sostenerse en la educacién superior, y subrayan la importancia de documentar las experiencias

de quienes logran transitarla.

Montiel Dominguez (2024) aporta evidencia empirica sobre la persistencia de estas
desigualdades. Su estudio sobre jovenes indigenas beneficiarios de subsidios estatales revela
que la tasa de permanencia en la educacién superior apenas alcanza el 10% entre quienes
recibieron apoyo del INDI entre 2019 y 2023, con variaciones anuales entre el 5% vy el 21%,
con mayor presencia de mujeres tanto en el acceso como en la permanencia. Las carreras del
area de educacion y enfermeria concentran la mayor matricula, cursadas predominantemente
en universidades privadas con modalidades semipresenciales, lo que permite a los estudiantes

continuar viviendo en sus comunidades de origen.

Asimismo la autora documenta que la Universidad Metropolitana de Asuncién es la
institucién mas elegida por los estudiantes indigenas, en razon de su modalidad semipresencial
con clases los dias sabado, que les permite continuar residiendo en sus comunidades de origen
pese a las grandes distancias que deben recorrer semanalmente. También hace mencién de que
las instituciones de educacién superior publicas cuentan con cupos de acceso directo para
estudiantes indigenas que los eximen del examen de admisidn. Sin embargo, esta medida de
acceso preferencial no va acompariada de politicas de acompafiamiento posterior: una vez que
el estudiante ingresa, la institucion no aplica ningin sistema de seguimiento sistematizado ni
mecanismos de apoyo diferenciados para atender las dificultades que puedan surgir durante el

desarrollo de la carrera, como es el caso de la institucion de este estudio.

Las barreras econdémicas constituyen el principal obstaculo identificado. Los subsidios

estatales no cubren la totalidad de los gastos reales como movilidad, materiales, equipos
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tecnoldgicos, acceso a internet y, en muchos casos, vivienda, lo que expone a los estudiantes
indigenas a una desigualdad estructural frente a sus pares no indigenas. Montiel Dominguez
(2024) concluye que las acciones del Estado "no garantizan la culminacion de una formacion
superior de los estudiantes indigenas" (p. 73) ni contribuyen a reducir la brecha de desigualdad

frente a la poblacion no indigena.

En una linea similar, De Gracia Vega & Vega de Martinez (2024) registran, en un
contexto rural e indigena de Panamd, que los factores socioecondémicos y familiares son
determinantes de la desercidn universitaria y que la desercion no responde a una causa Unica,
sino a una combinacién de condiciones estructurales que demandan intervenciones integrales

por parte de las instituciones educativas.

A nivel regional, Castafieda Ramos y Forero Londofio (2024), en una revision
sistematica internacional, concluyen que las acciones afirmativas aisladas han contribuido
apenas a un leve aumento en el acceso universitario, pero resultan insuficientes para garantizar
laequidad y el éxito académico. Los autores sefialan que la responsabilidad de elaborar politicas
integrales que combinen acompafiamiento académico, apoyo econdémico y adaptacion
psicosocial, recae en los entes gubernamentales, y que alcanzar una genuina interculturalidad

universitaria y no solo ajustes superficiales en los mecanismos de acceso.

2.3. Marco legal Internacional y Nacional

El acceso a la educacion superior de los pueblos indigenas esta reconocido y protegido
por un conjunto articulado de instrumentos internacionales y disposiciones nacionales que
conforman el andamiaje normativo sobre el que se asienta esta investigacion. Sin embargo, en
Paraguay persiste una brecha significativa entre ese marco normativo y la realidad de inclusion,
pertinencia cultural y disponibilidad de recursos (Cabello Alonso & Ayala Amarilla, 2024). El
derecho universal a la educacién, proclamado desde 1948 en el articulo 26 de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos (ONU, 1948) y la obligacion de los Estados de garantizar el
acceso progresivo a la educacion superior en condiciones de igualdad, consagrada en el articulo
13 del Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (ONU, 1966)
constituyen el piso minimo sobre el cual se construyen los estandares especificos aplicables a

los pueblos indigenas.
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2.3.1. Marco Legal Internacional

El reconocimiento del derecho de los pueblos indigenas a una educacion culturalmente
pertinente no surge de la voluntad espontanea de los Estados, sino de un proceso histérico de
lucha y reivindicacién de los propios pueblos originarios que se tradujo progresivamente en

instrumentos juridicos de caracter obligatorio.

En el plano internacional, el hito fundacional es el Convenio 169 de la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT), adoptado en 1989, que constituye el primer tratado
internacional de caracter vinculante especificamente dedicado a los derechos de los pueblos
indigenas y tribales. Su articulo 27 establece:

Los programas y los servicios de educacién destinados a los pueblos interesados
deberan desarrollarse y aplicarse en cooperacion con estos a fin de responder a sus
necesidades particulares, y deberan abarcar su historia, sus conocimientos y técnicas,
sus sistemas de valores y todas sus demas aspiraciones sociales, econdmicas y
culturales. (OIT, 2009, art.27)

El Convenio 169 no se limita a reconocer el derecho a la educacion: obliga a los Estados
a garantizar que los pueblos indigenas puedan acceder a todos los niveles de educacién
respetando sus valores culturales y linguisticos (OIT, 2009, arts.26-31). Paraguay ratifico este
Convenio mediante la Ley N° 234/1993, incorporandolo al ordenamiento juridico nacional con
rango supralegal. Larsen y Gilbert (2020) precisan que dicho instrumento impone al Estado la
obligacion activa de garantizar la participacion efectiva de los pueblos indigenas en el disefio,
la implementacion y la evaluacion de los programas educativos que les conciernen, incluyendo
el mecanismo de consulta previa, libre e informada. No obstante, Courtis, (2009) advierte que
en varios paises latinoamericanos este mecanismo ha sido relativizado o sisteméaticamente

incumplido en la practica.

En el plano del derecho internacional de los derechos humanos de alcance general, el
Pacto Internacional de Derechos Economicos, Sociales y Culturales (ONU, 1966) establece en
su articulo 13 la obligacion de los Estados de garantizar el acceso progresivo a la educacion
superior en condiciones de igualdad. Este estandar es particularmente relevante para los pueblos
indigenas, cuyo acceso a la educacion terciaria contintia siendo desigual respecto del resto de

la poblacion (Corte Suprema de Justicia-Direccion de Derechos Humanos, 2021).
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Mas recientemente, la Declaracion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los
Pueblos Indigenas (DNUDPI), adoptada en 2007 y respaldada por Paraguay, establece que los
pueblos indigenas tienen derecho a "establecer y controlar sus sistemas e instituciones docentes,
que impartan educacion en sus propios idiomas, en consonancia con sus metodos culturales de
ensefianza y aprendizaje” (ONU, 2007, art.14). Este instrumento reconoce, ademas, el derecho
a acceder a las instituciones estatales sin discriminacion (ONU, 2007, art.15), elevando el
estandar desde el mero acceso hacia el derecho al control y la autodeterminacion educativa
(Portal Educativo Meta, 2020).

Ushida (2025) confirma, a partir de los datos del 1V Censo Nacional Indigena, que
persisten brechas estructurales entre el reconocimiento normativo y la implementacion efectiva
de las politicas interculturales en Paraguay. La brecha entre el marco juridico vigente, tanto a
nivel nacional como internacional y la realidad educativa concreta constituye, en consecuencia,
uno de los contextos estructurales que esta investigacion busca comprender desde la experiencia

vivida de los propios estudiantes indigenas del INAES.

2.3.2 Marco Legal Nacional

En materia legislativa, Paraguay cuenta con un marco normativo solido que reconoce
los derechos de los pueblos indigenas. Sin embargo, estas leyes no se reflejan plenamente en la
vida cotidiana de las comunidades (Cabello Alonso & Ayala Amarilla, 2024; Corte Suprema

de Justicia-Direccion de Derechos Humanos, 2021).

La Constitucion Nacional de 1992 constituye el fundamento de todo el sistema. Su
articulo 62 reconoce la existencia de los pueblos indigenas como anteriores al Estado
paraguayo, otorgandoles una identidad juridica propia que antecede a la organizacién estatal
misma. El articulo 63 garantiza el respeto a sus formas de organizacion social, politica y
cultural, mientras que el articulo 66 estipula que "El Estado respetara las peculiaridades
culturales de los pueblos indigenas, especialmente en lo relativo a la educacion formal”
(Constitucion de la Republica del Paraguay, 1992, art.66). Este mandato implica que las
instituciones educativas no solo deben tolerar la diferencia cultural, sino activamente adaptarse
a ella. Sin embargo, el verbo "respetar” ha sido objeto de interpretaciones restrictivas que se
han traducido en acciones meramente declarativas antes que en transformaciones estructurales

reales. Gaska (2024) indicé que los recursos destinados a hacer efectivos estos mandatos han
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resultado insuficientes. El articulo 140, por su parte, establece que las lenguas indigenas forman
parte del patrimonio cultural de la Nacion.

La Ley N.° 904/1981 sobre el “Estatuto de las Comunidades Indigenas” (Ley N.°
904/1981) regula los derechos colectivos de los pueblos indigenas, incluyendo el acceso a
servicios educativos, constituyendo uno de los primeros antecedentes legislativos especificos
en materia indigena en el pais (Corte Suprema de Justicia-Direccion de Derechos Humanos,
2021).

La Ley 1264/1998 General de Educacién establece que el sistema educativo nacional
estd formulado para beneficiar a todos los habitantes de la Republica, reconociendo la
diversidad cultural y lingtistica del pais. Su Titulo V, Capitulo I1, dispone que la educacion de
los grupos étnicos tendra como finalidad afianzar los procesos de identidad e integracion en la
sociedad paraguaya, respetando sus valores culturales (art. 78). No obstante, su implementacion

en el nivel de educacién superior resulta limitada (Portal Educativo Meta, 2020).

La Ley 4251/2010. Ley de Lenguas institucionaliz6 una politica linguistica orientada a
la valoracion y preservacion de todas las lenguas del pais. Su articulo 12 reconoce la
responsabilidad del Estado de apoyar la supervivencia y funcionalidad de las lenguas y culturas
indigenas como medio para fortalecer su identidad étnica, y su articulo 26 establece que "los
pueblos indigenas utilizaran en la etapa inicial de la educacion escolarizada sus respectivas

lenguas".

La Ley 4995/2013, Ley de Educacién Superior complementa el marco normativo
anterior. Su articulo 5° establece entre sus principios el respeto a la interculturalidad, la
multiculturalidad y el pluralismo étnico y linglistico de la nacion paraguaya, constituyendo un
mandato expreso dirigido a todas las instituciones de educacion superior del pais, incluido el
INAES.

El acceso de los pueblos indigenas a la educacion superior en Paraguay continta siendo
reducido, con barreras economicas, geograficas y culturales que dificultan su trayectoria
académica. La mayoria de los programas universitarios no contemplan adecuadamente la
interculturalidad ni la ensefianza en lenguas originarias (Cabello Alonso & Ayala Amarilla,
2024; Portal Educativo Meta, 2020). Sin embargo, las experiencias narradas por los cinco

estudiantes indigenas que participaron en esta investigacion permiten interrogar la distancia que
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existe entre estos principios legalmente consagrados y las condiciones reales en que transcurre
su trayectoria académica. La brecha entre el marco juridico vigente y la realidad educativa

concreta constituye uno de los contextos estructurales que esta investigacion busca comprender.

2.4. Marco conceptual sobre interculturalidad en la educacion superior

2.4.1. Definicion y dimensiones de la interculturalidad

El término interculturalidad es de acufiacion relativamente reciente. En América Latina,
la interculturalidad aparecié como discurso critico a la educacion oficial y como alternativa a
la educacidn bilingue bicultural a fines de los afios sesenta, siendo en los afios setenta cuando
se comenz0 a plantear por primera vez la necesidad de una propuesta educativa que reconociera
la diversidad cultural de los pueblos indigenas del continente (Tubino, 2005). A diferencia de
Europa, donde el discurso sobre la interculturalidad aparecié ligado a los programas de
educacion alternativa para migrantes procedentes de las antiguas colonias, en América Latina
surgié como una exigencia de los programas de educacion bilinglie de los pueblos indigenas
del continente (Tubino,2004).Esta distincion de origen no es un dato menor: determina el
caracter politico y descolonizador que el concepto adquirio en la region latinoamericana desde

sus inicios.

En términos conceptuales, la interculturalidad refiere a procesos de relacion,
comunicacion e intercambio entre personas 0 grupos con identidades culturales distintas, en
condiciones de horizontalidad, donde ninguna cultura se sitda por encima de otra. No se
propone fundir las identidades de las culturas involucradas en una identidad Unica, sino
reforzarlas y enriquecerlas creativa y solidariamente, incluyendo también las relaciones entre
personas pertenecientes a diferentes grupos étnicos, sociales y profesionales dentro de una
misma comunidad (CVC Centro Virtual Cervantes, s. f.). La UNESCO (2022) por su parte, la
define como la construccion de relaciones equitativas entre personas, comunidades, paises y
culturas, subrayando su dimensién activa y propositiva frente a la mera coexistencia que

describe la multiculturalidad o la pluriculturalidad.

Uno de los aportes mas influyentes para comprender las dimensiones del concepto en el
contexto latinoamericano es la distincién establecida por Tubino (2004) entre interculturalidad
funcional e interculturalidad critica. La interculturalidad funcional busca promover el diadlogo

y la tolerancia sin afectar las causas de la asimetria social y cultural vigentes, no pone en duda
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las reglas del juego y se asume como una estrategia que favorece la cohesién social en tanto

asimila a las clases subalternas a la cultura hegemonica.

En contraste, la interculturalidad critica parte del problema del poder, su estructura de
racismo sistémico y la diferencia colonial construida en funcion de ello, buscando generar
acciones destinadas a visibilizar y deconstruir las condiciones del no-didlogo para generar
espacios de reconocimiento (Tubino, 2004). Esta distincion es fundamental para el presente
estudio, ya que permite evaluar en qué medida las practicas del INAES responden a una ldgica

de integracion superficial 0 a una transformacion institucional de fondo.

Walsh (2005) profundiza esta perspectiva critica al sefialar que “la interculturalidad
intenta romper con la historia hegemonica de una cultura dominante y otras subordinadas™ (p.4).
Desde esta perspectiva, su construccién no puede reducirse a declaraciones formales ni a la
folclorizacion de las diferencias culturales, sino que exige practicas y acciones sociales
concretas orientadas a transformar las relaciones asimétricas entre culturas. La autora precisa
ademas que la interculturalidad critica entendida en estos términos aun no existe como realidad
plenamente lograda, sino como proceso por alcanzar por medio de acciones sociales conscientes

orientadas hacia la equidad y la simetria.

Ldpez (2001) afiade que la interculturalidad se construye siempre dentro de relaciones
de poder, por lo que su verdadero sentido implica transformarlas en favor de los grupos
histéricamente excluidos, fomentando mayor equidad social, cultural y econémica. Mas alla de
reconocer diferencias, se centra en visibilizar y enfrentar desigualdades estructurales,
superando visiones pasadas de integracion desigual. Aunque surgio6 en el campo de la educacion
bilingle, el autor sostiene que debe extenderse a todos los &mbitos sociales, guiada por los
derechos colectivos e individuales, con el objetivo de alcanzar formas de convivencia basadas

en la justicia y la pertinencia social.

Dietz (2017) en una aproximacién antropolégica al concepto, propone clasificarlo en
torno a tres ejes complementarios: la distincion entre interculturalidad como concepto
descriptivo frente a uno prescriptivo; la asuncion implicita de una nocion de cultura estatica
frente a una dinamica; y la aplicacion funcionalista del concepto para analizar el statu quo frente
a su aplicacion critica y emancipadora para identificar los conflictos inherentes y las fuentes de
transformacion societaria. Esta clasificacion resulta util para el analisis del presente estudio, en

tanto permite identificar en qué dimension operan las experiencias concretas de los estudiantes
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indigenas del INAES: si como dato descriptivo de una convivencia que simplemente existe, 0

como proyecto transformador que adn est por construirse.

2.4.2. Pluriculturalidad, multiculturalidad e interculturalidad: una distincién necesaria
Cuando se aborda la cuestion de la interculturalidad en el ambito educativo, existe un
equivoco frecuente que conviene despejar desde el inicio: considerar la multiculturalidad o la
pluriculturalidad como si fuesen sinbnimos de interculturalidad. Guerrero Arias (2007) advierte
que esta confusion no es solo terminoldgica o semantica, sino que remite a proyectos politicos
de vida, de sociedad y de civilizacion profundamente distintos, con relaciones igualmente
distintas respecto a la colonialidad del poder y su ejercicio. Comprender esta diferencia es
indispensable para analizar las experiencias de los estudiantes indigenas del INAES vy para
evaluar en qué medida la institucion transita realmente hacia una préactica intercultural o se

mantiene en un multiculturalismo de fachada.

La pluriculturalidad describe una realidad objetiva, innegable e histéricamente
constituida: la coexistencia de multiples culturas con identidades propias y diferenciadas en un
mismo espacio geografico, social y politico. Paraguay es, en este sentido, un pais pluricultural
por definicion: diecinueve pueblos indigenas con lenguas, cosmovisiones y sistemas de
conocimiento diferenciados conviven en su territorio junto a otras expresiones culturales
diversas. Sin embargo, como sefiala Guerrero Arias (2007) el hecho de que distintas culturas
co-existan en un mismo espacio no implica por si solo que exista interculturalidad. La co-
existencia no garantiza la equidad ni el didlogo; muy por el contrario, puede encubrir relaciones
de dominacion en las que una cultura ocupa el centro hegemdnico mientras las demas quedan

en la periferia, marginalizadas por el poder.

La multiculturalidad, por su parte, reconoce la existencia de esa diversidad, pero desde
las demandas politicas se vuelve un relativismo instrumental que proclama el reconocimiento
de la diversidad y la diferencia sin cuestionar las relaciones de poder y la hegemonia que en
dichas relaciones se construyen, dejando asi intactas las estructuras que reafirman y reproducen
la desigualdad (Guerrero Arias, 2007). Desde las demandas politicas, la multiculturalidad se
vuelve un relativismo instrumental que visibiliza la diversidad, pero la neutraliza, la despolitiza
y la vacia de su potencial transformador. Walsh (2000), sefiala que la multiculturalidad se
convierte asi en una estrategia de doble juego: reconoce y tolera las diferencias etnico-culturales
precisamente para desmovilizarlas y articularlas al orden dominante. En el &mbito educativo,

esta ldgica se expresa cuando una institucion incorpora elementos simbdlicos de las culturas
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indigenas como fechas conmemorativas, expresiones artisticas, menciones en documentos
institucionales, sin transformar las estructuras curriculares, pedagdgicas y linguisticas que

siguen privilegiando un tnico modelo de conocimiento.

La interculturalidad, en cambio, exige ir mucho mas lejos. Para Guerrero Arias (2007)
constituye una propuesta civilizatoria que ha emergido de los procesos de resistencia e
insurgencia de los pueblos indigenas y negros frente al patron de dominacion colonial, del saber
y del ser. No se trata de reconocer la diversidad para administrarla, sino de construir relaciones
genuinamente simétricas entre culturas, lo que implica cuestionar y transformar las estructuras
de poder que histéricamente han deslegitimado unos saberes en beneficio de otros. En el
contexto de la educacion superior paraguaya, esto significa que la interculturalidad no puede
reducirse a politicas de acceso o cuotas de inclusion: requiere una transformacion pedagogica
profunda que reconozca los conocimientos, las lenguas y las cosmovisiones indigenas como

parte legitima y constitutiva del proceso de produccion de conocimiento académico.

Esta distincion es el lente interpretativo central de la presente investigacion. Las
experiencias narradas por los estudiantes indigenas del INAES permiten examinar en qué punto
del continuo entre pluriculturalidad, multiculturalidad e interculturalidad se situa la practica
institucional concreta, y cuales son los desafios linguisticos y culturales que emergen
precisamente en la brecha entre el reconocimiento formal de la diversidad y su transformacién

real.

2.5. Educacion inclusiva e intercultural en instituciones de educacion superior

La educacién inclusiva en el nivel superior supone algo méas que garantizar el acceso de
estudiantes de pueblos originarios: implica transformar las estructuras curriculares,
pedagdgicas e institucionales para que el conocimiento producido en las comunidades indigenas
sea valorado como fuente legitima de saber. La UNESCO (2022) define la inclusion como un
proceso permanente que reconoce el derecho de toda persona a una educacion de calidad basada
en el reconocimiento y la valoracion de la diferencia y la diversidad, elementos clave para
asegurar el acceso, la permanencia, la participacién y la graduacion oportuna de los estudiantes

en todos los niveles educativos.

En el contexto latinoamericano, la 11 Conferencia Regional de Educacion Superior de
2008 ya advertia que "el reto no es solo incluir a indigenas, afrodescendientes y otras personas
culturalmente diferenciadas en las instituciones tal cual existen en la actualidad, sino

transformar a estas para que sean mas pertinentes con la diversidad cultural” (CRES, 2009). La

29



Il Conferencia Regional de Educacion Superior (CRES, 2018) ratificd esta orientacion al
establecer como meta el desarrollo de programas de innovacion curricular, pedagdgica e

institucional que atiendan la diversidad sociocultural.

La UNESCO (2022) identifica que las instituciones de educacion superior
interculturales e indigenas en América Latina han emergido como espacios de reivindicacion
de modelos educativos sustentados en el pensamiento intercultural, aunque también documenta

la enorme heterogeneidad que presentan estas instituciones en la region.

Mato (2020) subraya que las instituciones de educacion superior convencionales tienen
la responsabilidad de crear espacios de didlogo intercultural que valoren los diversos sistemas
de conocimiento, y que esa tarea no puede ejercerse sin comprender las realidades de quienes
transitan esos espacios desde posiciones histéricamente marginalizadas. Efimoff (2022) alerta
sobre los riesgos de una interculturalidad superficial: sus hallazgos muestran que incluso
cuando se implementan saberes ancestrales, estos pueden producir agotamiento y demandas no
remuneradas sobre los propios estudiantes, sin que ello se traduzca en una transformacion

estructural de fondo.

Pavez-Soto et al. (2026) identifican que uno de los déficits mas extendidos en la
formacion docente con enfoque intercultural es la escasa institucionalizaciéon de contenidos
interculturales en los planes de estudio universitarios y la falta de articulacion con comunidades

y saberes locales.

Melia (2010) , la voz mas reconocida de la linguistica paraguaya, formula una critica
directa a la implementacion de la educacion intercultural bilingle en el pais. Sefiala que esta
modalidad opera en la préactica de manera unidireccional: se exige a los pueblos indigenas que
asimilen los contenidos y valores de la sociedad nacional, mientras que dicha sociedad no
muestra ninguna disposicion real de conocer ni valorar las culturas originarias. A nivel del
sistema educativo nacional, ninguna lengua indigena es contemplada de manera efectiva en los
curriculos, y su presencia en los programas escolares se reduce a referencias superficiales sin

ningun tratamiento sistematico ni culturalmente pertinente.

Siguiendo la misma linea critica, Villagbmez Rodriguez (2021) advierte que los
sistemas educativos oficiales suelen instrumentalizar una concepcion de educacion orientada al
desarrollo de competencias individuales para el mercado laboral, bajo una logica liberal-
occidental poco compatible con las culturas indigenas, que enfatizan la vida colectiva y

comunitaria por encima del beneficio individual. Al erosionar las formas colectivas de
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organizacion, las politicas educativas de corte liberal afectan simultaneamente las précticas
culturales que las sostienen y las lenguas que las expresan, lo que puede operar como un

mecanismo silencioso de desplazamiento cultural y linguistico.

Este diagndstico se confirma desde adentro del propio INAES. Un andlisis del plan de
estudios de la institucion realizado en 2017; tomando como informante a una docente de la
misma casa de estudios habia revelado que la asignatura Antropologia de la Educacién fue
incorporada recién en el plan 2014-2018, y exclusivamente en la carrera de Licenciatura en
Ciencias de la Educacion, con una carga horaria de 60 horas. Las demas carreras no la incluyen,
y la materia era dictada por profesionales de ciencias sociales, pero no por antrop6logos, lo que
limita el alcance formativo de su implementacién. El andlisis concluye que la incorporacién de
la antropologia de la educacion en la formacion docente sigue siendo incipiente en Paraguay y
que su cobertura deberia extenderse a todas las areas y no restringirse a una sola carrera de
grado (Avalos Torres, 2017).

2.6. Bilingtiismo, multilingtiismo, plurilingtiismo e interacciones linglisticas en contextos
académicos

2.6.1. El plurilingliismo paraguayo y su complejidad

Paraguay presenta una situacion sociolinguistica singular a nivel mundial: es uno de los
pocos paises donde una lengua de procedencia indigena, el guarani convive como lengua oficial
junto al espafiol, siendo hablada por aproximadamente el 67 % de la poblacién no indigena
(INE, 2022), a menudo se confunde el guarani paraguayo con las lenguas indigenas de la familia

linglistica guarani.

Melia (1997) sostiene que "el Paraguay es bilinglie, pero pocos paraguayos son
bilinglies" (p.45), aludiendo al tipo de bilinglismo predominante en el pais, que es social mas
que individual. Esta distincién es fundamental: a lo largo del territorio nacional coexisten dos
lenguas de uso mayoritario manejadas con diferentes grados de competencia segun el contexto,
la situacion o la funcion comunicativa. El autor precisa ademas que "el uso del espafiol o del
guarani obedece a normas sociolinguisticas, de hecho discriminatorias; la lengua espafiola
adquiere los caracteres de la lengua de dominacién, mientras que el guarani aparece como la
lengua del dominado"(Melia, 1997, p.45). Esta asimetria de poder entre lenguas tiene raices
coloniales y persiste hasta la actualidad en los espacios académicos, administrativos y

profesionales.
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En el nivel superior, en la administracion publica y en los medios de comunicacion, la
diglosia sigue siendo perceptible, con el espafiol dominando los campos técnicos, académicos
y formales, mientras el guarani queda confinado a los d&mbitos coloquiales y domésticos
(Alcaraz de Silvero, 2020). Para los estudiantes indigenas, esta situacion adquiere una
dimension adicional de complejidad, ya que muchos provienen de comunidades donde el
espafiol es la tercera lengua de contacto, luego de su lengua indigena y del guarani, lo que
implica que deben operar en un entorno académico que presupone una competencia en espafiol
formal que no siempre se ha desarrollado en los mismos términos que en estudiantes de origen

urbano.

El IV Censo Nacional de Poblacion y Viviendas para Pueblos Indigenas (INE, 2022)
revela que el 48% de la poblacion indigena de 5 afios y mas utiliza el guarani como primer
idioma para comunicarse, mientras que el 42,6% se comunica en su lengua indigena propia, y
el 9,4% restante habla otro idioma o no report6 la lengua que habla. Ushida (2025), en una
reflexion critica a partir de estos mismos datos, sefiala que a pesar de los avances legislativos y
de los programas de educacion intercultural bilingle implementados en el pais, los resultados
del Censo 2022 evidencian que no ha habido avances significativos en la continuidad de estos
programas, lo que revela una brecha estructural persistente entre las politicas linguisticas

formales y su impacto real en las comunidades indigenas.

Esta diversidad interna del multilingtiismo indigena paraguayo, en donde los repertorios
linglisticos varian significativamente segun el pueblo de pertenencia, la familia linguistica y el
grado de contacto con la sociedad nacional, es frecuentemente ignorada por las instituciones de
educacién superior, que suelen tratar a los estudiantes indigenas como un grupo homogéneo,
cuando en realidad sus trayectorias linguisticas son profundamente distintas entre si y

condicionan de manera diferencial sus posibilidades de adaptacion al entorno académico.

2.6.2. Retos linguisticos en la educacion superior

El uso del espafiol académico como lengua exclusiva de instruccion en las instituciones
de educacion superior genera condiciones estructurales de desventaja para los estudiantes cuya
lengua materna es una lengua indigena o el guarani paraguayo, al igual que los demas
estudiantes provenientes del interior del pais. Sartorello etal. (2024) identifican que las
tensiones mas significativas se expresan en la dificultad para operar en entornos que privilegian

el espafiol formal, mientras que los saberes tradicionales quedan invisibilizados en los
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curriculos institucionales. Esta doble invisibilizacion —linguistica y epistémica— constituye
una de las principales barreras para la integracion plena de los estudiantes indigenas en el nivel
superior. Montiel Dominguez (2024) avala que los estudiantes pertenecientes a la familia
lingliistica guarani, mayoria entre los ingresantes indigenas en Paraguay, enfrentan serias
dificultades para cumplir con los requisitos académicos en castellano, sin que las instituciones

cuenten con mecanismos de inclusion linguistica que los acompafien.

Un fendmeno relevante que ocurre con las lenguas indigenas en contacto con el espafiol
es que presentan menos desplazamiento lingdistico y mas preservacion de la lengua propia en
comparacion con el guarani, que desplaza en mayor grado a las lenguas indigenas. En todos los
casos, estas lenguas son minoritarias y las posibilidades de acceso a oportunidades laborales o
a la educacion superior son minimas, si no nulas (Alcaraz de Silvero, 2020). Esta observacion
revela que la barrera linguistica para los estudiantes indigenas no es solo el espafiol, sino
también el guarani paraguayo, que opera como lengua intermedia de presion sobre las lenguas

originarias.

2.6.3. Impacto del bilingliismo en el aprendizaje y la adaptacién académica

Las barreras lingiisticas no operan de manera aislada, sino en interaccion con factores
culturales, institucionales y personales. Ventura-Ventura et al. (2023) atestiguan que dichas
barreras afectan de forma directa la adaptacion universitaria, el rendimiento académico y el
sentido de pertenencia institucional de los estudiantes indigenas. Fredericks et al. (2022)
sefialan que los disefios curriculares que no incorporan perspectivas culturales indigenas afectan
la motivacion y la pertinencia percibida de los estudios, generando una distancia entre lo que la

institucion ofrece y lo que el estudiante reconoce como propio.

Lopez (2001) subraya que la educacion en areas indigenas de América Latina enfrenta
el desafio de construir propuestas pedagogicas que partan del reconocimiento de los repertorios
linglisticos reales de los estudiantes, y no de una lengua estandar idealizada que no corresponde
a la practica comunicativa cotidiana de ninguna comunidad. Este argumento es directamente
aplicable al contexto del INAES, donde los estudiantes indigenas deben desenvolverse en un
entorno que exige el dominio del espafiol académico formal, lengua que muchos han aprendido
como segunda lengua a lo largo de su trayectoria educativa. Comprender las estrategias que
estos estudiantes desarrollan para navegar esta complejidad linguistica constituye uno de los

objetivos centrales de esta investigacion.
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Una distincion conceptual de gran relevancia para el andlisis de los retos linguisticos en
la educacidn superior es la que sefiala Villagdbmez Rodriguez (2021) entre el tratamiento de la
lengua indigena como objeto de estudio y su uso como vehiculo de aprendizaje. EI primer
enfoque, que es predominante en los curriculos de educacion intercultural bilingle analizados
por el autor, convierte a la lengua en un contenido mas dentro de una asignatura especifica, sin
que su uso se extienda al resto de las areas de conocimiento. Esta logica constrifie a la lengua
indigena al interior de sus propios limites curriculares y perpetia la jerarquia linguistica que
situa al espafiol o al guarani en el caso paraguayo, como el verdadero vehiculo del saber
académico. Para los estudiantes indigenas del INAES, esta configuracion implica que el
dominio formal de sus lenguas maternas no es reconocido ni valorado como competencia
académica, sino apenas como un dato biografico o cultural, lo que profundiza la distancia entre

su identidad linguistica y su experiencia universitaria.

2.7. Experiencias educativas de estudiantes indigenas

2.7.1. Experiencias en América Latina

A nivel latinoamericano, Daniel Mato es el referente méas citado en el campo, ha
documentado maés de 200 experiencias latinoamericanas de acceso, permanencia y graduacion
de estudiantes indigenas y afrodescendientes. Mato (2012) concluye que, a pesar de los avances
constitucionales y legislativos, los cambios en los sistemas educativos son audn insuficientes
para garantizar la equidad, y que las modificaciones en los marcos normativos abren

posibilidades, pero no se traducen automaticamente en transformaciones institucionales reales.

Santana Colin (2015) sefiala que es importante entender que el contacto con lo
occidental y lo académico no es necesariamente negativo, ya que existen experiencias en las
que estudiantes de origen indigena han revertido su propia situacion de subordinacion utilizando
lo aprendido en los centros educativos convencionales, logrando un tipo de empoderamiento y
emancipacién que les ha permitido resignificar también su propia identidad cultural. Este
hallazgo matiza la narrativa de la victimizacion de la experiencia universitaria indigena y abre
espacio para comprender la agencia de los propios estudiantes en la construccion de sus

trayectorias.

Flores de la Cruz etal. (2022) muestran que los estudiantes indigenas presentan un

fuerte sentido de pertenencia hacia sus comunidades de origen, pero admiten que la migracion
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a zonas urbanas y las experiencias discriminatorias los llevan, en ocasiones, a dejar de utilizar
su lengua materna y vestimenta tradicional, evidenciando los procesos de aculturacién forzada

que opera de manera sutil en los entornos universitarios.

Mendoza Zuany (2018) identifica que las dificultades de acceso y permanencia de los
estudiantes indigenas en las universidades publicas no constituyen simplemente un problema
academico individual, sino una construccion social que opera mediante clasificaciones
institucionales con efectos concretos sobre las practicas y percepciones de los distintos actores
del sistema educativo. Sus hallazgos en la Universidad Veracruzana muestran que los
estudiantes indigenas reclaman ser reconocidos méas alla de un discurso institucional que los
concibe como grupo deficitario a compensar, y que las politicas mas efectivas son las que parten
de sus propias voces y experiencias. Este argumento es directamente coherente con el enfoque
fenomenoldgico adoptado en la presente investigacion, que coloca la voz de los estudiantes

indigenas del INAES en el centro del proceso de produccién de conocimiento.

Ventura-Ventura et al. (2023) en un estudio con estudiantes del Norte Grande de Chile,
documentan que las barreras linguisticas y culturales impactan de forma directa en la adaptacion
universitaria, el rendimiento académico y el sentido de pertenencia institucional, subrayando la
necesidad de que las instituciones desarrollen politicas activas de acompafiamiento
intercultural. Blanco Torres etal. (2024) sefialan, en el caso costarricense, que el
reconocimiento institucional de la identidad cultural opera como factor protector frente al
abandono entre estudiantes indigenas bribris. Ambos estudios coinciden en que la permanencia
depende, en gran medida, del grado de reconocimiento cultural que ofrecen las instituciones, y
que las acciones centradas exclusivamente en el acceso resultan insuficientes sin estrategias

sostenidas de acompafiamiento.

2.7.2. Experiencias en Paraguay

Las investigaciones sobre experiencias de estudiantes indigenas en la educacién
superior paraguaya son desconocidas, lo que en si mismo constituye un dato revelador sobre la
invisibilidad historica de esta poblacion en el sistema universitario nacional. A pesar de la
existencia de programas de becas y subsidios para estudiantes indigenas en Paraguay, es
evidente que se requieren esfuerzos adicionales para asegurar un acceso equitativo a la

educacion de calidad, y la ausencia de estadisticas desagregadas por pueblo dificulta la
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evaluacion del impacto real de estas medidas (Ferreira, 2025). Un dato elocuente ilustra la
magnitud del problema, en el afio 2022 la Universidad Nacional de Asuncidn reporté solo ocho
egresados indigenas segun el autor, cifra que contrasta con la presencia de 19 pueblos indigenas

en el territorio nacional.

El antecedente mé&s directo para este estudio es la tesis de maestria de Montiel
Dominguez (2024), quien registra que los estudiantes indigenas paraguayos experimentan
tensiones que operan simultdneamente en tres dimensiones: la adaptacion a entornos
culturalmente distantes de sus comunidades de origen; la invisibilizacién de sus conocimientos
tradicionales en los curriculos formales; y la dificultad para sostener vinculos comunitarios
mientras avanzan en su formacién académica. La autora aporta perspectiva especifica sobre el
INAES como institucion formadora de docentes indigenas, sefialando la tension entre los
formatos académicos institucionales y las formas propias de construccion del conocimiento de

los pueblos originarios.

Cabrera (2025) en un estudio de caso sobre la Universidad Jesuita de Paraguay,
documenta que las experiencias de estudiantes indigenas en la educacion superior revelan tanto
oportunidades como tensiones en la interculturalidad universitaria. Sus hallazgos muestran que
las instituciones que asumen un rol activo en la visibilizacion de saberes contribuyen a formar
profesionales con mayor sensibilidad intercultural, y que el reconocimiento institucional de la
identidad cultural opera como factor protector frente al abandono. Este hallazgo es
especialmente relevante para el INAES, cuya mision formadora le impone una responsabilidad
singular en la construccion de un sistema educativo inclusivo y pertinente para los pueblos

indigenas paraguayos.

2.8. Politicas de inclusion y permanencia en la educacién superior

2.8.1. El debate latinoamericano: de las acciones afirmativas a las politicas integrales

Mato (2012) fue el primero en sistematizar, a escala regional, que los marcos normativos
nacionales abren posibilidades pero no se traducen automaticamente en transformaciones
institucionales reales, y que la brecha entre legislacion y practica sigue siendo el principal
obstaculo estructural para la inclusion efectiva de estudiantes indigenas en la educacion
superior. Mato (2017) distingue con precision analitica entre dos grandes orientaciones de
politica que han coexistido en América Latina: los programas de inclusion de individuos;

comunmente denominados acciones afirmativas y los proyectos de construccion de
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instituciones interculturales o indigenas. Mato argumenta que ambas orientaciones son
necesarias y complementarias, y que privilegiar exclusivamente el acceso sin transformar las
condiciones institucionales perpetia la logica de la homogeneizacion cultural que

historicamente ha operado en detrimento de los saberes y las identidades indigenas.

Castafieda Ramos y Forero Londofio (2024) identifican que las medidas aisladas
resultan insuficientes cuando no se articulan con estrategias de acompafiamiento pedagdgico,
psicosocial y economico sostenidas en el tiempo, y que los avances normativos mas
significativos se han producido en paises donde las organizaciones indigenas han participado

activamente en la formulacion de las politicas.

El proceso de migracion hacia centros urbanos no se reduce a un desplazamiento
geografico: implica una fractura socio-espacial que afecta la identidad y la memoria colectiva
del estudiante indigena. Este fendmeno, conceptualizado como desarraigo, se manifiesta en la
pérdida de las redes de apoyo comunitario y en la erosién progresiva del vinculo con el entorno
natural y cultural de origen. Lejos de ser un evento puntual, el desarraigo opera como un proceso
continuo que impacta en la resiliencia del estudiante, quien debe reconstruir su subjetividad en
un entorno que frecuentemente le resulta ajeno (Bustos et al., 2025). La verdadera inclusion en
la educacion superior trasciende la mera diversificacion de la matricula. Implica una transicion
desde las politicas de accién afirmativa; que con frecuencia refuerzan estereotipos esencialistas
al tratar la diferencia cultural como una carencia a compensar, hacia una concepcion mas
profunda de justicia social reparadora. Desde esta perspectiva, instituciones como el INAES no
solo deben facilitar el ingreso de estudiantes indigenas, sino también transformar sus estructuras
pedagogicas para reconocer y valorar los saberes comunitarios, mitigando asi la neutralidad

descontextualizada que caracteriza a la mayoria de los curriculos universitarios convencionales.

Villagdbmez Rodriguez (2021), identifica ademas un desplazamiento ideoldgico que
merece atencion: la tendencia a tratar la diferencia cultural o linglistica como una caracteristica
individual del estudiante a ser atendida en el aula, en lugar de reconocerla como un derecho de
una comunidad o pueblo con cultura propia a recibir educacion en su lengua. Este deslizamiento
desde lo colectivo hacia lo individual implica una despolitizacion de la diversidad que la
convierte en un problema de adaptacion personal antes que en una exigencia de transformacion

institucional.
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2.8.2. Beca y Subsidio del INDI para Estudiantes Indigenas

En la pagina web del El Instituto Paraguayo del Indigena (INDI, 2026), se pudo
constatar que dispone de dos modalidades diferenciadas de apoyo econdmico para estudiantes
indigenas en el nivel superior, cuya distincion es fundamental para comprender las

posibilidades reales de acceso a estos beneficios.

La primera modalidad es el Convenio Especifico Interinstitucional entre el INDI y la
Universidad Nacional de Asuncion (UNA), orientado al establecimiento de un régimen especial
de plazas para estudiantes indigenas en las carreras que ofrece esa casa de estudios. A través de
este mecanismo, el INDI gestiona directamente cupos en la UNA para jovenes que retnen los
requisitos establecidos, quienes deben presentar ante el organismo un formulario de solicitud
junto con fotocopia de cédula de identidad, carnet indigena y certificados de estudios. Este
convenio constituye el Gnico acuerdo interinstitucional formal que el INDI mantiene con una

institucion de educacion superior.

La segunda modalidad es el “Subsidio Estudiantil”, regulado por la Resolucion P/N°
210/2019 y amparado en la Ley N.° 5347/2014. A diferencia del convenio con la UNA, este
subsidio no estd vinculado a ninguna institucion especifica: cualquier estudiante indigena
matriculado en una universidad o instituto de educacién superior del pais publico o privado
puede solicitarlo, presentando ante el INDI el formulario correspondiente junto con fotocopia
de cédula de identidad, carnet indigena, titulo de bachiller y constancia de matricula. El subsidio
consiste en un aporte mensual de 500.000 guaranies, pagadero entre los meses de abril y
noviembre de cada afio académico. En el afio 2025 el INDI otorgd aproximadamente 600
subsidios bajo esta modalidad.

La coexistencia de estas dos modalidades ; la beca por convenio, restringida a la UNA,
y el subsidio de alcance general para cualquier IES, genera en la practica una fuente de
confusion significativa para los estudiantes que buscan apoyo. Quien acude al INDI solicitando
"una beca" puede recibir una respuesta negativa si no estd matriculado en la UNA, sin que
necesariamente se le informe sobre la existencia del subsidio al que si tendria derecho. Esta
distincion entre dos instrumentos formalmente vigentes, pero escasamente difundidos en forma
diferenciada evidencia que la brecha entre el apoyo disponible y el apoyo efectivamente

accesible no es solo econdmica, sino también informacional, como la ausencia de orientacion
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clara en el primer punto de contacto con la institucion puede dejar sin apoyo a estudiantes que
ya cuentan con ese derecho reconocido por ley.

En términos de suficiencia, el monto del subsidio —500.000 guaranies mensuales
durante ocho meses al afio— resulta insuficiente para cubrir los costos reales que implica cursar
una carrera superior, especialmente para quienes deben desplazarse desde comunidades
distantes: movilidad, materiales, equipos tecnoldgicos, acceso a internet y, en muchos casos,
vivienda en la ciudad donde funciona la institucién. Esta limitacion ha sido visibilizada por
Montiel Dominguez (2024) , quien concluye que los mecanismos de apoyo disponibles no
logran garantizar la culminacion de la formacién superior de los estudiantes indigenas que los

reciben.

2.9. Identidad cultural y linguistica en la formacién docente indigena

2.9.1. La identidad cultural como categoria analitica

La identidad cultural constituye una de las categorias centrales de esta investigacion, no
solo como marco conceptual para interpretar las experiencias de los estudiantes indigenas del
INAES, sino como dimension politica cuya afirmacion o erosion tiene consecuencias directas
sobre la permanencia y el sentido de pertenencia institucional. Siguiendo a Hall (2003) la
identidad no es una esencia fija ni un dato preexistente, sino una construccién permanente,
producida en la interseccién entre la historia personal y los discursos culturales, sociales e
institucionales que la interpelan. Esta concepcion dinamica y relacional de la identidad resulta
especialmente apropiada para comprender las experiencias de los estudiantes indigenas que
transitan la educacion superior, quienes no llevan su identidad como un rasgo inmutable sino
como un proceso activo de negociacion entre sus trayectorias comunitarias y los marcos

institucionales que los acogen o los excluyen.

La conciencia identitaria de pertenencia a un pueblo indigena es algo muy relevante,
teniendo en cuenta las profundas y vigentes huellas del colonialismo histérico y una narrativa
por parte de los Estados que se construyo en base a la exclusion del componente indigena en
sus identidades nacionales. Estas identidades fueron canalizadas por medio de las instituciones
educativas, lugares por excelencia de la formacién ciudadana de los sujetos, en donde no solo
se omitieron los conocimientos de las poblaciones indigenas, sino que deliberadamente se

tergiversod su propia historia y se practico un integracionismo forzoso a las nuevas identidades
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Esta lectura historica resulta imprescindible para comprender por qué el ingreso a la
educacién superior puede representar para un estudiante indigena tanto una oportunidad de
empoderamiento como una asimilacion forzada que amenaza los vinculos con su comunidad,

su lengua y sus formas propias de conocer el mundo.

Gallegos Martinez y Martinez Sanchez (2021), comentan que en universidades
convencionales mexicanas los estudiantes indigenas enfrentan précticas sistematicas de no
reconocimiento de su identidad étnica, que van desde la invisibilizacion en los curriculos
formales hasta formas cotidianas de discriminacion simbdlica. Sus hallazgos muestran que los
estudiantes desarrollan estrategias de afrontamiento diversas: algunos optan por la disimulacion
identitaria —abandonando el uso de su lengua o su vestimenta— como mecanismo de
adaptacion, mientras que otros encuentran en la afirmacion de su identidad una fuente de

resistencia y cohesion.

Flores de la Cruz etal. (2022) confirman que la migracién a zonas urbanas y las
experiencias discriminatorias en el entorno universitario llevan a algunos estudiantes indigenas
a abandonar progresivamente el uso de su lengua materna, evidenciando que la presion
homogeneizadora no siempre opera de manera explicita sino a través de dindmicas

institucionales sutiles que producen el mismo efecto.

2.9.2. Resignificacion identitaria y agencia en la educacién superior

Las investigaciones latinoamericanas mas recientes han superado el enfoque de
vulnerabilidad de la experiencia universitaria indigena para incorporar la dimensién de la
agencia, reconociendo la capacidad de los propios estudiantes de resignificar su identidad y
convertir el transito por la educacion superior en un proceso de fortalecimiento cultural antes
que de erosion. En este sentido, Sartorello et al. (2024) han documentado que las instituciones
universitarias con enfoque intercultural o indigena contribuyen de manera positiva a los
procesos de construccion identitaria de las juventudes indigenas, fortaleciendo tanto la
conciencia étnica como la autopercepcion que estos jovenes tienen de si mismos y de sus

comunidades de origen.

Asimismo, estos autores muestran que incluso en contextos universitarios
convencionales, los estudiantes indigenas desarrollan formas de agencia colectiva que les

permiten crear espacios de afirmacion identitaria dentro de la institucion, recurriendo a redes
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de apoyo entre pares, a la vinculacion con organizaciones comunitarias externas y a la
apropiacion estratégica de los recursos académicos disponibles. Santana Colin (2015)
argumenta que en muchas trayectorias de estudiantes indigenas el transito universitario no
destruye la identidad cultural, sino que la reconfigura, habilitando formas de empoderamiento
y emancipacion que les permiten resignificar su pertenencia étnica desde una posicién de mayor

capacidad de accion sobre sus propias comunidades.

2.9.3. La identidad linguistica como dimension especifica de la formacion docente

En el caso especifico de los estudiantes que se forman como docentes en el INAES, la
identidad linglistica adquiere una dimension singular que supera lo meramente académico para
inscribirse en el plano de la responsabilidad ética y politica. Un docente indigena no es solo
alguien que ensefia desde una identidad cultural determinada, sino que es un agente de
transmision y revitalizacion o, por el contrario, de erosion de la lengua de su comunidad.Walsh
(2005) sefala que la interculturalidad critica implica construir condiciones para que los pueblos
puedan existir, pensar y actuar desde sus propias lenguas y cosmovisiones, y que la formacién
docente es uno de los espacios institucionales mas estratégicos para que esa construccion sea
posible o quede bloqueada. Este horizonte solo es alcanzable desde una interculturalidad critica
que transforme las estructuras institucionales y no meramente incorpore superficialmente
elementos culturales indigenas en marcos que permanecen inalterados, construyendo asi
entornos de aprendizaje donde la identidad cultural no sea un obstaculo sino un recurso

pedagdgico.

Melia (1997) advierte que la lealtad linguistica de los pueblos indigenas del Paraguay
no es un dato culturalista sino una decision politica y una forma de resistencia frente a siglos
de presion unificadora. En ese sentido, la relacion que los estudiantes del INAES establecen
con sus lenguas propias durante el proceso de formacion docente es un indicador directo de si
la institucion esta contribuyendo a la reproduccion o a la transformacion del orden lingtistico

que histéricamente ha subordinado las lenguas indigenas.

Mendoza Zuany (2018) plantea que la atencidn institucional a estudiantes indigenas en
la universidad no puede sostenerse sobre la premisa de compensar un déficit académico casi
inherente a estos jovenes, sino que requiere replantear la forma de concebirlos y actuar en torno
a ellos tomando como punto de partida sus propias voces y experiencias, en un proceso

orientado a transformar las culturas institucionales hacia el reconocimiento efectivo de la
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diversidad. Castafieda Ramos y Forero Londofio (2024) confirman que esta transformacion es
una responsabilidad que recae directamente sobre las instituciones y los gobiernos, y que sin
ella los entornos de aprendizaje contindan siendo espacios donde los estudiantes indigenas

deben elegir entre su identidad cultural y su permanencia académica.

Un sefialamiento especialmente relevante para el caso del INAES es el que formula
Villagbmez Rodriguez (2021) al identificar un equivoco recurrente en la formacion de docentes
indigenas: asumir que la suma de la formacién pedagdgica general méas el dominio de una
lengua indigena produce automaticamente un docente con competencias en educacion bilingue.
Esta operacion aritmética confunde el ser hablante con el ser formador linguistico; ignora que
la docencia en contextos bilinglies requiere una preparacion especifica en didactica de lenguas,
gestion del cddigo-alternado, desarrollo de la literacidad en la lengua de menor prestigio social
y manejo pedagdgico de la interferencia entre sistemas linguisticos. La identidad lingtistica del
docente indigena no puede reducirse a su biografia como hablante: debe construirse también

como competencia profesional sistematicamente desarrollada durante la formacion.

2.9.4. Interseccionalidad e identidad indigena en la educacion superior

Para comprender en profundidad las trayectorias académicas de los estudiantes
indigenas, resulta imprescindible adoptar un enfoque de interseccionalidad critica. Este marco
analitico reconoce que las barreras educativas no son unidimensionales, sino que la experiencia
de un estudiante indigena, y de manera particular, la de una estudiante mujer, esta atravesada
simultaneamente por categorias como la etnia, el género, la clase social y la maternidad. Ignorar
esta convergencia conduce a politicas de accion afirmativa que, aunque habilitan el acceso
formal a la institucion, no resuelven las desigualdades estructurales ni la violencia epistémica
que subsiste en los espacios de formacion superior. El enfoque transversal, en este sentido, no
es un adorno tedrico, sino una herramienta analitica que permite visibilizar las capas de

exclusion que operan simultaneamente sobre el sujeto indigena en el ambito universitario.

2.10. Epistemologias del Sur y el desafio de la decolonialidad pedagdgica

La educacion superior en Paraguay, y especificamente en instituciones de formacién
docente como el INAES, se encuentra ante el reto de transitar desde una interculturalidad
funcional hacia una interculturalidad critica. Siguiendo a Walsh (2005) esta tltima no busca
simplemente la convivencia, sino el dialogo de saberes transformador. Las "Epistemologias del

Sur", propuestas por de Sousa Santos (2011), ofrece un marco para comprender la "ecologia de
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saberes", donde el conocimiento académico no anula al ancestral, sino que establece un didlogo
en condiciones de igualdad. En el contexto de los estudiantes indigenas del INAES, la
invisibilizacién de sus cosmogonias en el aula constituye una forma de "epistemicidio™
silencioso. Esta investigacion busca evidenciar dicha problematica a traves de los relatos de
vida, permitiendo que la subjetividad situada de los sujetos, tal como lo plantean Medina
Melgarejo et al. (2023), recupere su lugar en el espacio de la educacién superior.

2.11. Perfil sociolinguistico y territorial de la familia Maskoy

Es imperativo profundizar en la realidad de la familia linglistica Maskoy, pueblos como
los Sanapand, Angaité y Enxet Sur, a los que pertenecen los estudiantes de esta investigacion.
Segun informes de la Secretaria de Politicas Linguisticas (SPL), estas lenguas se encuentran en
un estado de vulnerabilidad critica debido a procesos histéricos de desplazamiento territorial y
sedentarizacion forzada en misiones o estancias del Chaco paraguayo. Esta ruptura del vinculo
con el territorio ancestral ha fracturado también la transmisién intergeneracional de la lengua,
posicionando al guarani y al castellano como lenguas de supervivencia, pero dejando a los
jévenes en un limbo de identidad linguistica que se manifiesta con fuerza al ingresar al entorno

académico urbano de Asuncion.
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CAPITULO 111
3. MARCO METODOLOGICO

3.1. Tipo de Estudio

La presente investigacion se inscribe en el enfoque cualitativo, el cual, segin Hernandez
Sampieri y Mendoza Torres (2018) permite explorar los fendmenos desde la perspectiva de los
participantes en su entorno natural. Este abordaje es fundamental para capturar la riqueza
interpretativa de las experiencias humanas, priorizando la profundidad de los significados sobre

la generalizacion estadistica.

Siguiendo a Rojas-Gutiérrez (2022), la investigacion cualitativa se centra en la
observacion, descripcion, exploracién y comprension de experiencias y perspectivas, tanto
ajenas como propias. Esta metodologia se caracteriza por su flexibilidad frente a escenarios
emergentes, lo que la hace incompatible con el planteamiento de hipotesis numéricas. El
enfoque surge del paradigma interpretativo, el cual busca profundizar en el proceso
investigativo mediante disefios abiertos que consideran la realidad desde una perspectiva
holistica y contextualizada.

La investigacion se clasifica como de tipo descriptiva, en tanto su propdsito es
comprender e interpretar la realidad tal como se manifiesta, para analizarla posteriormente y
compararla con la teoria revisada en el marco conceptual (Rojas-Gutiérrez, 2022). En cuanto al
alcance, el estudio es de tipo exploratorio-descriptivo, dado que aborda un fenémeno no
documentado en el contexto institucional especifico del INAES.

El disefio adoptado es fenomenoldgico-hermenéutico, orientado a describir la esencia
de las vivencias de los estudiantes indigenas del INAES, interpretando sus discursos como
textos situados en una realidad historica de resistencia. Como sefiala Creswell (2013) la
fenomenologia permite examinar y describir el significado de las experiencias de varias
personas en relacion con un fendmeno especifico, en este caso, la experiencia intercultural en
la educacién superior. Finol de Franco y Acosta Faneite (2024) precisan, ademas, que este
método se centra en la exploracion, comprension e interpretacion de fendmenos desde la
experiencia vivencial de los actores sociales, lo cual resulta coherente con el proposito de este

estudio.

Desde la perspectiva de Forni (2022) este disefio se potencia al considerar que las

historias de vida no son solo relatos individuales, sino una via para comprender las estructuras

44



sociales y las tensiones culturales. Asi, la metodologia no solo describe hechos, sino que busca
interpretar como las brechas linguisticas y los traumas intergeneracionales se manifiestan en la

trayectoria académica de los sujetos.

Un antecedente metodologico especialmente relevante para este estudio es el trabajo de
Medina (2023), quien realizd una investigacion fenomenoldgica con Enfermeras de Atencién
Primaria de Salud en Paraguay para explorar sus percepciones sobre habitos adolescentes. Su
estudio, desarrollado en un contexto institucional concreto y con una poblacion delimitada,
demuestra la viabilidad y el rigor del enfoque fenomenolodgico en Paraguay cuando se trabaja
exhaustivamente con todos los sujetos disponibles en un &@mbito especifico. El autor aplica
entrevistas semiestructuradas en profundidad como técnica principal, garantiza la credibilidad
mediante la triangulacion de datos y la verificacion con los participantes, y sustenta la
transferibilidad a través de una descripcion densa del contexto. Este modelo metodolégico es
directamente aplicable al presente estudio, que adopta las mismas decisiones de disefio para
explorar las experiencias de los estudiantes indigenas del INAES.

3.2. Poblacién y Muestra

3.2.1. Sujetos de Estudio

Los participantes de esta investigacion son estudiantes indigenas que cursaron estudios
superiores en el Instituto Nacional de Educacion Superior «Dr. Raul Pefia» (INAES) durante el
afio 2025. ElI INAES es una institucién de nivel superior de gestion publica, con sede en
Asuncion, que forma docentes para el sistema educativo paraguayo. El interés por este contexto
institucional se origina en la observacion directa de la investigadora en su rol de técnica
linglista en la Secretaria de Politicas Linglisticas (SPL) del Paraguay, que le permitié constatar
las condiciones de escolarizacion primaria en comunidades indigenas del interior del pais y

preguntarse coOmo estos estudiantes lograban acceder y sostenerse en la educacién superior.
Para participar en el estudio, los estudiantes debian reunir los siguientes criterios de
inclusion:

— Autoidentificacion como miembro de uno de los pueblos indigenas del Paraguay.
— Matricula activa en cualquier carrera del INAES durante el afio 2025.
— Disponibilidad y consentimiento voluntario para participar en la investigacion.
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Tabla 3.
Caracterizacion de los sujetos de estudio

Cadigo Pertenece a un Lengua(s) hablada(s) Condicion de
pueblo indigena ingreso

El Cuenta con carnet Guarani, espafiol, un Activo 2025
indigena poco de inglés

E2 _Cugnta con carnet Espaiol Activo 2025
indigena

E3 _Cugnta con carnet Guarani y espafiol Activo 2025
indigena
indigena
indigena

Nota. Elaboracion propia

3.2.2. Tipo de Muestra
Se ha trabajado con el universo completo de los sujetos que cumplen con los criterios
de inclusién definidos. Esta decision metodoldgica responde a que los participantes representan

la totalidad de la poblacién indigena inscripta en el INAES durante el afio 2025.

Este abordaje es plenamente congruente con el disefio fenomenolégico adoptado. Como
sefiala Creswell (2013), este tipo de investigacion no busca la generalizacion estadistica, sino
la descripcidn densa y la comprension de la "esencia” de una experiencia compartida, para lo
cual se recomiendan muestras pequefias que permitan una exploracion profunda. Asimismo, se
sustenta en la propuesta de Medina Melgarejo etal. (2023) sobre la comunalidad y la
horizontalidad en la formacidn docente; trabajar con el universo total permite una profundidad
dialdgica que respeta las trayectorias colectivas de los estudiantes, fortaleciendo la autenticidad

de los hallazgos en el contexto paraguayo.
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3.2.3. Tamario de la Muestra
La muestra esta conformada por cinco (5) estudiantes pertenecientes a los pueblos
Sanapana, Guana y Angaité, quienes han cumplido con los criterios de inclusion de la poblacion

indigena activa en la institucion durante el periodo de estudio.

A pesar del niamero reducido de participantes, la investigacion logra una generalizacion
analitica y una profundidad total. Siguiendo a Forni (2022) el trabajo con estos casos
especificos permite una aproximacién multidimensional donde cada historia personal funciona
como una "ventana" hacia la realidad macroestructural del sistema educativo. Para Forni, la
relevancia del estudio no reside en la cantidad de casos, sino en como estos permiten identificar
patrones de resiliencia y tensiones institucionales que reflejan la situacion de los pueblos

indigenas en la educacién superior nacional.

3.2.4. Procedimientos para la Seleccion

Dado que se incluye a la totalidad de participantes del estudio, el procedimiento de
seleccidn consistio en la identificacion y contacto con los estudiantes indigenas activos en el
INAES. El acceso a los participantes se realiz6 mediante un contacto institucional formal con
las autoridades del INAES, quienes confirmaron la cantidad y condicion de los estudiantes
indigenas activos. A partir de ello, se procedio a la presentacion del proyecto de investigacion,
la explicacion de los objetivos y la firma del consentimiento informado previo a cualquier

instancia de recoleccién de datos.

El registro inicial proporcionado por la Coordinacion General Académica del INAES
(comunicacion personal, 8 de octubre de 2025) report6 seis estudiantes indigenas matriculados.
La verificacion posterior con los coordinadores de las carreras correspondientes permitio
constatar que uno de ellos habia cursado Unicamente el periodo probatorio y no continud su
matricula, por lo que no cumplia con el criterio de matricula activa establecido en los criterios
de inclusién. En consecuencia, la muestra quedd conformada por los cinco estudiantes que

reunian la totalidad de dichos criterios.

Los cinco participantes aceptaron voluntariamente integrarse al estudio, lo que habilitd

el inicio del trabajo de campo con la totalidad de la poblacién objeto de analisis.

3.3. Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de Datos
Para capturar la profundidad de las trayectorias estudiantiles en el INAES, se emplearon
tres técnicas complementarias: la entrevista semiestructurada, las historias de vida y la

observacion directa con registro etnografico. La combinacion de estas herramientas responde a
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la triangulacién metodoldgica, la cual, segin Creswell (2013) permite abordar el fendmeno
desde mdaltiples angulos para garantizar la riqueza del dato y la validacion de la informacion.
Esta estrategia asegura que el estudio no sea una mera descripcion, sino una reconstruccion

profunda de la "esencia” de la experiencia indigena en la educacién superior.

3.3.1. Entrevista Semiestructurada

Como técnica principal se empled la entrevista semiestructurada, la cual permitio un
flujo conversacional flexible partiendo de un guion tematico. En esta investigacion, la entrevista
se concibe bajo la légica de la horizontalidad propuesta por Medina Melgarejo et al. (2023). No
se trata de un interrogatorio técnico, sino de una mediacion descolonizadora donde el
investigador y el estudiante construyen el conocimiento de forma dialégica, permitiendo que
emerjan categorias propias sobre el bilingliismo y la identidad sin las restricciones de una
estructura rigida. El instrumento, cuyo proceso de validacion por juicio de expertos se detalla
en el apartado 3.4, se presenta en el Anexo A.

Desde la perspectiva de Forni (2022), esta técnica es fundamental para reconstruir la
trayectoria de los actores en interaccion con sus contextos. La entrevista permite que el
estudiante relate como navega las tensiones de la institucion universitaria, proporcionando lo
que Creswell (2013) identifica como las "frases significativas" que revelan como se vive el

fendmeno de ser indigena en un entorno académico mayoritariamente no indigena.

3.3.2. Historias de Vida

Se recurrio a las historias de vida de los cinco participantes para profundizar en su
dimensién temporal y biografica. Esta técnica es coherente con el concepto de comunalidad de
Medina Melgarejo et al. (2023), quienes sostienen que la trayectoria de un individuo indigena
porta la memoria y el saber colectivo de su pueblo. Por tanto, la historia de vida no solo
documenta un camino personal, sino que visibiliza la resistencia y los saberes de los pueblos

Sanapana, Guana y Angaité en el &mbito académico.

Metodolégicamente, el uso de historias de vida permite alcanzar la descripcion detallada
del "contexto™ que Creswell (2013) considera vital para cualquier estudio cualitativo.
Asimismo, siguiendo a Forni (2022), estos relatos biograficos funcionan como una "ventana”
analitica: a través de la historia particular de cada estudiante, es posible comprender las barreras
y facilitadores sistémicos que marcan la educacion superior en Paraguay. La pauta empleada,

validada mediante el mismo procedimiento, se presenta en el Anexo B.
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3.3.3. Observacion Directa y Registro Etnografico

La observacion directa se fundamenta en la reflexividad de la investigadora, vinculada
a su desempefio profesional en la Secretaria de Politicas Linguisticas (SPL). Esta técnica
permitio contrastar los relatos obtenidos en las entrevistas con la realidad material observada
en las comunidades de origen. El registro se realiz6 mediante un diario de campo que se puede
visualizar en el Anexo F, que documentd fecha, contexto institucional y observaciones

relevantes en cada visita.

Siguiendo a Forni (2022) la observacion es la pieza que permite articular la realidad
macroestructural (la precariedad y fragmentacién del nivel primario en el interior del pais) con
la realidad micro (el éxito y permanencia de los estudiantes en el INAES). Esta observacion
situada dota a la investigacion de un caracter critico, permitiendo que se sumerja en el campo
para entender, como sugiere Creswell (2013) las condiciones objetivas que rodean al fenémeno
estudiado. De este modo, la observacion valida el "disparador"” de la investigacion, conectando

la formacidn inicial precaria con el desafio de la profesionalizacién docente.

3.3.4. Matriz de Operacionalizacion de Categorias de Analisis

En consonancia con el enfoque cualitativo y el disefio fenomenoldgico de esta
investigacion, no se procede a una operacionalizacion de variables en términos cuantitativos.
En su lugar, se establecen categorias de andlisis que actlan como ejes interpretativos para
orientar la recoleccion y el andlisis de la informacion. Segun Creswell (2013), en la
investigacion cualitativa las categorias no son camisas de fuerza, sino conceptos abiertos y
flexibles que emergen y se refinan en el didlogo constante entre el investigador y los

participantes.

Esta distincidn es clave: mientras que el paradigma cuantitativo busca medir indicadores
cerrados, el abordaje adoptado aqui busca capturar la "esencia" del fendmeno. Para ello, las
categorias se fundamentan en la propuesta de Medina Melgarejo etal. (2023) sobre la
horizontalidad y la comunalidad. Esto implica que las categorias no son impuestas "desde
arriba", sino que funcionan como mediaciones para que el saber indigena y las trayectorias de

los estudiantes del INAES se expresen en toda su complejidad.

Desde la perspectiva de Forni (2022), esta estructura de categorias permite realizar una
generalizacion analitica. Al organizar el estudio en torno a los desafios linglisticos, la
integracion de saberes y la identidad cultural, cada categoria permite conectar la historia de vida

individual (nivel micro) con las tensiones del sistema educativo paraguayo (nivel macro). La
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matriz, por tanto, no solo organiza datos, sino que visibiliza las trayectorias respetuosas con la

vida y de resiliencia de los pueblos Sanapand, Guana y Angaité.

Un aspecto distintivo de esta matriz es la incorporacion de la observacion directa como
técnica transversal. Esta decision metodoldgica se sustenta en la reflexividad de la investigadora
y su rol institucional en la Secretaria de Politicas Linguisticas (SPL). Segun Creswell (2013) el
investigador debe sumergirse en el contexto para comprender las condiciones objetivas que
rodean al fendmeno. Esta observacion situada, contrastada con los relatos biograficos, permite

que la matriz funcione como un mapa vivo del territorio educativo y cultural donde se insertan

los estudiantes.

La matriz que se presenta a continuacion sintetiza la articulacion entre objetivos,

definiciones conceptuales, sub-categorias y las técnicas empleadas, bajo el rigor de la

triangulacion sugerida por Creswell (2013) y el enfoque de casos de Forni (2022):

Tabla 4.
Matriz de Operacionalizacion de Categorias de Analisis
Objetivos Categorias de Definicion Sub-categorias Técnicas e
Especificos Analisis Conceptual de analisis Instrumentos
Identificar los Desafios Obstaculos — Uso del espafiol  « Entrevista
desafios linglisticos que  derivados del académico. semiestructurada

enfrentan los
estudiantes
indigenas en el
INAES.

linguisticos que
enfrentan los
estudiantes
indigenas en el
INAES al
interactuar en
contextos
académicos
donde
predomina el
espafiol como
lengua de
instruccién.

uso del espafiol
académico
como lengua de
instruccion, en
un contexto
donde los
estudiantes
provienen de
comunidades
con lenguas
indigenas
propias y del
uso del guarani
paraguayo.

— Barreras de
comprension y
expresion oral o
escrita.

— Acceso desigual
a materiales
didacticos.

— Sentimiento de
exclusion
linguistica.

— Trayectoria
histérica del
bilinguismo o
multilingtiismo
personal (a través
de historias de
vida).

» Historias de
vida

» Observacion
directa
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— Condiciones
objetivas de
escolarizacion
primaria
observadas en
comunidades de

origen

(observacion

directa).
Examinar las Integracion Proceso — Aplicacion de * Entrevista
formas en que intercultural de mediante el saberes semiestructurada
los estudiantes  saberes que cual los tradicionales en el . Historias de
indigenas atraviesan los estudiantes ambito vida
integrgn §us ?studiantes ind.l'genas académico. « Observacion
conocimientos  indigenas enel  articulan sus — Percepcion directa
culturales INAES. conocimientos  sopre el valor de
tradicionales ancestrales con  gyg

con los saberes
académicos
formales
impartidos en el
INAES.

los contenidos
curriculares y
metodologias
de la educacion
superior.

conocimientos.

— Estrategias
personales de
adaptacion e
integracion.

— Evolucién
diacrénica de la
relacién con el
conocimiento
tradicional y
académico (a
través de historias
de vida).

— Précticas
pedagdgicas
observadas en
contextos
comunitarios que
condicionan la
articulacion de
saberes
(observacion
directa).
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Explorar las
percepciones de
los estudiantes
indigenas
respecto al
reconocimiento
y valoracion de
su identidad
cultural y
linguistica por
parte de
docentes,
comparieros y
en las politicas
institucionales
del INAES.

Reconocimiento Nivel en que la

y valoracion de
la identidad que
perciben los
estudiantes
indigenas en el
INAES.

comunidad
educativa e
institucional
reconoce y
valida la
identidad
cultural y
linguistica de
los estudiantes
indigenas.

— Percepciones
sobre actitudes
docentes.

— Experiencias
con comparieros.
— Inclusion en
normativas y
politicas
institucionales.

— Representacion
cultural en el

entorno educativo.

— Construccién y
transformacion de
la identidad
cultural a lo largo
de la trayectoria
educativa (a
través de historias
de vida).

— Dinamicas
institucionales y
relacionales
observadas
durante el trabajo
de campo que
evidencian el
grado de
reconocimiento
identitario
(observacion
directa).

* Entrevista
semiestructurada

 Historias de
vida

» Observacion
directa

Nota. Elaboracion propia.

3.4. Procedimientos de Recoleccion de Datos

La recoleccion de informacion se organizo en cuatro fases secuenciales que garantizan

la sistematicidad del proceso y su coherencia con el disefio fenomenolégico. Bajo la perspectiva

de Creswell (2013) este ordenamiento permite que la investigacion transite desde la preparacion
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técnica hasta la inmersion profunda en el campo, asegurando el rigor en la captura del

fenémeno.

Fase 1. Preparatoria y de validacion: Comprendid las gestiones de acceso al INAES y
la construccion de los instrumentos. En esta etapa, la guia de entrevista semiestructurada y la
pauta para las historias de vida fueron sometidas a una validacion por juicio de tres expertos en
educacién intercultural y metodologia. Este arbitraje externo asegurd que las interrogantes
fueran pertinentes para capturar la esencia de la experiencia y respetuosas con la sensibilidad

cultural requerida.

Fase 2. Trabajo de campo: Se realizaron entrevistas individuales con los cinco
participantes (E1 a E5) y sesiones de historias de vida. La aplicacion de estas técnicas se oriento
a identificar lo que Medina Melgarejo et al. (2023) denominan la "subjetividad situada",
permitiendo que el relato biografico actie como vehiculo de las trayectorias educativas y los

significados culturales de los estudiantes.

Fase 3. Analitica: Tras la transcripcion integra, se procedié a una codificacion que
integrd categorias tedricas y emergentes. La informacion se organizd en matrices en torno a los

ejes de desafios linguisticos, integracion de saberes y reconocimiento identitario.

Fase 4. Informativa: Incluyé la redaccién del informe y la previsién de una instancia de
devolucién de resultados a los participantes, cerrando el ciclo de investigacion de forma ética

y transparente.

3.5. Procesamiento y Analisis de Datos

El tratamiento de la informacion se sustenta en el anélisis de contenido cualitativo,
orientado a transformar los relatos en categorias de conocimiento cientifico. De acuerdo con
Forni (2022) este procesamiento no se limita a una descripcion superficial, sino que busca una
triangulacion que articule la teoria de la interculturalidad critica con las vivencias narradas por

los estudiantes.

El procesamiento se realiz6 de manera manual, sin apoyo de software especializado de
analisis cualitativo. Tras la transcripcion integra de las entrevistas y las historias de vida, se
aplicd una codificacion abierta que identificé los fragmentos relevantes, seguida de una
codificacion axial que los agrup6 bajo las categorias y subcategorias de la Matriz de
Operacionalizacion (Tabla 4). Los fragmentos codificados se volcaron en matrices tematicas
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por participante, categoria y técnica de origen, lo cual permitio verificar la saturacién tedrica 'y

triangular la informacion de las tres técnicas empleadas.

Este ejercicio de codificacion permitié que el analisis trascendiera lo anecdotico para
alcanzar una dimension sociopedagogica. En sintonia con Forni (2022) y la mirada de Medina
Melgarejo etal. (2023), el proceso interpretativo buscé convertir las historias de vida en
evidencia cientifica, permitiendo cuestionar las estructuras monoculturales de la educacion

superior a partir de la riqueza de los testimonios biogréaficos.
3.6. Aspectos Eticos

La investigacion se rige por principios éticos estrictos, fundamentales al trabajar con

sujetos de pueblos indigenas y contextos de vulnerabilidad:

Consentimiento informado: Se garantizé la participacion voluntaria y consciente de los
sujetos de estudio con fines académicos, previa firma del consentimiento informado de cada

uno de los estudiantes.

Anonimato y confidencialidad: Se utilizd6 una codificacion técnica (E1-E5) para

proteger la identidad de los estudiantes en todas las etapas.

Respeto intercultural: Se salvaguardaron las cosmovisiones y la propiedad intelectual
de los saberes compartidos.

Validacion con informantes: Como técnica de rigor, se previo que los participantes
corroboraran si las interpretaciones de sus relatos reflejaban fielmente su realidad, asegurando

la honestidad del anélisis.

3.7. Reflexividad de la investigadora

En coherencia con el enfoque fenomenoldgico, la investigadora ha reconocido que su
posicion no es la de una observadora externa, sino la de una investigadora profundamente
situada por su trayectoria profesional. Como funcionaria de la Secretaria de Politicas
Linguisticas, especificamente dentro de la Direccidon de Lenguas Indigenas, su identidad esta
marcada por una inmersion directa en los territorios. Haber liderado la aplicacion de

instrumentos de diagndstico sociolinguistico y recorrido la totalidad de las comunidades del
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pueblo Sanapand, la mayoria del pueblo Angaité y la comunidad del pueblo Guana, le otorga
una comprension de primera mano sobre las asimetrias y los desafios que enfrentan estos

colectivos.

Como sugiere Creswell (2013), este nivel de cercania con el campo exige un ejercicio
riguroso de "puesta en paréntesis” (epojé)2. En el caso de la autora, esto implico despojarse
momentaneamente del rol técnico-administrativo del Estado para permitir que las voces de los
estudiantes indigenas en el INAES emergieran sin las mediaciones propias de un diagnéstico
oficial. La reflexividad consistio en evitar que su experiencia previa en el Chaco preconfigurara
las respuestas de los participantes, priorizando en cambio la apertura hacia sus vivencias

actuales en la educacion superior urbana.

Su rol fue el de una facilitadora de dialogos que, reconociendo su propia subjetividad,
buscé equilibrar la asimetria de poder que Medina Melgarejo et al. (2023) identifican como
inherente a la relacion investigador-investigado. Su familiaridad con la realidad de los pueblos
Sanapand, Angaité y Guana no se utiliz6 para imponer interpretaciones, sino para construir un
clima de confianza y respeto intercultural donde el lenguaje y los silencios fueran comprendidos

en su justo contexto historico.

Esta reflexividad garantiza la calidad del analisis propuesto por Forni (2022) pues su
mirada técnica en traduccion y edicion se puso al servicio de la transparencia de los relatos. Al
reconocer sus sesgos y su posicién como agente de politicas publicas, pudo transformar esa
experiencia en una herramienta de rigor metodoldgico, asegurando que los resultados no fueran
una extension de la visién institucional, sino un reflejo fiel y critico de las historias de vida de

los estudiantes.

2 El concepto de epojé (o bracketing) es definido por Creswell (2013) como el proceso en el cual el investigador
"suspende sus propias experiencias y prejuicios sobre el fendémeno estudiado para lograr una comprension fresca
y libre de juicios previos de las vivencias de los participantes” (p. 78).
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CAPITULO IV
4.  ANALISIS, INTERPRETACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

4.1. Presentacion de los participantes

La presente investigacion se llevd a cabo con cinco estudiantes indigenas del INAES
pertenecientes a los pueblos Sanapana, Guand y Angaité. Se realizaron entrevistas
semiestructuradas que permitieron construir las historias de vida de estos estudiantes; con el
objetivo de analizar las trayectorias académicas y personales. El estudio examina cémo las
diferencias culturales y linglisticas influyen en los procesos de adaptacion y aprendizaje de los
estudiantes pertenecientes a pueblos indigenas, quienes han sido codificados de E1 a E5 para
garantizar su confidencialidad. Sus trayectorias representan perfiles sociolinglisticos,
familiares y educativos profundamente heterogéneos que desafian cualquier concepcion

uniforme del estudiante indigena como categoria homogénea.

A través de este analisis, se evidencia que la interculturalidad en la educacion superior
no es un concepto uniforme, sino un fenémeno atravesado por historias familiares de
resistencia, traumas intergeneracionales y una constante negociacion entre la identidad propia

y las exigencias del entorno académico espafiol hablante.

Para caracterizar a los estudiantes indigenas, se han creado cddigos, para preservar su
identidad. E1 es de un pueblo cuya lengua se encuentra en riesgo de extincion y ha vivido con
su madre en un contexto urbano, aunque siempre ha visitado su comunidad. El es mestizo, de
padre paraguayo y madre indigena. Antes de ingresar al INAES, culming la carrera de Derecho
y tanto él como su progenitora son funcionarios publicos. Cabe destacar que es multilingue,

habla guarani, el espafiol, un poco de inglés y en la actualidad esta aprendiendo su lengua.

E2 también pertenece a un pueblo cuya lengua se encuentra amenazada, vive en
contexto urbano, sus padres son de union interétnica y no le han transmitido la lengua propia
por desconocimiento. Tampoco le ensefiaron el guarani por haber sufrido discriminacién en la
infancia. Ella comenta que ha viajado al interior varias veces para reuniones de los lideres
indigenas del Chaco, cuando era nifia. Tiene interés en aprender su lengua, pero no tiene el
contacto con las personas del pueblo de su padre, ya que ella se siente mas allegada a él, por

los viajes que realizaba con la familia y una tia, de parte de su papa.
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E3, E4 y E5 viven ahora en una ciudad urbana un poco alejada del INAES, desde donde
se trasladan hasta Asuncién todos los dias. La lengua ancestral de su pueblo de origen, esta
dentro de la misma categoria que las anteriores, sus padres son de la misma etnia. El papa es el
lider de la comunidad de donde provienen. En dicho lugar han estado viviendo hasta hace poco,
antes de que vinieran a estudiar en el INAES y tuvieron un cambio dréstico del contexto rural
al urbano. Las estudiantes han manifestado que no es fécil adaptarse al nuevo entorno. Sin

embargo, tienen un fuerte apoyo familiar para proseguir sus estudios.

La transcripcion de las entrevistas realizadas a los jovenes se llevo a cabo de manera
textual. Dando prioridad a las voces de los propios estudiantes, para visibilizar sus realidades,
desafios y resistencias en la educacién superior. De esta manera poder contribuir a la

documentacién de las barreras linguisticas y culturales que enfrentan estos estudiantes.

Los datos del Censo 2022 presentados en la Tabla 2 de la seccién de desigualdades
educativas persistentes, permiten dimensionar el lugar que estas trayectorias ocupan en el
panorama nacional. Los pueblos Sanapana, Angaité y Guana, pueblos a los que pertenecen los
cinco participantes de esta investigacion. Los estudiantes registran en conjunto apenas 48
jévenes de 15 a 29 afios con estudios superiores en todo el pais. Que tres de ellos sean hermanas
de una misma familia, que estudian la misma carrera en la misma institucion, no es una
coincidencia: es el reflejo concreto de la escasez estructural que ese nimero expresa. Sus
trayectorias no son individuales en el sentido estricto; son, también, la historia de lo que

significa para un pueblo entero que alguno de los suyos llegue a este nivel.

4.2. La experiencia intercultural en el INAES: entre la pluriculturalidad y la
interculturalidad transformadora

Los relatos de E1 a E5 permiten situar la experiencia del INAES en la distincién que
Guerrero Arias (2007) establece entre pluriculturalidad, multiculturalidad e interculturalidad.
Si la pluriculturalidad describe la mera coexistencia de culturas en un mismo espacio, y la
multiculturalidad su reconocimiento formal sin transformacién de las relaciones de poder, los
testimonios de los participantes revelan que la institucién transita predominantemente entre
estos dos primeros niveles, sin haber alcanzado adn la interculturalidad transformadora que el
marco normativo vigente, tanto la Ley N.° 1264/1998 como la Ley N.° 4995/2013 le exige

como horizonte.
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Las experiencias que los participantes describen no constituyen tropiezos puntuales
atribuibles a limitaciones personales. Son manifestaciones concretas de la colonialidad del
saber que Guerrero Arias (2007) examina, trasladada al espacio académico. El espafiol formal
opera en el INAES como codigo exclusivo de produccién y evaluacion del conocimiento, y esa
exclusividad situa a los estudiantes indigenas en una posicién de desventaja que no deriva de
sus capacidades sino del disefio institucional que los recibe. La invisibilizacion de los saberes
ancestrales en el curriculo prolonga esa misma ldgica: el conocimiento occidental se erige como
la Unica fuente dotada de agencia epistémica valida, en tanto los saberes indigenas son
tolerados, cuando lo son, como patrimonio cultural de valor decorativo, nunca como

conocimiento con peso académico propio.

Frente a este diagndstico, las trayectorias de los cinco estudiantes evidencian, sin
embargo, lo que Guerrero Arias (2007) denomina el potencial insurgente de las diversidades:
su presencia misma en el INAES, su resistencia cotidiana a la homogenizacion cultural y su
capacidad de articular saberes comunitarios con exigencias académicas constituyen formas
concretas de interculturalizar la vida desde adentro de la institucion, aun cuando esta no haya
transformado sus estructuras para recibirlos en condiciones de plena igualdad. Es desde esta
tension; entre el mandato legal de la interculturalidad y la realidad de una practica que no
siempre la materializa, que se organiza el analisis de los resultados que se presentan a

continuacion.
4.3. Entrevistas - Desafios Linguisticos

4.3.1. Uso y dominio de lenguas “Naiieacostumbrai - No me acostumbro”

El subtitulo de esta seccion es una palabra recurrente de dos de las cinco personas
entrevistadas, haciendo referencia a su relacion con el espafiol. Esta frase en guarani captura
con total exactitud la resistencia, la dificultad y la falta de adaptacion linglistica que

experimentan en el contexto académico.

Es importante tener en cuenta que estas lenguas estan catalogadas, segun los criterios
de la UNESCO, en peligro de desaparecer, por la escasa cantidad de hablantes, interrumpiendo
la transmision intergeneracional de las mismas. Esto se constata con los datos del INE (2022)
donde se reveld que solo el 42,6% de la poblacion indigena paraguaya se comunica en su propio

idioma.
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En efecto, las lenguas de los pueblos a los que pertenecen los participantes de esta
investigacion forman parte de las seis catalogadas por la UNESCO como lenguas en peligro de
extincion en Paraguay. Esta situacion no es casual ni uniforme entre comunidades. En el caso
especifico de una de las comunidades; la historia territorial incidi6 directamente en las
posibilidades de transmision de la lengua: la lucha prolongada por la titulacion de sus tierras
implico que durante afios la comunidad no contara con instituciones escolares propias ni con
maestros indigenas, dado que el Estado condicionaba la construccion de infraestructura a la
existencia de titulos formales. En ausencia de escolarizacién en lengua propia, el guarani
paraguayo se instalé como lengua de uso habitual tanto en el hogar como en los demas dmbitos

comunitarios.

La heterogeneidad interna de la comunidad, que alberga familias de origen sanapana,
angaité y enxet sur, aungque con autoidentificacion mayoritariamente sanapana, contribuyé
adicionalmente al retroceso de la lengua ancestral, ya que el guarani funciona como codigo de
comunicacion interétnica al interior del propio territorio. El grado de vitalidad del sanapana es
actualmente muy bajo, con presencia casi exclusiva entre hablantes ancianos, en contraste con
otras comunidades de la misma familia lingtistica como Anaconda y La Esperanza, donde el

uso de la lengua propia se mantiene con mayor vigor.®

Los hallazgos revelan una marcada pérdida progresiva de las lenguas maternas
indigenas y se constata que dichas lenguas se encuentran en serio riesgo.

La persona entrevistada E1, presenta un perfil multilingle interesante. Maneja el
espafol, el guarani, estd aprendiendo su lengua y ademas estudid inglés. En el INAES utiliza

de forma primordial lo que él Ilama "jopara”, mezclando espafiol con palabras en guarani.

Sin embargo, en el caso de E2, sus padres evitaron ensefiarle el guarani para protegerla

de la discriminacion sufrida por ellos en el pasado, como ella misma cuenta:

"mis padres no me quisieron inculcar el idioma guarani porque ellos sufrieron mucha
violencia cuando eran mas chicos, sus comparieros le trataban mal cuando hablaban en

guarani” (E2).

3 Informe preliminar (Secretaria de Politicas Linglisticas, en prensa)
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Esta decision se corresponde con lo identificado por Flores de la Cruz et al. (2022)
quienes documentaron que la presion unificadora opera de manera intergeneracional, llevando
a las familias a interrumpir la transmision de la lengua como estrategia de proteccion ante el

racismo.

Mientras que los demas casos hablan el guarani y el castellano, prefiriendo usar el
guarani. Sin embargo, sus idiomas propios no fueron transmitidos por sus padres, sino sélo por
sus abuelos quienes les ensefiaron algunas palabras sueltas, como por ejemplo el nombre de los
animales, los cuales ya han quedado en el olvido, por no utilizarla. Los sanapana habitaban el

lugar con otros pueblos, donde la mayoria se autoidentificaban sanapana.

Los testimonios reflejan cémo la falta de una educacién bilingue efectiva y la nula
ensefianza de su idioma propio durante la infancia, generd barreras de comunicacién profundas,

ejemplificadas en la vivencia de las personas entrevistadas, quienes relatan:

"Ahéaro guare Rio Verde-pe atende kuri castellano, pero nafie’€kuaai, petei profesora
argentina, internado-pe oporandu chéve mavapa oi oképe ha che ndaikuaai mba’éichapa
ha’éta chupe: nada o nadie, nada o nadie ha upéi ha’e nada (Cuando fui a Rio Verde,
entendia el castellano, pero no sabia hablar, una profesora argentina en el internado me
preguntd quién estada en la puerta y yo no sabia como iba a decir: nada o nadie, nada o
nadie y después dije nada)" (E4).

"Un afio-pe a’aprende la castellano internado-pe, a’entendéma la oje’éva chéve pero
afie’& hagua ocostaiti chéve (En un afio aprendi el castellano en el internado, entendia

lo que me decian, pero para hablar todavia me costaba)" (E5).

Esta experiencia de exclusion no solo afect6 el desempefio académico inicial, sino que
consolidé una resistencia hacia el castellano, prefiriendo el guarani como un refugio de

comodidad y seguridad emocional frente a un sistema que percibian como ajeno.

El andlisis sugiere que la transmision cultural se encuentra en un estado de fragilidad
extrema, incluso en familias donde el abuelo era multilingiie. La experiencia de las hermanas
del pueblo Sanapana demuestra que, sin un refuerzo institucional continuo, el conocimiento de
la lengua nativa se diluye en una sola generacion, quedando reducido a recuerdos fragmentados

de la infancia. Este proceso es coherente con lo documentado por Melia (2010) sobre la erosion
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generacional de las lenguas indigenas en Paraguay, y se refuerza con el diagnostico de Ushida
(2025) quien evidencié que no ha habido avances significativos en la continuidad de los

programas de educacién intercultural bilingiie en el pais.

4.3.2. Experiencias con el castellano académico “Ocostaiterei chéve - Me cuesta
demasiado”

Una expresion textual en guarani de E5 que captura la dificultad que experimentan las
estudiantes con el castellano académico. Esta frase transmite no solo la dificultad sino la
intensidad del esfuerzo requerido "demasiado". Esto constata con lo sefialado por Sartorello
etal. (2024) quienes identificaron que las tensiones mas significativas para estudiantes
indigenas se expresan en la dificultad para operar en contextos que privilegian el espafiol

formal, lo que Montiel Dominguez (2024) documento en el contexto paraguayo.

La relacién con el espafiol académico varia de manera significativa segln el contexto

previo de cada estudiante:

La persona entrevistada E1, que viene de un colegio asunceno, no tuvo mayores
dificultades con el espafiol académico. De hecho, menciona que le parece "un poco bésico" el
nivel del INAES comparado con su formacion previa de la carrera de Derecho.

Por otro lado, los demas estudiantes reportan algunas dificultades especificas. La
estudiante E3 explica que hablar con fluidez le cuesta porque estd mas acostumbrada al guarani,
aunque reconoce que muchos docentes y compafieros entienden bien esta lengua. También
sefiala que las materias méas técnicas, como Tecnologia y Metodologia, presentan mayores
desafios por el vocabulario especializado y los términos en ingleés.

La persona estudiante E4 comparte experiencias similares, pero mas marcadas.

Aprendi6 castellano en el internado adventista donde expresa:

"Upépe ofiefie’€ castellano-nte, extranjero memete oi upépe (solo se hablaba en

castellano, todos extranjeros eran los profesores)” (E4).

Y fue una profesora peruana quien la ayudé con mayor dedicacion, ensefiandole por las
noches cuando ella ya estaba desganada y queria dejar de estudiar. A pesar de haber aprendido

castellano, mantiene una fuerte preferencia por el guarani.
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Respecto al INAES, E4 sefiala que entiende bien todas las clases que le dan. Sin

embargo, lo que més le cuesta es expresarse, como ella misma lo indica:

"Hasyvéva chéve aje’expresa hagua. Algunas veces exposicion aja ocostaiterei chéve
afie’€ hagua porque che ajepokuaaiterei guaranime (Lo que es mas dificil para mi es
expresarme, algunas veces durante las exposiciones, me cuesta demasiado hablar

porgue yo me acostumbro demasiado en guarani)" (E4).

Las materias que mas dificultades le presentan son Tecnologia, porque maneja muy
poco, y Pedagogia, por los términos especializados. Esto se refuerza con lo documentado por
Ventura-Ventura et al. (2023) quienes sefialaron que las barreras lingiisticas impactan en forma
directa en el rendimiento académico y la participacion en el aula, afectando la visibilidad de los

estudiantes en los espacios de aprendizaje.
La estudiante E5 presenta un patron similar a sus hermanas, con un desafio adicional:

"Si a’entendepaite pero como che la nafieacostumbrai afie’€ espafiol-pe, 0 sea ocostairei
chéve por ejemplo ojapdro chéve pregunta aresponde hagua espafiol-pe, ocostaiti chéve
ko’aga peve nafieacostumbrai (Si entiendo todo, pero como yo no me acostumbro a
hablar en espafiol o sea me cuesta demasiado, por ejemplo, cuando me hacen preguntas

para responder en espafiol me cuesta todavia hasta ahora, no me acostumbro)" (E5).

“Eh, o sea, ko’agagua, dificultad ko’agaite Tecnologia Educativa porque uno che
namanehai computadora o sea upéa ofalta chéve, kuehe rorendi ha ahasa segunda
instancia porque hasy chéve, upéante la ocosta chéve.( O sea, lo de ahora, la dificultad
ahora mismo en Tecnologia Educativa, porque primero yo no manejo la computadora o
sea eso me falta, ayer rendi y pasé a segunda instancia porque es dificil para mi, solo

eso me cuesta)” (E5).

Estos testimonios revelan un patrén critico: mientras la comprension pasiva del
castellano no representa una barrera insuperable para las estudiantes indigenas, la produccion
oral en contextos formales como exposiciones se convierte en un obstaculo significativo. Esta
situacion afecta su desempefio académico y visibilidad en el aula. La frase repetida "ko'aga peve
nafieacostumbrai” (hasta ahora no me acostumbro) evidencia que esta dificultad no es

transitoria sino persistente, sugiriendo que la imposicion del castellano como Unica lengua
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legitima en el &mbito académico genera una violencia epistémica continua. Mas aun, la
interseccion entre barreras linguisticas y brechas tecnolégicas, como manifiesta E5, multiplica
las dificultades, creando capas acumulativas de exclusion que una institucién con una

interculturalidad critica deberia abordar de manera integral y no fragmentada.

4.3.3. Estrategias para superar las barreras lingiiisticas “Guarani che pytyvove - El
guarani me ayuda mas”

El guarani me ayuda mas, una expresion directa de E5 que encapsula su estrategia
principal para superar las barreras linguisticas: recurrir al guarani como lengua de apoyo y

comprension.

Los estudiantes desarrollan diversas estrategias cuando no comprenden algo, como por
ejemplo todos mencionan que acuden a los docentes cuando tienen dudas, aunque con diferentes

niveles de confianza:

“Y bueno, para mi no es ni facil ni dificil, entiendo. Eh, porque ya es algo habitué en
mi. O sea, ya me curé de eso iniciando la carrera de derecho, entonces me es un poco

mas amigable” (E1).

“Y siempre trato de preguntarle mas a los profesores. A los compafieros no, no, me

integro mucho con ellos” (E2).

“Aporandu avei profesorkuéra por mensaje ha ikalida ha oresponde hikuéi (también le

pregunto a los profesores y me contestan por mensaje, son formidables)” (E3).

Ademas, los estudiantes E3, E4 y E5 comentan que buscan informacion en linea cuando

no entienden algo:
“Ainvestiga internet-pe (investigo en internet)” (E3).

“Algunas veces aporandu che compariero oentendevéape o aheka internet-pe mba’épa
he’ise (Algunas veces le pregunto a mi compafiero que mas entiende o busco por internet

que quiere decir)” (E4).

“Aheka informacion internet-pe ha péa che acomprende naentendéi akue, naporanduséi
che compariero-kuérape. (Busco informacidn en internet y eso yo comprendo lo que no

entendia, no quiero preguntar a mis compaiieros)” (E5).
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Una de las estudiantes destaca de manera particular en el apoyo entre pares:

"Pero siempre aporanduve che compafiero-kuérape naentendéird. Porque algunos
profesorma voi ha oentendeve (pero siempre le pregunto méas a mis compafieros si no

entiendo, porque algunos ya son profesores y entienden mas)™ (E4).

También menciona que entre compafieros se contribuye con las fotocopias, lo que
facilita su aprendizaje. Sin embargo, una de ellas muestra un patron diferente al expresar lo

siguiente:
"Naporanduséi che compafiero-kuérape (No quiero preguntar a mis comparieros)” (E5).

La misma prefiere la busqueda independiente en internet, lo que indica una personalidad

introvertida, como ella misma lo expreso en la entrevista:

“Ha ajeadapta de a poco o sea che personalmente ndaha’éi tan sociable, o sea che
afiesenti pordve aimeérd che hermana-ndi (Y me adapto de a poco o sea yo por ejemplo

no soy tan sociable, yo me siento mejor cuando estoy con mi hermana)” (E5).

Una de las estudiantes describe una estrategia interesante de comunicacion, que

demuestra su capacidad de comprensién bilinglie, aunque prefiera expresarse en guarani:

"Ha’ekuéra one’€ chéve castellano-pe ha che aresponde guaranime (Ellos me hablan en

castellano y yo respondo en guarani)" (E4).

Menciona también que realiza un esfuerzo consciente por practicar el castellano y de

esa forma adaptarse:

"Algunas veces rofie'¢ ore compafiera-kuera ndi rojepokuaa hagua hese (Algunas veces

hablamos con nuestros comparieros para acostumbrarnos)” (E4).

Las estrategias varian segun la experiencia previa de cada estudiante. E1 consulta a
docentes con confianza gracias a su formacion académica anterior, mientras E2 evita
relacionarse con compafieros mostrando inseguridad. Las hermanas Sanapana presentan
enfoques distintos; buscando informacion en internet, pregunta a profesores, solicitando ayuda

a comparieros y E5 investiga sola por su carécter reservado. Estas acciones revelan
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desigualdades entre los estudiantes espafiol hablantes que se enfocan en aprender contenidos,

mientras los indigenas ademas traducen, cambian entre idiomas y crean soluciones.

Esto se refuerza con lo sefialado por Lopez (2001) quien precisé que las lenguas operan
como campo de disputa en el que se expresan las asimetrias de poder entre grupos, que Melia
(1997) describio al documentar que el espafiol adquiere los caracteres de lengua de dominacion

mientras que el guarani aparece como la lengua del dominado.

4.4. Entrevistas - Integracion de Saberes Culturales y Académicos

4.4.1. Diferencias percibidas entre saberes comunitarios y académicos '"Heta oi la
diferencia - Hay mucha diferencia”

“Heta of la diferencia”; una expresion directa y contundente en guarani que capta la
percepcion de E5 sobre las multiples diferencias entre lo que aprendié en su comunidad y lo

que se ensefia en el INAES.

Los cinco estudiantes identifican diferencias importantes entre lo que aprendieron en

sus comunidades y lo que se ensefia en el INAES.

La persona estudiante E1 hace una comparacion reveladora sobre los métodos de

ensefianza:

“Como en mi comunidad. A vos te gusta una manera, vos realiza de esa manera, ponele
una labor o un trabajo. En este caso, al profesor no le gusta la manera como vos hiciste,

tenés que rehacer todo para que le guste a é1” (E1).

Esta rigidez metodoldgica contrasta con la flexibilidad y el respeto por las formas
individuales de hacer las cosas que él vivié en su comunidad. Esto se constata por lo propuesto
por Dietz (2017) quien sefial6 que la distincion entre una aplicacién critica de la
interculturalidad permite evaluar si las practicas institucionales constituyen integracion

superficial o transformacion de fondo.

También menciona que sus profesores tradicionales (su abuela, por ejemplo) lo trataban
"como su igual™ y le transmitian conocimientos con "sentimentalismo por la afinidad”, mientras
que en el INAES algunos docentes "entran en el aula con una perspectiva amenazadora”, lo

cual resulta de lo mas dificil para estudiantes indigenas.
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Una de las estudiantes nota que hay mucha mas preparacion para nifios en edad escolar
que para la primera infancia en las comunidades, lo que la motivéd a elegir su carrera en

educacion inicial.

“Es la razon por la cual escogi luego mi carrera porque me da la impresion de que los
nifios, o sea, que no estan tan enfocado en la primera infancia, estan mas preparados

para escolar basica” (E2).
Otras estudiantes identifican diferencias en las creencias espirituales y tradicionales.

“Eh, de la lluvia. La oreaguelokuéra yma he’i la ha’ekuéra opurahéi oreko petei planta
ha seca-pe hikuai oho opurahéi pe plantape oky hagua ha oky (De la lluvia. Nuestros
abuelos decian que ellos cantaban, tenian una planta que cuando habia sequia, le

cantaban para que llueva y llovia)” (E3).

“Si, algunas veces es diferente en Filosofia, lo que damos ahora y nuestra creencia,

algunos profesores dicen que no existen los chamanes, pero para nosotros si existe”

(E4).

“Filosofia puede ser que oreko ipunto de vista profesor ha ore roreko ore punto de vista
sobre religion, o sea che particularmente ndarekdi religién, la agueroviava chaméan
porque avivi ha ahecha algunas cosas ojapda upéa (Filosofia puede ser que tenga su
punto de vista sobre religion, o sea yo particularmente no tengo religion, mi creencia es

sobre los chamanes, porque vivi y vi algunas cosas que hacian)” (E5).

Describe como los chamanes "curaban a la gente” y "protegian a su familia de las
enfermedades”, afiadiendo: "eso decia que sucedia". Esta vivencia directa del chamanismo
como sistema de salud y proteccién comunitaria representa un conocimiento experiencial que
con dificultad encuentra espacio de validacion en el curriculo académico formal. Cuando se le
pregunta si ha encontrado contradicciones entre saberes académicos y tradicionales, responde
de forma tajante: "Si, las creencias de la religion™. Esto concuerda con lo precisado por Tubino
(2004) quien definid la interculturalidad funcional como aquella que promueve el dialogo sin
cuestionar las asimetrias de poder ni la jerarquia entre sistemas de conocimiento, y se refuerza
con Walsh (2005) quien sefial6 que la interculturalidad critica apunta a reconocer el derecho de

los pueblos a existir, pensar y conocer desde sus propias cosmovisiones.
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La estudiante E5 aporta otra dimension a este anélisis cuando sefiala:

"Heta oi la diferencia porque alguna materia nofieme’& amoite o sea por ejemplo
probatorio-pe roguerekokuri matematica logica ha péa nunca norome’€i (Hay mucha
diferencia porque algunas materias no se dan alla, o sea por ejemplo en el probatorio

tuvimos matematica I6gica y eso nunca dimos)" (E5).

Esta observacion destaca las brechas curriculares entre la educacion en comunidades
indigenas y la formacidon requerida para el nivel superior. Sin embargo, también menciona que
superd estas materias dificiles (Fisica y Quimica) gracias a la explicacion de la directora del
colegio de Benjamin Aceval, demostrando que con apoyo adecuado estas brechas pueden
cerrarse. Esto corresponde con lo sefialado por Castafieda Ramos y Forero Londofio (2024)
quienes documentaron que con acompafiamiento pedagogico adecuado las brechas curriculares

entre la educacion comunitaria y el nivel superior pueden reducirse de manera significativa.

4.4.2. Oportunidades de compartir saberes tradicionales “Solamente la profesor
oporandua oréve - Solamente lo que el profesor pregunta™

"Solamente lo que el profesor pregunta™; expresion de E5 que resume la limitacién de
las oportunidades para compartir saberes. S6lo ocurre cuando el docente toma la iniciativa de

preguntar, no hay espacios sistematicos.

Las oportunidades formales para compartir conocimientos culturales en el INAES son

muy limitadas:

Los estudiantes reportan haber tenido la oportunidad de compartir sobre su cultura en
varias ocasiones, sobre todo cuando los profesores preguntan sobre sus pueblos de origen. Sin
embargo, estas oportunidades parecen ser mas bien anecdoticas y no estructuradas dentro del

curriculo.

Los estudiantes mencionan lo siguiente en cuanto a compartir sus conocimientos

culturales:

“Tuve la oportunidad, como ya mencioné anteriormente, tuve la oportunidad de
compartir con mi profesora de castellano, quien fue una de las que mas le interesé y que
me dio incluso la oportunidad de armar una charla linglistica con relacién a la lengua

castellana y lo que es mi idioma y de esa manera difundir” (E1).
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“Una vez con la profe de matematicas lo que si, pero fue algo de pasada nomas porque

estabamos escuchando musica y pusieron el baile que solemos bailar” (E2).

“Si, roreko kuri materia guarani ha upépe roreko exposicion ha actuacion kuri. Avei ore
profesor Antropologia gua oporandu avei oréve ha romombe’u chupe. (Si en la materia
guarani ahi tuvimos exposicion y actuacion. También nuestro profesor de Antropologia,

nos preguntd también y le contamos)” (E3).
“No, neiraiti osea ni una vez. (No, todavia o sea ni una vez)” (E4).

“No, pero oi petei profesor Pedagogia ombo’e ha algunas veces oporandu oréve,
modguapa ore, oikuaa hagua umi otro, mba’épa la ore, mba’e pueblo pa oikuaa hagua
ore compafero-kuéra (No, pero hay un profesor, €l ensefia Pedagogia y algunas veces
nos preguntan, de donde somos, para que sepan los demas, quienes somos, de qué

pueblo, para que sepan nuestros compaieros)” (E5).

Esta descripcion revela que el intercambio cultural depende ante todo de la iniciativa
individual de ciertos profesores sensibles al tema, no de una politica institucional sistematica.
Cuando se le pregunta qué valor tienen sus conocimientos tradicionales en su formacion
profesional, E5 responde de forma contundente: "Ninguno". Esta percepcion de que sus saberes
ancestrales no tienen valor académico refleja la falla institucional en integrar de manera genuina
la interculturalidad. Esto concuerda con la responsabilidad que Mato (2020) atribuye a las
instituciones de educacion superior de crear espacios activos de dialogo intercultural, y con lo
identificado por Pavez-Soto et al. (2026) quienes sefialaron que la escasa institucionalizacién
de contenidos interculturales en los planes de estudio es uno de los déficits mas extendidos en

la formacién docente latinoamericana.

4.4.3. Valoracion institucional de los saberes tradicionales "*Nahaniri - Ninguno”

La percepcion de los estudiantes sobre cuanto valora el INAES sus conocimientos

tradicionales es variada:
“No hace. Realmente no reconoce la diversidad cultural” (E1).

Este déficit institucional es coherente con lo planteado por Tubino (2004), para quien el

interculturalismo funcional no cuestiona el sistema vigente ni las condiciones que hacen
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inviable el didlogo intercultural auténtico, limitandose a promover la tolerancia sin transformar
las causas estructurales de la asimetria cultural. A continuacion, lo expresado por los deméas

estudiantes:

“Creo que en las redes suelen publicar. Y cada vez que alguien se gradua y que de la

comunidad indigena también suelen publicar en las redes. Hasta ahi nomas” (E2).

“Oreconoce la ore cultura. Tanto indigena umia, pero ndaipori guasui la indigena
oestudiava, sa’i oi pero siempre oinclui porque algunas veces 0iko péicha capacitacion
de ofieinclui hagua jovenes indigenas o brasilero (Si reconocen nuestra cultura, a los
indigenas, pero no hay muchos indigenas que estudian, hay pocos, pero siempre nos
incluyen porque algunas veces se hace capacitacion para que se incluyan jovenes

indigenas o brasileros” (E3).

“Ko’ape INAES-pe chéve guard orrekonose porque chéve guard oif ape indigena, umi
otro pais pegua umi koreano, oincluive upeichagua diferente cultura. (Acé en el INAES
para mi que si reconocen, hay acé indigenas y de otro pais los coreanos, incluyen asi de
culturas diferentes)” (E4).

La percepcion del reconocimiento resulta en verdad muy superficial, solo a través de las
redes sociales o algunas capacitaciones generales donde incluyen también a estudiantes

extranjeros.

Esto concuerda con lo propuesto por Mato (2017) quien sefialé que privilegiar
exclusivamente la inclusion formal sin transformar las condiciones institucionales perpetda la
I6gica asimilativa y se refuerza con lo advertido por Efimoff (2022) quien sefialé que incluso
cuando se implementan procesos de descolonizacion, estos pueden resultar superficiales si no

se traducen en transformacion estructural de fondo.

4.5. Entrevistas - Reconocimiento y Valoracion de la Identidad

4.5.1. Actitudes de docentes y comparieros — “Nde diferencia hikuai con la mirada-Te
diferencian con la mirada”

Las experiencias con docentes y comparieros en el INAES revelan una realidad

generalmente buena con la interaccion entre pares y docentes. La mayoria de estudiantes reporta
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que los profesores los tratan con respeto y equidad, valorando incluso ciertos esfuerzos de

adaptacion pedagogica:

“Positiva porque oretrata iguales entre comparieros (Positiva porque nos tratan como

iguales los comparieros)” (E5).

“Una experiencia buena tengo de que me hacen consulta e intentan adecuar la

metodologia de ensefianza, de su ensefianza para conmigo” (E1).

“No me quejo de ninguno, no tuve problema con ninguno. Hubo profesores que me

ayudaron mas” (E2).

Respecto a las interacciones con compafieros, las hermanas Sanapana destacan

experiencias de solidaridad estudiantil de lo més significativas:

“Ore trata pord hikuai porque siempre oreintegra ha siempre oreapoya avei ore
noroentendéird, ha’ekuéra o-explica jey oréve. (Nos tratan bien porque siempre nos
integran y nos apoyan también si nosotras no entendemaos, ellos nos vuelven a explicar”
(E5).

Esta experiencia de solidaridad estudiantil es importante, sobre todo considerando que

E5 y sus hermanas forman un grupo de apoyo mutuo dentro del INAES.

Sin embargo, bajo esta aparente cordialidad emergen formas insidiosas de exclusion que
operan mediante codigos no verbales y dindmicas grupales excluyentes. La experiencia de E2
en el INAES revela como estas microagresiones pueden manifestarse en contextos de trabajo

colaborativo:

“Ese grupo fue el que mas sufri porque si me desincluian demasiado. Y justo esa
compafiera que invento eso fue la compafiera que me siempre me trataba mal. Y no me

dejaba eh, o sea, era trabajo grupal” (E2).

Este testimonio evidencia que la exclusion puede institucionalizarse incluso en espacios
académicos colaborativos donde se supone que prima el trabajo colectivo. Las dindmicas
grupales que marginan a estudiantes indigenas constituyen formas de racismo cotidiano
dificiles de denunciar de forma oficial, pero que impactan en lo mas hondo en el sentido de

pertenencia y bienestar emocional. Lo relatado por E2 sobre la discriminacion que sufrié en el
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grupo para el trabajo que debian presentar, el docente s6lo le sugirié que cambiara de turno, sin

que interpelara a las comparieras que la marginaban.

Vale destacar que estas formas de discriminacion no son exclusivas del INAES. E5

relata experiencias similares vividas en instituciones educativas previas:

“Si en algin momento ahasa dificultad porque, ndaha’éi la nde discriminaba, pero si
che siempre apilla la nde diferenciaha hikuai con la mirada, omafia vai nde rehe ha ofie’€
fiemi upéicha (Si, en algin momento pasé por dificultades porque, no es que te
discriminaban, pero si siempre me daba cuenta que te diferencian con la mirada, te

miraban mal y hablaban a escondidas, asi)” (E5).

Esta descripcion captura las micro agresiones raciales: formas de discriminacion que no
son explicitas pero que se manifiestan en gestos, miradas y comentarios velados que marcan la
diferencia y generan exclusion. Si bien el INAES muestra avances en términos de politicas de
inclusion y actitudes docentes més sensibles. Las dinamicas entre pares, como evidencia el caso
de E2 demuestran que queda mucho camino por recorrer para construir espacios de auténtica
interculturalidad donde la diferencia no sea motivo de exclusion sino de enriquecimiento

colectivo.

4.5.2. Reconocimiento institucional de la diversidad cultural “No, nahaniri — No, ninguno”

Cuando se indaga sobre reconocimiento institucional especifico hacia la diversidad
cultural, las respuestas revelan percepciones divergentes que oscilan entre la exclusién total y
el reconocimiento parcial de algunas iniciativas. Esta heterogeneidad en las experiencias
sugiere que el INAES carece de una politica clara, sistematica y comunicada de forma efectiva
sobre diversidad cultural.

E5 es categorica al afirmar que no ha recibido ningin reconocimiento institucional:
"No, nahaniri (No, ninguno)” (E5).

Esta percepcion de ausencia total contrasta con la vision critica pero mas matizada de
E1, quien reconoce que la institucion no aprovecha oportunidades evidentes para visibilizar la

diversidad cultural:
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“No hace. Realmente no reconoce la diversidad cultural. Eh, me gustaria haber visto
mas, por ejemplo, acabamos de pasar el dia del indio americano y un montén de otras
fechas importantes. El dia de la mujer indigena, hay mujeres indigenas dentro del
INAES “(E1).

Esta observacion sefiala una paradoja institucional: existen estudiantes indigenas en el
INAES, pero su presencia no se traduce en acciones institucionales que sean reconocidos,
celebren o reflexionen sobre la diversidad cultural, incluso en fechas conmemorativas

especificas.

Las hermanas Sanapana presentan una perspectiva distinta, identificando algunas
iniciativas institucionales de inclusién, aunque no siempre orientadas de manera exclusiva a

estudiantes indigenas:

“Eh, oreconoce la ore cultura. Tanto indigena umia, pero ndaipéri guasui la indigena
oestudiava, sa’i oi pero siempre oinclui porque algunas veces oiko péicha capacitacion
de ofieinclui hagua jovenes indigenas o brasilero, casi siempre una vez en un mes,
upéicha oike hagua brasilero, otra universidad péicha ou intercambio brasilero (Si
reconocen nuestra cultura, a los indigenas, pero no hay muchos indigenas que estudian,
hay pocos, pero siempre nos incluyen porque algunas veces se hace capacitacion para
que se incluyan jévenes indigenas o brasileros, casi siempre una vez al mes, asi para
que entren brasileros de otras universidades, asi vienen en intercambio los brasileros)”
(E3).

“Ko’ape INAES-pe chéve guard orrekonose porque chéve guari of ape indigena, umi
otro pais pegua umi koreano, oincluive upeichagua diferente cultura (Acéa en el INAES
para mi que si reconocen, hay aca indigenasy de otro pais los koreanos, incluyen asi de

culturas diferentes)” (E4).

Estas percepciones sugieren que E3 y E4 interpretan la presencia de estudiantes de
diversos origenes (indigenas, brasilefios, coreanos) como una forma de reconocimiento a la
diversidad, junto con algunas capacitaciones o intercambios esporadicos. Sin embargo, es
notable que estas iniciativas no parecen ser politicas de caracter sistematico con un disefio
propio para estudiantes indigenas, sino mas bien programas generales de internacionalizacién

o inclusion amplia.
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Esta percepcion de reconocimiento parcial o ausente encuentra respaldo en la
observacion directa realizada durante el trabajo de campo. El INAES exhibe carteleria
institucional bilinglie en guarani y esparfiol en sus espacios comunes, lo que evidencia cierto
reconocimiento de la lengua mayoritaria del pais. Sin embargo, no se registré ningun cartel,
sefializacion o material visual alusivo a las lenguas indigenas propiamente dichas, ni dentro de
las aulas elementos que distingan a los 19 pueblos indigenas del Paraguay y sus respectivas
familias linguisticas. Esta ausencia visual refuerza la falta de visibilizacion institucional

sefialada por los propios estudiantes.

La divergencia en las percepciones, desde la negacion total (E5, E1) hasta el
reconocimiento parcial (E3, E4), revela que el INAES no cuenta con una politica institucional
clara, visible y comunicada sobre diversidad cultural e inclusion indigena. Las iniciativas
existentes parecen ser aisladas, informales o poco publicitadas, dependiendo mas de la
sensibilidad de docentes particulares que de estructuras institucionales permanentes. Esta
ambigledad permite que algunos estudiantes perciban cierto reconocimiento mientras otros
experimentan invisibilizacion total, evidenciando la necesidad urgente de politicas explicitas,

sistematicas y comunicadas en debida forma sobre interculturalidad en el INAES.

Esto es coherente con lo planteado por Walsh (2005), para quien la interculturalidad no
puede limitarse a la incorporacion simbélica de elementos culturales indigenas sin transformar
las estructuras institucionales que determinan qué conocimientos son reconocidos como

legitimos y cuéles quedan relegados a una funcion meramente folclérica.

4.6. Historias de Vida - Trayectorias Educativas y Decision de Estudiar

4.6.1. Primeras experiencias educativas “Che ndaleekuaai - Yo no sabia leer”

Las primeras experiencias educativas de los estudiantes indigenas revelan trayectorias
fragmentadas, marcadas por interrupciones institucionales, cambios abruptos de escuela,
desafios linglisticos no atendidos y sistemas educativos que de manera continua los colocan en
situacion de fracaso antes de comenzar. Estas narrativas evidencian como la educacion formal,
lejos de constituir un derecho garantizado, se convierte en un campo de batalla donde nifios

indigenas deben sortear obstaculos que sus pares no indigenas nunca enfrentan.

E1 relata su ingreso al sistema educativo como guarani parlante, enfrentando un entorno

monolingte castellano sin apoyos pedagdgicos adecuados:
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“O sea, como te mencioné, llegué a guarani parlante y a mi me dificultd6 muchisimo el
primer el primer grado. Yo era patito, no salia del pato. Entonces, me fui adaptando
poco a poco” (E1).

La expresion "no salia del pato™ simboliza el estancamiento académico causado por
barreras linguisticas sin caracter institucional. La adaptacion no fue resultado de politicas
educativas interculturales sino de la resiliencia individual del nifio. Esto se corresponde con lo
documentado por Ushida (2025) que sefialé que las brechas persistentes en la educacion basica
indigena en Paraguay dejan a muchas comunidades sin posibilidades reales de continuidad

educativa.

E2 presenta una experiencia inversa, pero con la misma fuerza excluyente: siendo
castellano hablante, el guarani le result6 dificil, pero mas grave adn fue la pedagogia selectiva

que experimento:

“A mi en la escuela siempre me dificult6 el guarani. Siempre me costé eso. Eh, estuve
bien con el castellano en que veo también que las profesoras hacen més caso al que
aprende mas rapido que al que le cuesta mucho. Le deja de lado y solamente esta con

los alumnos que aprenden rapido” (E2).

Este testimonio denuncia una educacion individualista competitiva que abandona a

quienes mas necesitan apoyo, perpetuando desigualdades en lugar de corregirlas.

E3 describe la precariedad educativa en su comunidad y los esfuerzos comunitarios por

crear alternativas ante la ausencia estatal:

“Ha anteve la ore gentekuéra oike escuela paraguayo apytépe, comunidad-pe
ndaiporikuri la escuela ymave che hermano la oike hasta tercer, cuarto grado peve la
mayor ha uperirénte oi la comunidaditépe la escuela porque ndaipori profesor ha oimérd
la comunidad oipota la profesor indigena ha upéicha mokdi mitarusu ofie enviakuri
oestudia pe Cerrito pe oi petel colegio técnico, upépe otermina hikudi, hasta 6to curso
otermina ha upéi ome’€ hikuai chupe la oportunidad ombo’e hagua la mitdnguéra
comunidaditepe sin que la isueldo ha upeéi ore roike comunidad-pe ha upéi ha’ekuéra
ojecapacita ha upéi profesorma.(Y antes nuestra gente entraba en la escuela entre

paraguayos, antes no habia escuela en nuestra comunidad, mi hermano mayor fue tercer
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hasta cuarto grado y después recién hubo en la comunidad la escuela porque no habia
profesor y si la comunidad queria profesor indigena y asi ellos enviaron a dos
muchachos a estudiar en Cerrito hay un colegio técnico, ahi ellos terminaron hasta el
6to curso y después les dieron la oportunidad para ensefiar a los nifios en la comunidad
sin cobrar sueldo y después nosotros entramos en la comunidad y después ellos se
capacitaron hasta que ya son profesores)” (E3).

Esta narrativa encuentra correlato en la observacion directa realizada por la
investigadora durante su desempefio en la Secretaria de Politicas Linglisticas, que documento
de manera reiterada la ausencia de infraestructura educativa bésica y de docentes en
comunidades del interior del pais, condicién que antecede y explica buena parte de las
trayectorias escolares fragmentadas relatadas por los participantes. La autogestion comunitaria
como respuesta a la ausencia estatal: jovenes formados de manera precaria que regresan a
ensefiar de manera voluntaria porque el Estado no garantiza docentes. La educacién indigena

en ciertas situaciones queda asi relegada al voluntarismo comunitario.

E4 relata su escolarizacion inicial en escuelas con presencia paraguaya y extranjera,

donde alguna que otra vez aparecia algun docente indigena:

“Eh primero a segundo grado escuela pe othame umi paraguayo kuéra umia ombo’e
extranjero tercero umia si arekéma che profesor indigena eh che primo ha'e o sea ore
primo ore comunidad pe ha'e voi ombo'e umi animal réra, cosa la ore idiomape.(Eh
primero y segundo grado en la escuela donde estaban los paraguayos, ensefiaban
extranjeros, en el tercer grado si tuve un profesor indigena, mi primo, o sea nuestro
primo, el luego nos ensefiaba en idioma los nombres de los animales y las cosas, pero

solo palabras sueltas en nuestro idioma)” (E4).

El primo, quien ha sido el profesor representa un intento de transmisién linguistica
dentro del sistema escolar, aunque limitado a "palabras sueltas”, insuficiente para revertir el

desplazamiento de la lengua sanapana.

La experiencia de E5 condensa multiples violencias del sistema educativo hacia nifios

indigenas:
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“Primer grado-pe, che edad avansadoma che comunidad-pe aimérd guare aikéma tercer
gradope, upe 25 de Febrero-pe, ojeipurukénte oréve la yvy upépe, ha che ndaleekuadi
ha tercer grado-ma aime, ha afiemondo pe escuela Reach-pe ha upépe chemboguejy jey
porque che ndaleekuaai ha directo aha primer grado-pe ha péa la chemandu’a (En el
primer grado ya tenia una edad avanzada, cuando estaba en mi comunidad ya estaba en
el tercer grado, ahi en 25 de Febrero, nos prestaron nomas la tierra ahi, y yo no sabia
leer y en tercer grado ya estaba (risas) y me enviaron luego a la escuela Reach y ahi me
bajaron de grado porque no sabia leer y me enviaron directo al primer grado y eso lo

que me acuerdo)” (ES).

Esta trayectoria revela: ingreso tardio por edad "edad avanzada", escolarizacion en
tierras "prestadas™ que subrayan la precariedad territorial, avance automatico sin aprendizaje
real (tercer grado sin saber leer), lo que culminé en ser "bajada de grado". Esto se constata con
lo identificado por Shield (2004) quien document6 la ausencia de sistemas de seguimiento
sistematico de los estudiantes indigenas como patron estructural recurrente en las instituciones

educativas.

Estas primeras experiencias educativas revelan un sistema excluyente. La recurrencia
de barreras linglisticas no atendidas, pedagogias selectivas, infraestructura precaria y
evaluaciones que castigan en lugar de diagnosticar. Demuestra que el fracaso escolar de nifios
indigenas no resulta de déficits individuales sino de un disefio institucional que nunca los
contemplé como sujetos legitimos de derecho educativo. Que estos cinco estudiantes hayan
Ilegado al nivel superior no valida el sistema, sino que evidencia su resiliencia excepcional al
sortear obstaculos que nunca debieron existir. La frase ""che ndaleekuadi” (yo no sabia leer) no
describe una carencia personal sino una deuda historica del Estado paraguayo con sus pueblos

indigenas.

Esto concuerda con lo sefialado por Castafieda Ramos y Forero Londofio (2024) quienes
documentaron que sin una transformacion estructural que garantice condiciones de
permanencia desde los primeros niveles del sistema educativo, las acciones afirmativas aisladas

resultan insuficientes.

4.6.2. Conciencia de identidad indigena "*Peikuaava‘erad pende derecho - Deben saber sus
derechos”
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La construccion de la conciencia identitaria indigena entre los estudiantes entrevistados
no sigue trayectorias lineales. Sino que emerge a través de procesos complejos atravesados por
experiencias de racismo, figuras familiares que transmiten orgullo cultural, encuentros con
espacios discriminatorios y, en algunos casos, la pedagogia politica de lideres comunitarios que
ensefian sobre derechos colectivos. Estas narrativas revelan que la identidad indigena no es
fruto exclusivo de la herencia. Sino a menudo negociada en contextos hostiles que obligan a

nifios y jovenes a decidir entre la negacion dolorosa o la afirmacion orgullosa de quiénes son.

E1 relata una transformacion radical en su relacién con su identidad, pasando del

rechazo infantil a la defensa militante:

“Eh, yo siempre supe que era indigena, desde siempre. Tomo conciencia de mi
condicion cuando empezo la primera pelea. ¢Que yo pensaba? renegaba. Porque yo le
decia a mi mama, "¢Por qué me tratan asi?" Yo no quiero ser. No quiero, mama. No
quiero ser. Y llegué al punto de renegar, pero era una criatura. Eh, cambio mi mentalidad
al entrar en séptimo grado. Cambio completamente 180 grados. Eh, de donde estaba del
punto cero y empecé a defender mi cultura. ¢Por qué? Porque como ya te conté tuve
pilares muy grandes en mi vida, mi abuela, mi tia, mi mama y el sentir la lucha de mi

mama en la calle” (E1).

Este testimonio captura el dolor de un nifio que internaliza el racismo hasta desear dejar
de ser quien es, pero también la potencia transformadora de referentes familiares fuertes que
modelan resistencia y orgullo. El "cambio de 180 grados" no fue espontaneo sino resultado de

acompariamiento afectivo y politico.

Esto se refuerza con lo sefialado por Hall (2003) quien precisé que la identidad es una
construccion permanente producida en la interseccion entre la historia personal y los discursos
gue la interpelan, y se constata con lo documentado por Gallegos Martinez y Martinez Sanchez,
(2021), quienes identificaron que algunos estudiantes encuentran en la afirmacion de su

identidad una fuente de resistencia y cohesion frente a la presion de aculturacion.

E2 manifiesta haber sostenido orgullo constante de su identidad angaiteé, aunque esta

afirmacion orgullosa no la protegi6 de exclusiones familiares dolorosas:
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“Yo siempre senti orgullo, nunca negué que venia de la de la comunidad indigena, hasta
que salgo de ahi y de que soy angaité, siempre mencioné, pero si hasta a mi siempre me
llené de orgullo, pero me dolié cuando mi tia no nos empezd a tener en cuenta a

nosotros” (E2).

El orgullo identitario coexiste aqui con el dolor del rechazo intrafamiliar, mostrando
que las comunidades indigenas no siempre son espacios de solidaridad homogénea.

E3 vincula su experiencia identitaria a espacios religiosos cristianos donde encontro un

trato igualitario que contrastaba con la discriminacion vivida con anterioridad:

“Ha che ha’éta ndéve la orgullosaha, orgullosa la aforma parte de la religion porque
anteve roikordguare ore comunidad-pe umi paraguayo umia nde apo’i ha ore
mitanguérape indio umia he’i ha rohordguare la Rio Verde-pe era distinto upépe
ndorohoséi guasu kuri, pero era distinto porgue cristiano, fiande trata igual ha ndaipéri
discriminacion umia ha siempre he’i oréve que la ore hesekuérguante avei ha che
siempre la agradecéa Nandejarape porque nunca ko’aga peve  ndahasai la
discriminacion (Y yo te voy a decir que soy orgullosa, orgullosa también por formar
parte de la religion porque antes cuando viviamos en la comunidad esos paraguayos te
achicaban a nosotros los nifios nos decian indios y cuando fuimos a Rio Verde era
distinto, ahi no queriamos ir tanto, pero era distinto porque eran cristianos, nos trataba
igual y no habia discriminacion y siempre nos decian que nosotros éramos iguales a
ellos también y yo siempre le agradezco al Sefior porque hasta ahora nunca pasé

discriminacion)” (E3).

Este relato muestra como algunos espacios religiosos funcionan como refugios ante el
racismo cotidiano, aunque también plantea interrogantes sobre el costo identitario de esa

inclusion condicional.

E4 desarrollé conciencia identitaria desde temprana edad, pero fue la experiencia de
exclusion sistematica en otra institucion universitaria lo que reforzé su sentido de pertenencia

y le permitid valorar diferencias institucionales:

“Che michi guive aikuaa che indigenaha ha asenti orgullo por sobre todas las cosas,

porque algunas veces indigena hague, ha'ekuera nde apo’ise , che aike akue otro
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universidad-pe Villa Hayes-pe, enfermeria aestudia dos afios ha aheja jey, ndaigustoi
chéve porque ha’ekuéra orekopa voi igrupo ha naneinclui hikuai upépe, entre
ha’ekuérante ofiefie’€, oforma igrupo kuéra ha naneinclui.Ko’ape INAES-pe ndaha’éi
upéicha. (Desde muy pequefia supe que yo era indigena y siento orgullo por sobre todas
las cosas, porque algunas veces por ser indigena te quieren achicar, yo entré en otra
universidad en Villa Hayes, estudié enfermeria dos afios y dejé otra vez, no me gustaba
porque ellos tenian sus propios grupos y no te incluian ahi, entre ellos nomas se
hablaban, formaban su grupo de trabajo y no te incluia. Acé en el INAES no es asi”
(E4).

La exclusion vivida en Villa Hayes no quebro su orgullo, sino que fortaleci6 su criterio
para distinguir espacios mas o menos hostiles, valorando el INAES como un entorno que

destaca por su inclusion.

E5 representa un caso distintivo: su conciencia identitaria fue cultivada de manera
consciente por su padre lider comunitario, quien convirtio el conocimiento de derechos

colectivos en pedagogia cotidiana:

“Siempre, che ta, ha’e lider ha siempre oikuaa la leikuéra omanehamba, he’i oréve peé
peikuaava’era pende derecho (Siempre, mi papa €l es lider y siempre sabe las leyes, el

maneja todo, nos dice: ustedes deben saber sus derechos)” (ES).

Esta transmision no solo construyé identidad sino conciencia politica, equipando a E5
con herramientas para enfrentar discriminacion desde marcos de derechos. Esto concuerda con
lo sefialado por Walsh (2005) quien precisé que la interculturalidad critica se construye desde
la subalternidad como herramienta y proyecto politico, requiriendo transmision generacional

de conciencia sobre derechos colectivos.

Sin embargo, cuando se le pregunta si siente orgullo o si ser indigena es una dificultad,

ES5 responde con ambivalencia:

“Si en algin momento ahasa dificultad porque, ndaha’éi la nde discriminaba, pero si
che siempre apilla la nde diferenciaha hikuai con la mirada, omafia vai nde rehe ha ofe’€

fiemi upéicha (Si, en algin momento pasé por dificultades porque, no es que te
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discriminaban, pero si siempre me daba cuenta que te diferencian con la mirada, te

miraban mal y hablaban a escondidas, asi)” (E5).

Esta experiencia de discriminacion velada, las miradas de diferenciacion y los
comentarios a escondidas, complejiza su relacion con su identidad: el orgullo inculcado por su

padre coexiste con el dolor de la exclusion social.

La diversidad de estas trayectorias, desde la negacion infantil hasta el orgullo temprano,
desde el refugio religioso hasta la pedagogia de derechos. Demuestra que la conciencia
identitaria indigena se forja en términos relacionales en tensidn con contextos racistas. No basta
con "ser" indigena; es necesario decidir de manera continua como serlo en espacios que

invisibilizan o condicionan esa identidad.

4.6.3. Decision de estudiar en el INAES “Las tres roelegi petei carrera ha upe rire ikatuiti
che acambia - Las tres elegimos una misma carrera y después yo puedo cambiar”

Las decisiones de estudiar en el INAES no responden a elecciones vocacionales libres
y autébnomas, sino que estan condicionadas por limitaciones econdmicas, barreras de acceso a
la informacion, desconocimiento del entorno urbano y la necesidad de construir redes de apoyo
para sortear un sistema que no fue disefiado pensando en estudiantes rurales e indigenas. Las
trayectorias hacia el nivel superior estan marcadas por interrupciones prolongadas, dependencia
de intermediarios y renuncias a vocaciones personales en favor de estrategias colectivas de

supervivencia académica.

E1 articula una motivacion muy afectiva vinculada al legado materno y al deseo de

continuidad familiar en la profesién docente:

“Por mi mama, y ahora en el INAES es verme como mi mama porque ella es docente.
Eh, por lo menos para que el dia que ella ya no esté digan: "Ah, mira, siguio la docencia

como su mama. O eso quiero llegar a escuchar” (E1).

Esta decision trasciende el proyecto individual para convertirse en homenaje y
continuidad generacional, vinculando educacion superior con memoria familiar vy

reconocimiento comunitario.
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Las hermanas Sanapana presentan un caso paradigmatico de coémo las barreras
estructurales condicionan no solo el acceso sino también las elecciones académicas. E3 describe

la odisea logistica de inscribirse sin conocer la ciudad:

“Roju rofieinscribi ha oreguiakuri abogada Tierra Viva gua omba’apdva avei pueblo
indigenare ndaorerejai nunca abandonado siempre oi orendie ha roju Bolt-pe casi dos
semanakuéra roju Bolt-pe porque ndoroikuadi la roju hagua ndoropillai ha upéi
roporandu taxista-pe ha he’i oréve péa pe colectivo pejagarra ha upéi orevakednoma ha
heta rogasta bolt-pe roasegura hagua ha roguahe voi (Vinimos a inscribirnos y nos guio
la abogada de Tierra Viva que trabaja también por los pueblos indigenas, no nos
abandond siempre estuvo con nosotras, y vinimos en bolt casi dos semanas porque no
sabiamos como llegar no pillamos y después preguntamos a un taxista y nos dijo ese
colectivo agarren y después ya conocimos y mucho gastamos en bolt para asegurar y

Ilegar temprano)” (E3).

Esta narrativa revela multiples capas de exclusion: dependencia de intermediarios (la
abogada de Tierra Viva), desconocimiento del transporte publico, gasto econdomico
significativo en taxis durante semanas, y necesidad de construir de forma progresiva un mapa
mental de una ciudad bastante ajena. Lo que para estudiantes urbanos es trivial (saber qué

colectivo tomar), para ellas constituyd una barrera casi insuperable.

E5 afiade dimensiones cruciales sobre la interrupcién educativa forzada y la decision

familiar colectiva:

“Che aestudiapa rire secundaria apyta O0gape tres afios, porque ndoroguerekéi la
roestudia hagua ha upéi papa he’i oréve la roestudiasépa rocontinuatapa ha ore ro’e si
ha upe rirénte roju. Ore roju ko’ape ha heta of la carrera ro elegi hagua, solo que rojuro
guare ape Araceli Tierra Viva gua oregueru ape ha ha’e ndoikuaai voi ko’ape ore Bolt-
pente voi roguahe ha rofie-inscribi hagua (Cuando estudié toda la secundaria, me quedé
en mi casa tres afios, porque no teniamos para estudiar, y después mi papa nos dijo que,
si queriamos estudiar, le dijimos que si y después de eso recién vinimos. Vinimos aca y
habia muchas carreras para elegir, solo que cuando vinimos acéd nos trajo Araceli la
abogada de Tierra Viva y ella no sabia luego llegar acd, nosotras llegabamos en bolt

nomas luego para inscribirnos)” (E5).
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Tres afios de espera entre terminar la secundaria e ingresar al nivel superior no fueron
una pausa reflexiva vocacional sino producto de la imposibilidad econémica. La decision de

estudiar no fue individual sino familiar, mediada por la autorizacién y apoyo paterno.

El momento mas revelador ocurre cuando E5 describe la renuncia colectiva a

vocaciones individuales por necesidad de seguridad grupal:

“Ijetu’u porque heta of la gente, pero he’i oréve oitaha ore lugar ra ha los tres roelegi la
Licenciatura en Ciencias de la Educacion , o sea che a elegi ramo’a la carrera che che
gustaba la Nivel Inicial ha che hermana oikemo’d la Escolar Basica - pe solo que
ndaorevakeano roguahe hagua ko’ape ha pyhareve alguno oike ha los tres roju hagua
oreafio heta hendape rojeperdéta, ha upe haguére los tres ro elegi petei carrera ha upe
rire ikatuiti che acambia Inicial-pe ahechéata (Era complicado porque habia mucha gente
y nos dijeron que iba haber para nuestro lugar y las tres nos inscribimos en la
Licenciatura en Ciencias de la Educacion, o sea si yo elegia la carrera que me gusta, iba
elegir Nivel Inicial y mi hermana iba entrar en Escolar Bésica, solo que no sabiamos
como llegar aca y habia por la mafiana y otro horario, y para que las tres vengamos solas
iba ser dificil, nos ibamos a perder y por eso las tres elegimos una misma carrera y

después yo puedo cambiar a Inicial, voy a ver)” (E5).

Esto se constata con lo documentado por De Gracia Vega y Vega de Martinez (2024)
quienes sefialaron que las decisiones educativas no responden a una causa Unica sino a factores
estructurales acumulados entre los que el desconocimiento del entorno y la necesidad de redes

de apoyo juegan un papel determinante.

Estas trayectorias hacia el INAES evidencian que el acceso a educacion superior para
estudiantes indigenas esta condicionado por barreras econdémicas, geogréficas, informativas y
afectivas que el sistema no reconoce ni atiende. La necesidad de intermediarios, los costos
adicionales de transporte, el desconocimiento urbano y la renuncia a vocaciones por seguridad
grupal no son anécdotas sino evidencias de un disefio institucional excluyente que coloca
obstaculos desproporcionados a quienes ya parten de posiciones desventajadas en el plano

estructural.
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Esto se refuerza con lo sefialado por Montiel Dominguez (2024) quien document6 que
los costos adicionales asociados al acceso a la educacion superior constituyen una barrera

estructural persistente para los estudiantes indigenas paraguayos.

4.7. Historias de vida - Apoyo Familiar y Comunitario

4.7.1. Apoyo familiar "'Ore familia siempre oreapoja - Nuestra familia siempre nos apoya”

El apoyo familiar emerge como factor determinante para la permanencia en educacion
superior, aunque su naturaleza, intensidad y condiciones varian de modo dramatico entre los
estudiantes, revelando desde solidaridades incondicionales hasta abandonos dolorosos que
coinciden justo con momentos de mayor vulnerabilidad. Estas experiencias contrastan de forma
radical: mientras algunos estudiantes cuentan con redes familiares que sacrifican recursos
econdmicos escasos para sostener sus estudios, otros enfrentan rechazo familiar justo cuando
mas necesitan contencion, evidenciando que las comunidades y familias indigenas no
constituyen bloques homogeéneos de solidaridad sino espacios atravesados por tensiones, juicios
morales y distribuciones desiguales de apoyo.E1 representa un caso excepcional de autonomia

econdmica lograda mediante becas académicas, reduciendo su dependencia del apoyo familiar:

“Y bueno, te comento mbykymi (en sintesis), el que mas me ayudd con la motivacion
fue que gané la Beca Itaipu. Hice 89 puntos de 100, y me presenté, y gané. O sea, yo
queria medir mi conocimiento en comunicacion y en matematicas, hice de 40 puntos
hice de 29. Entonces, ahi tuve la oportunidad. Eh, y fue todo mio. O sea, ya ésta es mi

segunda carrera” (E1).

Su acceso a informacion sobre becas y capacidad de obtenerlas contrasta de modo
notable con la experiencia de otros estudiantes, sugiriendo que el capital cultural previo facilita

la navegacion en sistemas de fomento al mérito.

E2 vive la situacién mas desgarradora: abandono familiar en el momento exacto en que

su maternidad multiplica sus necesidades de apoyo:

“Recibo mas del INAES antes que mi familia. Porque mi mama luego ya no hablé con
ella de hace mucho tiempo ya y mas cuando tuve a mi bebé, ahi si que mi mama ya se
alejé de mi. Me dijo que no quiere saber nada de mi porque no terminé la carrera todavia

y me embaracé. Y se enojo conmigo y no quiere saber nada de mi” (E2).
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Este testimonio revela como la maternidad en contexto de estudios no terminados puede
ser interpretada en el seno familiar como fracaso que amerita castigo mediante retiro de apoyo,
dejando a E2 en situacion de extrema vulnerabilidad: madre soltera, estudiante, sin respaldo
econdémico ni emocional familiar. Esto se refuerza con lo documentado por Ventura-Ventura
etal. (2023) quienes sefialaron que las barreras culturales impactan de forma directa en el
sentido de pertenencia y la adaptacion universitaria, siendo estas dimensiones amplificadas

exponencialmente cuando se interceptan con factores de género y maternidad.

Las hermanas Sanapana presentan un contraste radical. E3 describe una estructura de

apoyo familiar sélida basada en economia comunitaria:

“La familia, porque hikudi siempre oi orendie, siempre oporandu oréve mba’éichapa
roi, mba’épa ofalta oréve, ha upéio lado avei ore ndoroikevéirdguare, viste que ore roi
entre 6 hermanos, 5 roime kufia ha petei nte la kuimba’e ha ore sy ojogua ovecha tres
ha petei carnero ha upéa ore rocria, siempre rofiatende ha ko’aga mas de 80 ma roreko
ha upéa cada fin de semana ovende hikuai ha oruka oréve la plata upéio lado ndo faltai
oréve ha roreko vaka avei (La familia porque ellos siempre estan con nosotras, siempre
nos preguntan cémo estamos, que nos falta, y de ese lado también cuando no entramos
mas a estudiar, viste que estamos entre seis hermanos, 5 estamos mujeres y un solo
hombre y mi mama comprd tres ovejas y un carnero y eso nosotros criamos siempre los
atendiamos y ahora ya tenemos mas de 80 y de eso cada fin de semana venden y nos

envian dinero de ese lado no nos falta y tenemos vacas también)” (E3).

Esta narrativa muestra como la familia convirtié la cria de ovejas en estrategia
econdmica sostenible para financiar estudios superiores, transformando trabajo comunitario

previo (crianza de animales) en capital que habilita proyectos educativos.

Esto se constata con lo sefialado por Castafieda Ramos y Forero Londofio (2024) quienes
documentaron que cuando el Estado no garantiza condiciones estructurales de inclusién, las
propias familias y comunidades indigenas asumen con recursos propios responsabilidades que

corresponden al sistema publico.

E5 complementa esta visién subrayando tanto el apoyo material como la pedagogia

familiar sobre autonomia futura:
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“Chéve che familia, o sea siempre la ore apoya hikuéi. Por ejemplo, ore rocomenta
mb’épa ofalta oréve ha hikuai siempre ome’@ oréve la roikotevéva. Ore hermana
profesora ha ha’e ombou oréve, o sea ore roreko ovecha ha ovende, entonces upéagui
ombouka la plata. (A mi, mi familia, o sea siempre nos apoyaron. Por ejemplo, siempre
comentamos lo que nos hace falta y siempre nos dan lo que necesitamos. Mi hermana
es profesora, y nos envia, 0 sea nosotros tenemos ovejas y vendemos, entonces de la

venta envian la plata)” (E5).

El apoyo no es solo econémico sino pedagogico: la familia transmite una vision
pragmatica de la educacion como herramienta de autonomia econémica futura ante la vejez

inevitable de los padres.

El contraste entre E2, abandonada por maternidad y las hermanas Sanapana sostenidas
sin condiciones. Demuestra que el apoyo familiar a estudiantes indigenas estd mediado por
factores como género, maternidad, cumplimiento de expectativas familiares y capacidad
econdmica comunitaria. No existe un "apoyo indigena tipico" sino configuraciones diversas

que pueden habilitar o clausurar trayectorias educativas.

4.7.2. Programas de apoyo y becas

El acceso a programas institucionales de apoyo econdémico revela que existen becas que
estudiantes indigenas desconocen, no logran acceder por barreras burocraticas o sin mas no
solicitan por razones no del todo claras. Esta brecha entre existencia formal de apoyos y acceso
efectivo evidencia que la disponibilidad de recursos no garantiza su aprovechamiento cuando
median obstaculos informacionales, administrativos o psicol6gicos no atendidos por las

instituciones.

E1 identifica la ausencia de becas especificas para estudiantes indigenas en el INAES,

sefialando una politica de igualdad formal que ignora desigualdades estructurales:

“Sé que hay una beca, pero es para con todos. Eh, después para indigenas no hay. Eh,
falta faltaria reforzar esa parte y no pude participar en ninguno es inexistente para

conmigo” (E1).
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La beca "para todos" supone condiciones iguales de competencia, invisibilizando que
estudiantes indigenas parten de desventajas acumuladas que requieren politicas especificas de

nivelacion.

E2 relata una experiencia que ilumina una de las barreras menos visibles del sistema de

apoyo estatal: la desinformacion en el primer punto de contacto institucional:

“Yo me fui a preguntar en el INDI cuando habia ingresado en el INAES y el INDI me
dijo que ellos no pueden hacer nada conmigo para ayudarme con cuestion de la beca
porque ellos no tienen convenio con el INAES. O sea que ellos no dan al instituto. Ellos
solo tienen convenio con la UNA y con una universidad privada, que no me acuerdo
ahora” (E2).

La informacion que E2 recibid es parcialmente correcta: el INDI efectivamente tiene un
convenio de plazas exclusivamente con la UNA, que no aplica para el INAES ni para otras
instituciones. Sin embargo, lo que el funcionario no le comunico es que existe una segunda
modalidad de apoyo que es el subsidio estudiantil que no requiere ningun convenio institucional

y es accesible para estudiantes matriculados en cualquier IES del pais, incluido el INAES.

Este episodio no invalida la existencia de los mecanismos de apoyo del INDI, pero si
evidencia que su efectividad depende de algo que el sistema no garantiza: que los estudiantes
sepan con exactitud qué pueden pedir, a quién y como. Esto concuerda con lo sefialado por
Castafieda Ramos y Forero Londofio (2024), quienes identificaron que la disponibilidad formal
de recursos no garantiza su aprovechamiento cuando median obstaculos de informacion y
procedimentales que los estudiantes mas vulnerables no tienen las herramientas para sortear

solos.

Esto concuerda con los estdndares sefialados por Montiel Dominguez (2024) quien
document6 que los mecanismos de apoyo disponibles resultan insuficientes y mal articulados,
generando exclusiones burocraticas que afectan directamente a los estudiantes mas

desfavorecidos.

E3 menciona becas existentes en el INAES para estudiantes indigenas, pero sefiala

incertidumbres sobre su continuidad vinculadas a cambios en el INDI:
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“Of beca ome’¢€ hikuai, ore roikéroguare ojeruréma oréve carnet indigena umia ha
ropresenta, pero ko afio pe creo que nos€moai oréve porque INDI guiolado apartete la
indigena —pe ojerure porque ha’ckuéra ojerure INDI-pe ha creo que porque ha’ckuéra
omboty la oficina, pero ko’ape siempre ome’€ beca indigena tanto umi otro pe avei
ojeruréva beca ( Hay becas, ellos dan, cuando nosotras entramos ya nos pidieron el
carnet indigena y presentamos, pero este afio creo que no nos va salir porque desde el
INDI piden a parte para los indigenas y ellos le pidieron al INDI y creo que porque ellos
cerraron su oficina, pero aca siempre dan beca a los indigenas, como a los otros también

que piden beca)”(E3).

La referencia al "cierre de oficina” del INDI sugiere inestabilidad institucional que

afecta de manera directa a estudiantes que dependen de estos apoyos.

E4 revela quizas el problema mas inquietante: informacidn sobre becas existentes, pero

no se traduce en solicitudes concretas:

“Creo que si of he’i kuri oréve profesora de Legislacion, pero ore ndorofieinscribiri kuri
nunca para la beca (Creo que si, hay nos habia dicho la profesora de Legislacion, pero

nosotros nunca nos inscribimos para la beca)” (E4).

E5, aunque beneficiaria de sélido apoyo familiar, no reporta acceso a becas
institucionales, dependiendo de forma exclusiva de la economia comunitaria basada en venta

de ovejas:

“Ore familia siempre oreapoya ha he’i oréve roestudiava’era ikatuhagudicha oréntema
rofiemantene upe rire porque he’i hikudi ha’ekuéra la itujama ha mavapa la ore
mantenéta, ha péicha siempre la ore apoya (Nuestra familia siempre nos apoya y nos
dicen que tenemos que estudiar para que podamos mantenernos nosotras solas después,
porgue nos dicen que ya estan viejos y quien nos va mantener y asi siempre ellos nos

apoyan)” (E5).

El panorama revela un sistema de apoyo fragmentado, inconsistente y mal articulado
donde estudiantes indigenas navegan laberintos burocraticos sin acompafiamiento. La
existencia formal de becas no garantiza acceso cuando medien convenios institucionales

excluyentes, procedimientos opacos, informacion insuficiente o ausencia de acompafiamiento
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activo que traduzca derechos formales en apoyos efectivos. Mientras tanto, familias indigenas
contindan sacrificando recursos escasos para sostener trayectorias educativas que el Estado

deberia garantizar.

Esto se refuerza con lo sefialado por Castafieda Ramos y Forero Londofio (2024) quienes
precisaron que garantizar condiciones de inclusion efectiva es una responsabilidad
gubernamental que no puede delegarse en las familias ni en la resiliencia individual de los

estudiantes.

4.8. Historias de vida - Adaptacion al Contexto Urbano y Académico

4.8.1. Transicién del entorno comunitario al urbano

El traslado desde las comunidades a la ciudad representa un cambio profundo y

doloroso:

“Ha tuicha cambio porque ore amoite la ore comunidad-pe nde neafio ikatu reiko,
reguata ha ape no, refiatende’ara upéiolado ha ndaiseguroi ha ndaorevakeanoi avei (Es
un cambio muy grande, porque halla en nuestra comunidad podés andar sélo, caminando
y aca no, tenes que atender de ese lado y no es seguro y tampoco conocemos bien el
lugar)” (E3).

“Idiferente voi uno la ciudad otro lajaite ha ore roikohape idiferentete , ya sea
ejepokuaaramo ciudadpe oiméne econfia hesekuéra umi  chacopengo 0 sea
ciudadpeguare no confiai umi chacope oikoramo ne confia guasti umi ciudadpe otro
lajaite ha'ekuéra nembo'e iupeicha idiferente, tanto el idioma umia idiferente, castellano
onefe’&ve ciudad-pe ha amoite Chakope nahaniri guaraninte ojeporu , algunos ciudad
pegua no fie'€kuaai avei guaranime, oentende algunos pero noifie’€i (Es diferente en
primer lugar la ciudad es de otra manera, y donde nosotros vivimos era muy diferente,
si te acostumbras en la ciudad seguramente confias en ellos, los del Chaco, o sea los de
la ciudad no confian en los que viven en el Chaco y los del Chaco no confian mucho en
los de la ciudad, de otra manera ellos te ensefian es diferente, también el idioma es
diferente, se habla mas en castellano en la ciudad, alla en el Chaco no, sélo guarani se
usa, algunos de la ciudad no saben hablar también en guarani, algunos entienden pero
no hablan” (E4).
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“Tuicha la cambio ocostaiterei chéve la ajei che tuakuéragui ha ko’aga mbobyryyy of.
Heta of diferencia algunas veces seguridad, ndereikuaai maavéape umiaichagua ha nde
rogape rejaposéva rejapo algunas veces, pero ko’ape no, amo por lo menos reikuaa la
gente-pe, pero ko’ape no. Ore ore familia roho de pesca ha ro’u pira, mbusu ha ko’ape
ndaipori. (Muy grande el cambio me cuesta mucho a mi, el despojarme de mis padres y
ahora muy lejosss estan. Hay muchas diferencias, algunas veces la seguridad, no le
conoces a nadie, y en tu casa haces lo que queres algunas veces, pero aqui no, alla por
lo menos le conoces a la gente, pero aca no. Nosotros, nuestra familia va de pesca y

solemos comer pescado y anguila y ac& no hay eso)” (E5)

Esto se refuerza con lo sefialado por Blanco Torres et al. (2024) quienes documentaron
que el reconocimiento institucional de la identidad cultural opera como factor protector frente
al abandono, y que su ausencia amplifica el impacto de la transicion comunitaria sobre el

sentido de pertenencia académica.

Asimismo, se entrelaza lo documentado por Montiel Dominguez (2024) respecto a la
distancia cultural entre la vida comunitaria y las exigencias del entorno universitario urbano

como factor que condiciona la adaptacion y permanencia de los estudiantes indigenas.

4.8.2. Diferencias en sistemas educativos “Otro sistema oiporu hikuai - Usan otro sistema”

Las diferencias entre los sistemas educativos comunitarios o rurales y el ambito
académico del INAES no se limitan a contenidos curriculares, sino que implican l6gicas
pedagogicas, competencias académicas especificas y formas de evaluar conocimiento del todo
distintas. Esta brecha metodol6gica coloca a estudiantes provenientes de contextos educativos
precarios en desigualdad inherente: deben aprender de manera simultdnea contenidos
disciplinares y alfabetizarse en géneros académicos (proyectos, investigaciones) que sus pares

urbanos dominan desde la secundaria.

Mientras E1 quien cuenta con formacion previa en derecho y colegio asunceno,
encontrd el nivel del INAES "basico", las estudiantes con trayectorias educativas rurales e
indigenas enfrentan brechas profundas que requieren esfuerzos compensatorios no reconocidos

en el plano institucional.
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E2 identifica con precision la naturaleza de estas diferencias metodoldgicas y las

carencias de su formacion previa:

“Y si me costé mucho porque la ensefianza es totalmente diferente cuando entré en el
probatorio. Yo no sabia ni codmo hacer un proyecto ni cdmo hacer una investigacion.
Porgue en la escuela no dabamos eso. Y aca ya empecé a aprender como hacer las
investigaciones. Ahora ya manejo un poco mas” (E2).

Esto se constata con lo identificado por Sartorello et al. (2024) quienes documentaron
que estudiantes indigenas deben aprender simultdneamente contenidos disciplinares vy

alfabetizarse en géneros académicos que sus pares urbanos dominan desde la secundaria.

El desconocimiento de géneros académicos basicos, proyecto, investigacion, no refleja
incapacidad individual sino ausencia curricular en su educacion secundaria. Lo que el INAES
asume como saberes previos universales resultan ser conocimientos de clase de estudiantes
urbanos de instituciones bien equipadas que los dominan. Estudiantes rurales e indigenas los
descubren por primera vez en el nivel superior, debiendo aprenderlos sobre la marcha mientras

compiten en el &mbito académico con quienes ya los manejan.

E5 describe diferencias pedagdgicas mas amplias, sefialando no solo contenidos

distintos sino "otro sistema™ completo de ensefianza:

“Diferente otro ldjama nembo’e hikuai, otro sistema oiporu hikudi. La siempre
ocostaveva’akue chéve Fisica ha Quimica, pero aprende avei, porque Directora Alicia
héra, directora de Benjamin Aceval ha ha’e oexplica pord upe rire, ha ahasa porditerei
ha algunas veces alguna diferencia che compafiero kuéra ndive (Es diferente de otra
manera te ensefian, usan otro sistema. Lo que siempre me costaban mas era Fisica y
Quimica, pero aprendi también, porque la directora Alicia se llama, la directora de
Benjamin Aceval y ella explicaba bien después y pasé muy bien de repente algunas

diferencias con mis comparieros)” (E5).

La expresion "otro sistema oiporu hikuai™ (usan otro sistema) sugiere que la diferencia
no es de grado sino de tipo: metodologias, ritmos, formas de evaluar del todo distintas. Las
materias cientificas (Fisica, Quimica) presentaron mayor dificultad, por su carga de

alfabetizacion cientifica especifica. De manera significativa, E5 atribuye su logro de "pasar muy
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bien" no a politicas institucionales sino al compromiso individual de la directora de Benjamin
Aceval, quien "explicaba bien". Una vez mas, el éxito estudiantil depende de sensibilidad

docente individual, no de estructuras institucionales que garanticen pedagogias situadas.

Esto concuerda con lo propuesto por Pavez-Soto et al. (2026) quienes sefialaron la
necesidad de articular la formacion docente con comunidades y saberes locales, y con lo
advertido por Melia (2010) sobre la falta de protagonismo de los pueblos indigenas en el disefio

de los sistemas escolares que los atienden.

4.9. Historias de vida - Perspectivas Futuras y Retorno a la Comunidad

4.9.1. "Ambo'ese comunidad indigena-pe - Quiero ensefiar en la comunidad indigena”

Los proyectos futuros de los estudiantes indigenas entrevistados refutan de manera
absoluta el postulado integracionista de que la educacidn superior conduce de forma inevitable
al abandono comunitario y la integracion urbana. Por el contrario, revelan un compromiso
politico consciente de retornar a sus territorios de origen o a otras comunidades indigenas. Con
el objetivo transformar desde adentro las condiciones educativas que ellos experimentaron

como deficientes.

Estos proyectos no son romanticos ni nostalgicos sino criticos en su esencia: quieren
volver no para reproducir lo existente sino para crear algo mejor, utilizando con estrategia la
formacion occidental como herramienta de fortalecimiento comunitario, no de asimilacion

individual.

Esto se refuerza con lo documentado por Mato (2017) quien sefialé que los cambios
normativos abren posibilidades, pero no se traducen automaticamente en transformaciones
institucionales reales, lo que convierte a los propios estudiantes en agentes de cambio desde
adentro del sistema educativo.

E1 articula un proyecto pedagdgico sofisticado que busca vincular conocimientos de
civilizaciones antiguas con su pueblo, reconociendo la riqueza cultural chaquefia como

patrimonio aun no explorado de forma cabal:

“Y bueno, uno, en la ensefianza eh poder impartir conocimientos similares a lo que los

romanos u otra civilizacién antigua, los siberios dejaron, o sea, tratar de plasmar ese
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tipo de actuaciones con mi pueblo, con mi cultura, porque tenemos raices muy fuertes

en el Chaco que todavia no son explotadas” (E1).

Este proyecto no propone importar modelos sino establecer didlogos entre tradiciones
culturales diversas, reconociendo al Chaco como territorio de “raices muy fuertes" cuyo
potencial pedagdgico permanece inexplorado. La educacion se concibe como recurso de

sensibilizacion y fortalecimiento cultural, no de sustitucion.

Esto se corresponde con lo identificado por Santana Colin (2015) quien sefialé que el
transito universitario puede habilitar formas de empoderamiento que permiten a los estudiantes

resignificar su pertenencia étnica y utilizarla como herramienta de fortalecimiento cultural.

E2, a pesar de vivir en contexto urbano y haber perdido su lengua materna, mantiene el
deseo de contribuir en el ambito educativo a comunidades indigenas, incluso aquellas que no

son la suya de origen:

“Si, me gustaria poder llegar a ayudar a la comunidad con la carrera, me gustaria llegar
a ensefiar en una comunidad indigena. Cerca de mi casa de Mariano Roque Alonso hay

una comunidad que es de los Maka, me gustaria conocer” (E2).

Su interés por trabajar con los Maka, pueblo distinto al suyo, sugiere una hermandad
indigena que trasciende pertenencias étnicas especificas, reconociendo desafios educativos
compartidos.

E3 fundamenta su compromiso en la observaciéon directa del fracaso educativo
comunitario: estudiantes que terminan sexto grado sin posibilidades de continuar por falta de

instituciones accesibles y costos prohibitivos:

“Tuicha mba’e porque ko’agaite ore rofieha’a hina , ore romoi el 100% la cada materia-
pe ha upéa porque ore rohecha avei la sacrificio la comunidad indigena otermina la 6to
grado peve ha opyta upépe ha ndorekdiva la posibilidad oestudiavévo, alguno oho
otantea jey otro colegio-pe pero hepy la mayoria hepy ha mombyryma oi la ore
comunidad-gui ha ore upéa la rosofia (Es algo muy importante porque hasta ahora
nosotras procuramos y ponemos el 100% en cada materia y eso porque vemos también
el sacrificio en las comunidades indigenas porque terminan hasta el 6to grado y quedan

hasta ahi porque ya no tienen la posibilidad para seguir estudiando, algunos van a probar
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en otros colegios, pero es caro, la mayoria son muy caros y quedan muy lejos de nuestra

comunidad y nosotras eso sofiamos)” (E3).

Su esfuerzo académico "ponemos el 100%™ esta motivado por responsabilidad
comunitaria: convertirse en docentes que faciliten continuidad educativa que en la actualidad

no existe. Este es un proyecto politico de justicia educativa.

E4 enfatiza la calidad de la formacion recibida en el INAES como capital que debe
transferirse a comunidades, reconociendo diferencias radicales entre contextos urbanos y

comunitarios:

“Oayuda porata chéve guara aterminard ko’ape, ha’ekuéra nembo’e pora ha nde peicha
reikatu jey hagua rembo’e pord comunidad-pe, ofiantoha chéve of porita, nde ayuda
porata, che ambo’ese che comunidad-pe o tro comunidad-pe ko’a rupi otro lajaite (Me
va ayudar bien si termino ac4, ellos te ensefian bien y asi también vas a poder ensefiar
bien en la comunidad me parece que va estar bien, te va ayudar bien, yo quiero ensefiar

en mi comunidad o en otra comunidad, por acé es totalmente diferente)” (E4).

La afirmacion final "por aca es totalmente diferente”, junto con su rechazo a permanecer
en la ciudad, marca una frontera clara entre espacios urbanos que no le pertenecen y territorios

comunitarios donde imagina su futuro.

E5 articula quizés la critica mas contundente a la docencia comunitaria actual y el

proyecto mas explicito de transformacion:

“Responsabilidad sobre todo ha rehayhu la nde profesion, umi profesor oia comunidad-
pe no pensai umi mitd oaprende’ard (Responsabilidad por sobre todo y querer tu
profesion, los profesores que estan en la comunidad no piensan que las criaturas tienen

que aprender)” (E5).

“Che ko’aga ndaikuaai mba’épa ajerresivita ha ambo’ese comunidad indigena-pe,
ko’ape ndapytamo’ai, nda chegustai (Yo no sé ahora de que me voy a recibir y quiero

ensefiar en la comunidad indigena, aca no me voy a quedar, no me gusta)” (E5).

Su denuncia de docentes comunitarios que "no piensan que las criaturas tienen que

aprender" es devastadora, sugiriendo abandono pedagdgico o falta de vocacion. Su proyecto es
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ser diferente: una docente comprometida, responsable, que de forma auténtica crea en el
potencial de aprendizaje infantil. EI rechazo categérico a quedarse en ciudad "no me gusta” no
es por incapacidad de adaptacion sino por eleccion politica: la ciudad no es su lugar de

pertenencia ni su horizonte de vida.

En su expresion de “Ko’ape ndapytamo’adi” concuerda con lo documentado por
Mendoza Zuany (2018) quien sefialé que los estudiantes indigenas reclaman ser reconocidos
mas alla de un discurso que los concibe como grupo deficitario, reafirmando su identidad como

proyecto de futuro y no como herencia del pasado.

Estos proyectos futuros constituyen actos de resistencia epistémica y politica. Los cinco
estudiantes utilizan con plena conciencia estratégica la educacién superior occidental no para
asimilarse sino para fortalecer sus comunidades desde dentro, transformar condiciones
educativas deficientes y crear alternativas pedagdgicas que el Estado nunca garantiz6. Su
compromiso de retorno desmiente narrativas desarrollistas que asumen que "progresar"
significa abandonar comunidades. Para ellos, el verdadero progreso es regresar equipados para

transformar.

4.10. Andlisis Transversal: Patrones y Tensiones

4.10.1. El triple desplazamiento lingiiistico “Ahora crecimos y ya no nos acordamos"

El andlisis linguistico de las tres hermanas Sanapand revela un desplazamiento
intergeneracional sistematico que en apenas tres generaciones condujo a la pérdida casi total de
la lengua ancestral. El abuelo dominaba sanapana y maltiples lenguas indigenas (enlhet norte,
enxet sur, guarani); los padres entienden fragmentos, pero no hablan de forma activa; las nietas

ni entienden ni hablan. E5 sintetiza esta erosion: "ahora crecimos y ya no nos acordamos".

Este desplazamiento no resulta de procesos naturales sino de politicas educativas de
integracion forzosa y discriminacion linguistica sistematica que llevaron a abuelos y padres a
interrumpir de manera consciente la transmision para proteger a las nuevas generaciones del
racismo. La peérdida es irreversible: sin hablantes en la familia nuclear, la recuperacion
linguistica se vuelve imposible. De manera paraddjica, la decision de no ensefiar, tomada como

estrategia de proteccién, consumo con exactitud la desaparicion cultural que se temia.
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La documentacion institucional sobre los pueblos de la familia linglistica Maskoy
confirma que este proceso no es exclusivo de las hermanas Sanapand, sino un patron que
atraviesa a todos los pueblos a los que pertenecen los participantes de esta investigacion. Tanto
para el pueblo Angaité como para el Guana, los estudios de la Secretaria de Politicas
Linguisticas Montiel Dominguez y Avalos Torres (2016) determinaron el mismo ciclo:
presiones histdricas externas que produjeron el abandono de la lengua en los adultos, jovenes
que entienden fragmentos, pero no hablan, y nifios que ya no tienen acceso a la lengua en ningun
espacio; ni familiar ni escolar. En el caso angaité, el uso del idioma guarani ha alcanzado el
81,10% segun Melia (2010), y Zanardini y Biederman (2001) registraron que los porcentajes
de hablantes activos de sanapana y angaité oscilan entre el 14 y el 50%. Lo que las hermanas
narran como experiencia personal es, en realidad, la cara intima y cotidiana de un fenémeno
colectivo que la documentacion linglistica ya habia registrado pero que la investigacion

acadéemica raras veces ha podido capturar desde la voz de quienes lo viven.

Esto se constata con lo documentado por Melia (2010) sobre la erosion generacional de
las lenguas indigenas paraguayas, y se refugrza con Flores de la Cruz et al. (2022) quienes
identificaron que las politicas de integracion'homogénea operan de manera intergeneracional
consumando la desaparicion cultural que se temia.

lustracion 1.

El triple desplazamiento linglistico intergeneracional

Generacién 1: Abuelos

Dominio activo de la lengua ancestral y multilingliismo (sanapana,
enlhet norte, enxet sur, guarani).

Interrupcion consciente de la transmision directa como estrategia
de proteccion ante la discriminacion y el racismo.

v
Generacion 2: Padres

Comprensidn fragmentaria de la lengua sin expresion oral activa.

Generacion 3: Nietas / Estudiantes
95
Pérdida total de la comprension y la expresion oral activa.
Consumacion de la erosion linguistica descrita empiricamente:
“ahora crecimos y ya no nos acordamos”.




Nota. Elaboracion propia Fuente: a partir de datos empiricos.

4.10.2. La paradoja del guarani como lengua refugio “Guarani che lengua de intimidad"

El guarani se ha convertido para las hermanas Sanapana en lengua de refugio, intimidad
y resistencia cotidiana, ocupando de modo paraddjico el espacio que deberia corresponder al
sanapana. E4 prefiere comunicarse en guarani incluso en contextos académicos castellano
hablantes, mientras E5 lo mantiene como lengua exclusiva en casa. Esta apropiacién presenta

una doble dimensidn contradictoria.

Por un lado, el guarani funciona como herramienta de resistencia frente al
monolinguismo castellano, preservando un idioma de origen nativo en entornos urbanos de
fusion cultural. Por otro lado, consolida de forma simultanea el desplazamiento del idioma
sanapand, al ocupar el espacio comunicativo familiar e intimo, el guarani completa lo que el
castellano comenzo6. Esta situacion revela los limites del multilingliismo en contextos
diglésicos, como la de mantener "alguna™ lengua indigena no equivale a preservar la propia. El
guarani, siendo lengua de origen indigena mayoritaria, funciona aqui como segunda capa de
colonizacién linguistica que desplaza lenguas minoritarias bajo apariencia de resistencia

cultural.

Esto concuerda con lo precisado por Melia (1997) sobre la asimetria estructural entre
lenguas en Paraguay, y se refuerza con Lopez (2001) quien sefialé que mantener alguna lengua
indigena no equivale a preservar la identidad linglistica propia cuando las relaciones de poder

siguen operando en favor de las lenguas hegemonicas.

4.10.3. Género, maternidad y oportunidades educativas “''Mi familia no me apoya, a mi
hermana si**

La interseccién entre género, maternidad e identidad indigena genera vulnerabilidades
especificas que multiplican barreras educativas de manera exponencial. Todas las mujeres

entrevistadas reportan mayores dificultades de expresion oral en castellano comparadas con E1.
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El caso de E2 condensa esta interseccionalidad, la de ser madre soltera abandonada en
el seno familiar justo cuando méas necesita apoyo, enfrenta de forma simultanea la precariedad
econdémica, responsabilidades de cuidado sin redes y juicio moral familiar que castiga su
maternidad "no terminé la carrera todavia y me embaracé"”. Las hermanas Sanapand, aunque
solidarias entre si, sacrificaron vocaciones individuales por seguridad grupal: E5 renuncié a
Nivel Inicial eligiendo Ciencias de la Educacion para permanecer juntas y no "perderse"” en la
ciudad. Esta tension entre autonomia individual y solidaridad familiar marca de manera especial
trayectorias de mujeres indigenas, negociando de manera continua entre proyectos personales

y responsabilidades colectivas de supervivencia.

Segun lo expuesto por Ventura-Ventura et al. (2023) quienes sefialaron que las barreras
culturales se multiplican vertiginosamente cuando se entrecruzan con factores de género,
generando vulnerabilidades especificas que ninguna politica compensatoria aislada puede

resolver.

4.10.4. La brecha entre discurso intercultural y practica institucional “Tenés que rehacer
todo para que le guste a él"

La brecha entre discurso intercultural institucional y practicas pedagdgicas cotidianas
revela que el INAES opera bajo légicas monoculturales pese a su retorica inclusiva. E1
contrasta la flexibilidad comunitaria "a vos te gusta una manera, vos realizas de esa manera"
con la rigidez académica que impone formas Unicas como validas. E5 confirma esta
desvalorizacion cuando afirma que sus conocimientos tradicionales no tienen "ningan™ valor

en su formacion profesional.

El reconocimiento cultural se limita a preguntas ocasionales sobre pueblos de origen sin
traducirse en transformaciones curriculares, metodoldgicas y evaluativas. La imposicién de
plataformas digitales sin capacitacion previa E5 "no manejo la computadora™ crea nuevas
exclusiones para estudiantes que "nunca vieron una computadora™ en su infancia. No existen
pedagogias situadas que atiendan trayectorias interrumpidas, alfabetizacion en segunda lengua
0 saberes organizados fuera de ldgicas disciplinares occidentales. La interculturalidad

permanece como contenido tedrico desvinculado de la practica institucional vivida.

En concordancia con los principios de la interculturalidad funcional sefialados por
Tubino (2004) y con el proyecto de interculturalidad critica propuesto por Walsh (2005) y

coincide ademas con lo advertido por Efimoff (2022) sobre los riesgos de una apropiacién
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cultural superficial que instrumentaliza la presencia indigena sin transformar las estructuras

institucionales.

4.10.5. Microagresiones y racismo cotidiano “Omafia vai nde rehe - Te miran mal”

Las microagresiones raciales operan mediante cddigos no verbales que marcan
diferencia sin dejar evidencia denunciable de modo formal. E5 describe con precision estas
violencias cotidianas: "no es que te discriminaban, pero si siempre me daba cuenta que te
diferencian con la mirada, te miraban mal y hablaban a escondidas"”. E2 experimento6 exclusion

explicita en trabajos grupales donde compafieros la "desincluian demasiado™.

Conforme con lo documentado por Gallegos Martinez y Martinez Sanchez (2021),
quienes identificaron que estas formas de racismo resultan especialmente insidiosas porque
funcionan bajo umbrales de visibilidad institucional, sin poder formalizarse en denuncias, pero

comunicando con claridad el mensaje de no pertenencia.

Estas manifestaciones del racismo son especialmente peligrosas en la medida en que
operan por debajo del umbral de reconocimiento institucional: miradas que juzgan, susurros
que excluyen, dinamicas grupales que marginan. No pueden formalizarse en denuncias, pero
comunican con claridad el mensaje "no perteneces aqui”. Sus efectos acumulativos impactan
de manera profunda la autoestima, participacion en clase y sentido de pertenencia. Mientras
politicas institucionales se enfocan en discriminacion explicita, estas violencias simbdlicas
cotidianas permanecen naturalizadas, operando sin consecuencias en los margenes de la

convivencia académica.

4.10.6. Agencia, resistencia y proyectos de futuro “''Ko'ape ndapytamo'ai - Aca no me voy
a quedar”

Las estrategias de resistencia y agencia desplegadas por los estudiantes desmienten
narrativas de victimizacion pasiva, revelando sujetos politicos que negocian de forma activa
condiciones adversas. E4 mantiene resistencia linguistica respondiendo en guarani, aunque le
hablen en castellano, preservando dignidad linglistica en contextos monolingies. Las hermanas
sanapanda construyeron una red de apoyo mutuo fundamental: estudian juntas, viven juntas, se

sostienen en el plano emocional.

En consonancia con lo identificado por Santana Colin (2015) quien documenté formas

de empoderamiento que permiten a los estudiantes resignificar su pertenencia étnica, y se
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refuerza con Mendoza Zuany (2018) quien sefial6 que los estudiantes indigenas no son
receptores pasivos de violencias institucionales sino agentes que las enfrentan con plena

conciencia estratégica.

Los proyectos de retorno transformador constituyen la forma més potente de agencia:
E5 rechaza de modo categérico quedarse en ciudad "no me gusta” y planea ensefiar en
comunidades indigenas transformando la educacion deficiente que recibid, criticando con
dureza a docentes que "no piensan que las criaturas tienen que aprender”. Su autonomia en
busqueda de conocimiento y prefiriendo internet antes que consultar comparieros, puede leerse
como timidez, pero también como autogestion del aprendizaje. Las précticas de resistencia
sostenidas en la vida cotidiana, junto con los proyectos de transformacion que los propios
estudiantes impulsan, ponen de manifiesto que los jovenes indigenas no ocupan una posicion
de recepcidn pasiva frente a las violencias que ejerce la institucion educativa, sino que actian
como sujetos con plena capacidad de agencia, capaces de confrontar esas violencias con
deliberacion estratégica y de construir, al mismo tiempo, horizontes de vida alternativos a los

que el sistema les ofrece.

4.10.7. La Brecha del INDI “Nosotros nunca nos inscribimos”

El caso de E2 ilustra con precision el vacio informacional del INDI. Al acudir a dicha
institucion para solicitar ayuda econdmica, el funcionario que la atendio le informé que la
institucion no podia asistirla porque no tenia convenio con el INAES. Esta respuesta era
parcialmente correcta, debido a que el convenio de plazas si esta restringido a la UNA. Pero lo
que el funcionario omiti6 o en todo caso desconocia es que existia el subsidio estudiantil, un

instrumento diferente, sin restriccion institucional, al que E2 tenia pleno derecho de acceder.

El caso de E4 revela otra dimension critica: sabiendo que existen becas "el profesor de
Legislacion nos habia dicho", reconoce "nosotros nunca nos inscribimos". Esta brecha entre
informacién y acceso evidencia que disponibilidad formal de recursos no garantiza
aprovechamiento cuando median formularios complejos, requisitos opacos, falta de
documentacién o timidez para gestionar. La ausencia de acompafiamiento activo que traduzca
derechos formales en apoyos efectivos perpetda exclusiones bajo apariencia de igualdad de
oportunidades. El sistema deposita responsabilidad de acceso en estudiantes sin reconocer que

navegar burocracia requiere capitales culturales distribuidos de forma desigual.
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4.10.8. Exclusion dentro de las propias comunidades “A mi hermana si, a mi no”

Las dinamicas familiares y comunitarias indigenas no constituyen bloques homogéneos
de solidaridad sino espacios atravesados por tensiones, juicios morales y distribuciones
desiguales de apoyo. E2 enfrenta abandono materno y favoritismo explicito hacia su hermana,
de manera particular tras su maternidad no planificada, mostrando cémo familias pueden

castigar mediante retiro de apoyo decisiones percibidas como transgresoras.

Sin embargo, E4 y E5 experimentan respaldo familiar incondicional: "Nuestra familia
siempre nos apoya". Con el firme deseo de regresar a ensefiar en comunidades con sentido de
responsabilidad y pertenencia, no ambivalencia. Esta heterogeneidad demuestra que
comunidades indigenas no son de modo uniforme, excluyentes ni solidarias: varian segun
dindmicas familiares particulares, interpretaciones de género, maternidad y expectativas sobre
trayectorias educativas. Reconocer esta diversidad interna es crucial para evitar
generalizaciones reduccionistas que asumen comportamientos culturales similares,
comprendiendo que las relaciones de poder, género y clase operan también dentro de

comunidades indigenas.

Atendiendo a lo propuesto por Mato (2017) quien sefial6 que reconocer la diversidad
interna de las comunidades indigenas es condicién necesaria para disefiar politicas de inclusion

que respondan a realidades especificas y no a categorias uniformes.

4.11. Discusioén

4.11.1. La interculturalidad critica como horizonte no alcanzado

Lo formulado por los participantes en sus testimonios no se agota en la descripcion de
experiencias personales: sus palabras revelan mecanismos institucionales que, de otra manera,
permanecerian ocultos. Cuando uno de ellos responde "ninguno™ al ser interrogado sobre el
valor de sus saberes tradicionales en la formacién profesional, o cuando otra participante narra
que sus compaiieros la "desincluian demasiado™ en los trabajos grupales, no refiere episodios
aislados. Son indicios de una logica estructural que el marco tedrico anticip0 y que los datos

confirman con una claridad que no admite interpretaciones benévolas.

La distincion que Walsh (2005) traza entre interculturalidad funcional e
interculturalidad critica funciona en esta investigacion como instrumento de diagnostico. Los

testimonios exhiben un patron uniforme: la institucion admite la diferencia, pero no la
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transforma en acciones concretas; tolera la presencia indigena, pero no incorpora sus
conocimientos como saber académico con igual legitimidad que el occidental. El
reconocimiento cultural que se ejerce en la institucion se reduce, en la practica documentada, a
preguntas ocasionales sobre el pueblo de origen de cada estudiante, sin que ello derive en

ninguna modificacion curricular, metodoldgica ni evaluativa.

Este juicio que una estudiante formula sobre el valor nulo de sus conocimientos
tradicionales no expresa una percepcion subjetiva: describe una condicion estructural. La
colonialidad del saber, tal como la examina Guerrero Arias (2007) opera en la institucion a
través de un curriculo que constituye el conocimiento occidental como Unica fuente académica
valida, mientras los saberes indigenas quedan reducidos, en el mejor de los casos, a expresion
cultural de caracter folclérico. Esta operacion no es casual ni inocente; es la continuacion, bajo

formas pedagogicas, de una jerarquia epistémica con larga historia colonial.

Mato (2020) sefiala que las instituciones de educacion superior tienen la obligacion de
crear condiciones reales de dialogo intercultural en las que los distintos sistemas de
conocimiento reciban un trato equitativo, y que esa tarea exige comprender las realidades de
quienes acceden a esos espacios desde posiciones historicamente marginadas. Los hallazgos de
esta investigacion indican que aln no se ha asumido esa responsabilidad: sus estructuras
pedagdgicas e institucionales se disefian sin la participacion activa de los pueblos indigenas, en
contradiccion directa con el Convenio 169 de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT,
2009) que establece la consulta previa, libre e informada como condicién no negociable del

disefio educativo.

4.11.2. El triple desplazamiento lingtiistico y la violencia epistémica silenciosa

Entre los hallazgos de mayor peso analitico de esta investigacion se encuentra el proceso
denominado triple desplazamiento linguistico. En apenas tres generaciones, las hermanas
sanapana transitaron de abuelos con competencia activa en sanapana, enlhet norte, enxet sur y
guarani, a padres con comprension fragmentaria de la lengua ancestral, hasta llegar ellas
mismas a una situacion de pérdida total del sanapana. Este desplazamiento no obedece a
dindmicas naturales de cambio linguistico: es el resultado de decisiones adoptadas con

conciencia y dolor por las familias, como estrategia de proteccion frente al racismo.
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La paradoja mas cruel de ese proceso reside en que la estrategia de proteccion consumaé
la pérdida que se pretendia evitar. No transmitir la lengua propia para resguardar a los hijos del
maltrato termind por producir lo que el maltrato no habria conseguido por si solo: la ruptura del
vinculo generacional con la lengua ancestral. Este hallazgo dialoga con el diagndstico de Melia
(2010) sobre la erosién intergeneracional de las lenguas indigenas paraguayas y refuerza la
advertencia de Flores de la Cruz et al. (2022) sobre el caracter acumulativo de las politicas de
aculturacion, cuyos efectos se despliegan en tiempos largos que desbordan la experiencia

individual.

Mas alla del diagnostico sociolinglistico, este desplazamiento tiene consecuencias
directas sobre la permanencia académica. Al ingresar al INAES sin dominio pleno del espafiol
formal y sin lengua propia como recurso identitario de respaldo, las estudiantes del pueblo
Sanapana deben operar en un idioma que les resulta ajeno, en una ciudad desconocida, dentro
de un sistema pedagdgico que no contempld sus trayectorias en su disefio. Melia (1997) precisa
que el espafiol adquiere los caracteres de lengua de dominacién mientras el guarani aparece
como lengua del dominado, esa jerarquia se actualiza en cada exposicién oral ante la mayoria

de los compafieros para quienes el espafiol es su lengua materna.

Montiel Dominguez (2024) advierte que los pueblos indigenas chaquefios constituyen
una excepcion en el panorama linglistico universitario paraguayo, cuya lengua de contacto con
la sociedad paraguaya es el espafiol, dado que su mayor contacto histérico con la sociedad
nacional reduce, sin eliminar, las barreras de acceso académico que enfrentan con mayor
intensidad los estudiantes de la familia guarani. Este matiz es pertinente para leer las
trayectorias de los participantes de esta investigacion, pertenecientes a los pueblos Sanapana,
Guanad y Angaité, cuyas dificultades linguisticas adoptan formas especificas que no se

superponen con los patrones documentados para las comunidades guarani hablantes del Chaco.

La paradoja del guarani como lengua refugio afiade una capa analitica adicional que no
puede pasarse por alto. Al ocupar el guarani el espacio comunicativo intimo y familiar que
deberia corresponder al sanapana, consolida el desplazamiento de la lengua propia en lugar de
frenarlo: completa lo que el espafiol inici6. Lopez (2001) advierte que la preservacién de alguna
lengua indigena no equivale a la preservacion de la identidad lingistica especifica de un pueblo

cuando las relaciones de poder siguen operando en favor de las lenguas hegemonicas. El guarani
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mayoritario actla, asi como segunda capa de colonizacién linglistica que desplaza lenguas

minoritarias bajo apariencia de resistencia cultural.

4.11.3. Las microagresiones raciales como violencia institucional normalizada

Las microagresiones documentadas en esta investigacion constituyen una de las formas
mas insidiosas de violencia institucional porque actian por debajo de los umbrales de
visibilidad formal. Miradas que juzgan, conversaciones en voz baja que excluyen, dindmicas
grupales que marginan sin que nadie deba responder por ello ante ninguna instancia. Una
estudiante describe con precision ese mecanismo en una institucion de educacion previa al
INAES: "no es que te discriminaban, pero siempre me daba cuenta que te diferencian con la
mirada, te miraban mal y hablaban a escondidas”. Otra participante lo experimento de forma

mas explicita en trabajos grupales donde sus compafieros la "desincluian demasiado”.

Gallegos Martinez y Martinez Sanchez (2021), identificaron que estas formas de
racismo resultan particularmente dafiinas porque no pueden formalizarse en ninguna denuncia,
pero comunican con precision el mensaje de no pertenencia. Sus efectos se acumulan a lo largo
de la trayectoria académica y erosionan la autoestima, la participacion en clase y el sentido de
pertenencia institucional de manera progresiva. Lo que no deja huella visible en registros

institucionales deja, en cambio, marcas profundas en quienes lo padecen.

Estos hallazgos son consistentes con lo sefialado por Efimoff (2022) sobre los riesgos
de una interculturalidad funcional: incluso cuando las instituciones despliegan discursos de
inclusion, los propios estudiantes indigenas pueden verse presionados a actuar como
representantes culturales de sus pueblos sin que ello se traduzca en ningun cambio estructural.
En la institucion, ese patron se expresa cuando los estudiantes son interpelados sobre su origen
étnico de manera anecddtica, sin que esa informacion modifique las metodologias de ensefianza,
los criterios de evaluacion ni el disefio curricular. La diferencia se administra, no se transforma:
es la légica del didlogo sin asimetria que Tubino (2004) identific6 como radicalmente

insuficiente.

4.11.4. Interseccionalidad, género y maternidad como factores acumulativos de
exclusion

La interseccion entre identidad indigena, género y maternidad produce en el caso de una

de las estudiantes una acumulacién de vulnerabilidades que ninguna politica compensatoria
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aislada tiene la capacidad de resolver. Madre en situacion de abandono familiar en el momento
de mayor necesidad, enfrenta al mismo tiempo la precariedad econémica, las responsabilidades
de cuidado sin redes de apoyo Yy el juicio moral de su propia familia, que castiga su maternidad
no planificada. Ventura-Ventura et al. (2023) documentaron que las barreras culturales se
amplifican de forma significativa cuando se entrecruzan con factores de género, generando

vulnerabilidades especificas que exigen respuestas institucionales igualmente diferenciadas.

La renuncia colectiva de las hermanas estudiantes a sus vocaciones individuales por
necesidad de seguridad grupal ilustra cémo la identidad colectiva funciona también como
restriccion sobre la autonomia personal en contextos de extrema vulnerabilidad urbana. Una de
ellas renuncié a Nivel Inicial eligiendo Ciencias de la Educacion para no separarse de sus
hermanas en una ciudad desconocida. Esta presion entre proyecto personal y solidaridad
familiar de supervivencia es propia de mujeres indigenas en transito entre la comunidad y la
ciudad, y no tiene equivalente en la trayectoria de uno de los estudiantes, cuya experiencia
urbana previa le proporcioné el capital cultural necesario para navegar el sistema de forma
individual. La interconexién de sistemas no opera aqui como categoria abstracta; es la

descripcion precisa de situaciones concretas que se debe atender.

4.11.5. La agencia estudiantil como interculturalidad desde abajo

Frente al diagndstico de una institucion que opera con una perspectiva hegemaonica, los
cinco participantes exhiben formas concretas de agencia y resistencia. Walsh (2005) denomina
interculturalidad desde abajo a la que no proviene de las politicas institucionales, sino que se
construye desde la gente como demanda surgida de la subordinacion. Una de las participantes
expresa esa resistencia respondiendo en guarani, aunque le hablen en castellano, preservando
su dignidad en contextos que le son hostiles. Las hermanas construyeron una red de apoyo
mutuo que funciona como sustituto de los mecanismos institucionales ausentes. Uno de los
estudiantes proyecta una pedagogia propia que articula tradiciones culturales diversas con el
patrimonio chaquefio aun inexplorado. Los proyectos de retorno transformador constituyen la
forma maés potente de esta agencia. Los cinco estudiantes rechazan el relato de la integracién
forzosa que identifica el éxito educativo con la integracion urbana: su horizonte es regresar a
sus comunidades como docentes comprometidos que transformen desde dentro las condiciones
educativas deficientes que los estudiantes experimentaron. Santana Colin (2015) documento
que el transito universitario puede habilitar formas de empoderamiento que permiten

resignificar la pertenencia étnica como herramienta de fortalecimiento cultural. Mendoza Zuany
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(2018) subraya que los estudiantes indigenas no ocupan una posicion de mera recepcion frente
a las violencias que la institucion produce, sino que se constituyen en sujetos de agencia plena,
capaces de confrontarlas con deliberacidn estratégica y de proyectar, en simultaneo, horizontes

de vida que exceden los limites que el sistema les impone.

Que los estudiantes deban construir estrategias individuales de resistencia para
sobrevivir en un sistema que no fue disefiado para ellos, sin embargo, no es un mérito que la
institucion pueda celebrar como evidencia de resiliencia. Es la evidencia mas contundente de
que la interculturalidad transformadora que el marco normativo vigente exige ain esta por
construirse. La agencia de los participantes no puede ni debe sustituir la responsabilidad

institucional que el Estado sigue sin cumplir.
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CAPITULO V

5. CONCLUSIONES

Las conclusiones gque siguen se derivan directamente de los hallazgos y se articulan con

cada uno de los objetivos de investigacion formulados al inicio de este trabajo.

En relacion con el objetivo general, orientado a analizar la influencia de las diferencias
culturales y linguisticas de los estudiantes pertenecientes a pueblos indigenas en su proceso de
adaptacion, aprendizaje y desarrollo académico en el INAES, se concluye que esas diferencias
no operan como barreras de orden personal que cada estudiante deba superar por sus propios
medios. Son expresiones de una desigualdad estructural que la institucion reproduce al carecer
de politicas sisteméticas de acompafiamiento y de un curriculo que reconozca los saberes
indigenas como fuentes legitimas de conocimiento académico. La adaptacion de los
participantes depende, en todos los casos documentados, de la sensibilidad de docentes
individuales y de las redes informales de apoyo que los propios estudiantes construyen ante la
ausencia de soportes institucionales adecuados.

La hipdtesis de trabajo planteada al inicio de la investigacion encuentra sustento en los
datos; los estudiantes indigenas del INAES experimentan formas de exclusion linglistica y
cultural que dificultan su adaptacién, aprendizaje y desarrollo académico, y esas experiencias
se agravan por la ausencia de politicas institucionales que reconozcan y valoren su identidad de

manera sistematica, no ocasional ni anecdotica.

En cuanto al primer objetivo especifico, dirigido a identificar los desafios linguisticos
que enfrentan los estudiantes indigenas en el INAES al interactuar en contextos donde el
espafiol es la lengua de instruccion, se concluye que el espafiol académico constituye la barrera
mas persistente de toda la trayectoria. Los perfiles linglisticos documentados son heterogéneos:
desde el multilingtiismo de uno de los participantes, quien estd empezando a estudiar su idioma
en riesgo de extincién, la pérdida total de la lengua ancestral en las hermanas del pueblo
Sanapana, para quienes el guarani cumple la funcion de lengua refugio en el espacio que deberia
corresponder al idioma propio y la participante quien también ha perdido su idioma y sus padres
no le ensefiaron el guarani por protegerla de la discriminacion que los estudiantes sufrieron. La
comprension pasiva del castellano no representa un obstaculo insuperable para ninguno de los
participantes; la produccion oral en contextos formales, en cambio, genera dificultades que se

sintetiza con precision en la expresion "ko'aga peve nafieacostumbrai” (hasta ahora no me

106



acostumbro). Esa dificultad no es transitoria, se acumula a lo largo de toda la trayectoria

académica.

El triple desplazamiento linguistico intergeneracional documentado en las hermanas
sanapand merece una conclusion especifica. El transito de abuelos multilingiies en sanapana,
enlhet norte, enxet sur y guarani a nietas que no hablan ni comprenden su lengua propia no
responde a procesos naturales de cambio. Esta situacion surge de elecciones tomadas en el
nucleo familiar como mecanismo de resguardo ante la discriminacion; sin embargo, su
contradiccion fundamental consiste en que el abandono voluntario de la transmisién linguistica

termino por consumar la misma pérdida cultural y linguistica que se buscaba evitar.

La interseccidn entre barreras linglisticas y brechas tecnoldgicas multiplica la exclusion
de manera adicional. Los estudiantes que nunca habian operado una computadora deben
aprender al mismo tiempo a manejar plataformas digitales y a cumplir exigencias académicas
en una segunda lengua, sin que la institucién ofrezca mecanismos de nivelacion para ninguna

de las dos dimensiones.

En relacion con el segundo objetivo especifico, que buscé examinar las formas en que
los estudiantes indigenas integran sus conocimientos culturales tradicionales con los saberes
academicos formales impartidos en el INAES, se concluye que la institucién carece de
mecanismos curriculares y criterios de evaluacion que reconozcan los saberes indigenas como
conocimiento académico valido. La integracion de saberes depende de iniciativas individuales

de docentes, no de una politica institucional sostenida.

La decision de las hermanas de inscribirse las tres en la misma carrera, renunciando dos
de ellas a sus vocaciones individuales por necesidad de seguridad grupal, merece consideracion
analitica especifica. Esta eleccion no fue una coincidencia vocacional, sino que fue una
estrategia de supervivencia académica en una ciudad desconocida, fundada en la cosmovision
indigena que valora la comunidad por encima del proyecto individual. Un curriculo del INAES

que reconociera ese saber colectivo permitiria aprovecharlo mejor.

Respecto del tercer objetivo especifico, orientado a explorar las percepciones de los
estudiantes sobre el reconocimiento de su identidad cultural y linglistica por parte de docentes,
compafieros e institucion, se concluye que dicho reconocimiento es parcial e inconsistente. La

marginacion en actividades grupales que una de las estudiantes vivio de manera personal se
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desarrolla en un plano que escapa al reconocimiento formal de la institucion, y sus efectos se
acumulan progresivamente sobre la confianza en si misma, la disposicion a intervenir en

espacios academicos y el vinculo de identificacion con la comunidad universitaria.

Como conclusion transversal, los cinco participantes demuestran formas concretas de
agenciay resistencia. Sus proyectos de retorno a las comunidades para transformar la educacion
que recibieron son actos de resistencia epistémica que desmienten cualquier narrativa de
autocompasion. Que los estudiantes deban construir estrategias individuales de supervivencia
en un sistema que no fue disefiado para ellos es, al mismo tiempo, la evidencia mas contundente
de que la interculturalidad transformadora que el marco normativo vigente exige aun no ha sido
cimentada. Construirla requiere decisiones institucionales concretas y no de declaraciones de

principios.

108



CAPITULO VI
6. RECOMENDACIONES

6.1. Recomendaciones

Las recomendaciones que se presentan a continuacion se derivan de los hallazgos
especificos de esta investigacion y no responden a criterios generales de inclusion educativa.
Cada una apunta a una brecha concreta identificada en el INAES que podria replicarse a otras
instituciones, como la ausencia de diagndstico sociolinguistico al ingreso, la falta de nivelacion
tecnoldgica, la inexistencia de un convenio con el INDI y la ausencia de formacidn docente en

interculturalidad.

6.1.1. A las autoridades del INAES, como institucion formadora de docentes, se
recomienda:

Corto plazo

Disefiar un protocolo de acogida intercultural que contemple, desde el ingreso, una
entrevista diagnostica de perfil sociolinguistico para identificar la trayectoria educativa previa
y el contexto familiar de cada estudiante. Ese diagndstico deberia articularse con un sistema de
tutorias diferenciadas y con un programa de apoyo socioemocional que reconozca el transito
comunitario-urbano como un proceso que requiere contencion institucional especifica, no solo

adaptacion individual.

Establecer con caracter urgente un convenio interinstitucional con el INDI que regule
mecanismos de financiamiento y seguimiento para los estudiantes indigenas que cursan carreras
docentes en el INAES, en cumplimiento de los mandatos constitucionales y de la Ley N.°
3231/07.

Mediano plazo

Implementar un afio de nivelacién académica previo al inicio de las carreras, que atienda
las brechas de formacion documentadas en esta investigacion. Ese espacio deberia contemplar
los contenidos basicos de las materias centrales de cada carrera como comprension de textos
académicos, escritura formal, matematicas aplicadas y, con igual prioridad, la alfabetizacién en
el uso de herramientas tecnoldgicas basicas: manejo de computadora, navegacion en internet y
uso de plataformas educativas. La evidencia recogida muestra que algunas estudiantes llegaron

al INAES sin haber operado nunca una computadora, lo que convierte cualquier exigencia
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tecnoldgica en una exclusion encubierta. Este afio de nivelacion no debe concebirse como
compensacion de deficiencias individuales, sino como responsabilidad institucional de
equiparar condiciones de partida que el sistema educativo previo no garantizo. Esta
recomendacion también podria trasladarse a otros estudiantes no indigenas, provenientes del

interior del pais, quienes se encuentren en las mismas circunstancias.

Revisar el curriculo desde una perspectiva intercultural, incorporando de forma
transversal epistemologias y saberes de los pueblos indigenas como fuentes legitimas de
conocimiento académico. Esa revision debe extenderse a los criterios de evaluacion, de modo
que la expresion oral en lengua propia sea reconocida como competencia y no sancionada como

déficit linguistico.

Incorporar la interculturalidad como materia especifica en el plan de estudios de todas
las carreras que ofrece el INAES. Esta materia no deberia limitarse a contenidos tedricos sobre
diversidad cultural, sino incluir herramientas pedagdgicas concretas para que los futuros
docentes sean capaces de gestionar la diversidad linglistica y cultural, valorar los saberes
comunitarios y disefiar propuestas de ensefianza pertinentes para contextos indigenas. Que los
propios graduados del INAES ejerzan sin esas herramientas reproduce el mismo ciclo de

exclusion que esta investigacion documenta.

Establecer un programa continuo de formacion y sensibilizacion docente en dos
dimensiones complementarias. Por un lado, los docentes en ejercicio necesitan formacion
especifica en didactica de lenguas para contextos bilingiies; no solo para los estudiantes
indigenas, sino también para quienes provienen del interior del pais con el guarani como Unica
lengua y en el reconocimiento de microagresiones y valoracién pedagdgica de los saberes
indigenas. Por otro lado, los futuros docentes que se forman en la institucion deben egresar con
esas competencias incorporadas al perfil de egreso, de manera que el cambio no quede

subordinado a la sensibilidad individual de personas puntuales, sino que se institucionalice.

Largo plazo

Crear un fondo de becas propio que cubra, ademas de los aranceles, los gastos reales de
movilidad, materiales y acceso a tecnologia, acompafiado de mecanismos activos de orientacién
para que todos los estudiantes conozcan y puedan gestionar los apoyos disponibles desde el

ingreso.
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Teniendo en cuenta la voz de los estudiantes participantes de esta investigacion, ellos
han propuesto que los estudiantes indigenas tengan la oportunidad de mejorar la forma de
comunicarse y entender mejor el espafiol académico, ademas que puedan presentar también en
formato papel los deberes, porque no todos tienen la opcion de entrar a la plataforma por la falta
de accesibilidad tecnoldgica. Asimismo, que se pueda contar con un albergue para los
estudiantes indigenas y no tengan que desplazarse a grandes distancias y de esa manera se pueda

contar con mas estudiantes pertenecientes a pueblos indigenas en la institucion.

6.2. Para futuras lineas de investigacion

Los resultados de esta investigacion abren al menos tres lineas de indagacion que
merecen atencidn académica especifica. En primer lugar, un estudio longitudinal que acompafie
las trayectorias completas de estudiantes indigenas del INAES desde el ingreso hasta la
insercion laboral permitiria evaluar de qué manera el retorno a las comunidades transforma en
la practica las condiciones educativas que los participantes de esta investigacion describieron.
En segundo lugar, una investigacion orientada a las perspectivas y practicas de los docentes del
INAES frente a la diversidad linguistica y cultural de sus estudiantes aportaria la evidencia
necesaria para disefiar el programa de formacion docente recomendado en el apartado anterior.
En tercer lugar, un estudio comparado entre el INAES y otras instituciones de educacion
superior paraguayas permitiria determinar si las brechas documentadas aqui son propias de esta
institucion o responden a un patron estructural del sistema universitario nacional, con

implicaciones para la politica publica de alcance mucho mayor.
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ANEXOS

Anexo A: Guia de entrevista semiestructurada
DATOS PERSONALES

Pueblo:

Comunidad:

Sexo:

Edad:

Carrera:

Afo que cursa actualmente:

Tiempo de residencia en la ciudad:

Experiencia educativa previa (escuela, colegio):
DESAFIOS LINGUISTICOS

1- ;Podrias contarme sobre las lenguas que hablas y en qué contextos las utilizas? (familia,

comunidad, universidad)
2- ;Como ha sido tu experiencia con el espafiol académico utilizado en las clases del INAES?
3- Describe las principales dificultades linglisticas que has enfrentado durante tus estudios.

4- ;Qué materias o tipos de actividades académicas te presentan mayores desafios linguisticos

y por que?

5- ¢Como son los materiales didacticos en términos de accesibilidad linglistica para ti?

¢Encuentras dificultades para comprenderlos?
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6- Cuando enfrentas dificultades para comprender un texto o una explicacion, ¢qué estrategias

utilizas para superarlas?

7 ¢De qué manera crees que las lenguas que conoces y hablas influyen en tu proceso de

aprendizaje?

INTEGRACION INTERCULTURAL DE SABERES

1- ¢Podrias describir situaciones en las que hayas notado diferencias entre tus conocimientos

tradicionales y los saberes académicos que se imparten en el INAES?

2- Cuéntame alguna experiencia en la que hayas podido integrar conocimientos de tu cultura en
actividades académicas.

3- ¢Qué valor consideras que tienen tus conocimientos tradicionales en el contexto de tu

formacion profesional?

4- ;Has tenido oportunidades formales para compartir aspectos de tu cultura o conocimientos

tradicionales en el &mbito académico? ;Como fueron estas experiencias?

5- ¢ Crees que tus conocimientos tradicionales difieren de alguna manera con

los conocimientos impartidos en la Institucion? ¢ Cudl por ejemplo?

6- ¢Has encontrado contradicciones entre los saberes académicos y tus conocimientos

tradicionales? ;Como las manejas?

RECONOCIMIENTO Y VALORACION DE LA IDENTIDAD

1- ;Como describirias las actitudes de los docentes hacia tu identidad cultural? ¢Podrias

compartir alguna experiencia significativa?

2- ¢ Qué tipo de interacciones has tenido con tus compafieros respecto a tu identidad cultural?

¢Podrias dar ejemplos de experiencias positivas y negativas?

3- ¢ Has percibido algun tipo de reconocimiento institucional hacia la diversidad cultural? ;De

qué manera se manifiesta?

125



4- ;Conoces iniciativas o politicas del INAES orientadas a estudiantes indigenas? ¢Has
participado en alguna?

5- ¢Como te gustaria que la institucion reconociera y valorara mejor tu identidad cultural?

6- ¢Has tenido oportunidades para expresar aspectos de tu cultura en eventos o actividades

institucionales? ¢Podrias describir alguna de estas experiencias?

ESTRATEGIAS DE ADAPTACION

¢ Qué estrategias personales has desarrollado para adaptarte al entorno académico del INAES?

¢Qué tipo de apoyo (institucional, familiar, comunitario) ha sido mas valioso para ti en tu

trayectoria académica?

¢Cémo manejas las situaciones en las que sientes que hay un choque cultural o linglistico?

CIERRE

¢Qué sugerencias darias al INAES para mejorar la experiencia educativa de los estudiantes

indigenas?

¢Hay algin otro aspecto de tu experiencia como estudiante indigena en el INAES que

consideres importante y no hayamos abordado?

¢ Te gustaria afiadir algo més a esta entrevista?
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Anexo B: Guia para historias de vida

ESTRUCTURA DE LAS SESIONES

PRIMERA SESION: CONTEXTUALIZACION BIOGRAFICA

Origenes y primeros afios:

¢Podrias contarme sobre tu comunidad de origen? ¢ Cémo era crecer alli?

¢ Cuales son tus primeros recuerdos relacionados con tu lengua indigena?
¢Quiénes fueron las personas mas influyentes en tu infancia y qué te ensefiaron?
Primeras experiencias educativas:

¢ Como fue tu primer contacto con la educacién formal?

¢Recuerdas como fue el proceso de aprendizaje del espafiol o del guarani?

¢Qué diferencias notabas entre la educacion que recibias en tu comunidad y la escuela formal?
Construccién temprana de identidad:

¢En qué momento tomaste conciencia de pertenecer a un pueblo indigena?

¢Qué aspectos de tu cultura consideras que han sido fundamentales en tu formacion como

persona?

¢Recuerdas alguna situacién en tu infancia o adolescencia en la que hayas sentido orgullo o

conflicto por tu identidad cultural?
SEGUNDA SESION: TRAYECTORIA EDUCATIVA Y TRANSICIONES
Educacion secundaria:

¢ Como fue tu experiencia en la educacién secundaria?
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¢ Qué desafios enfrentaste durante esta etapa?

¢Hubo algln docente o experiencia escolar que te marcara especialmente?
Decision de ingresar a la educacion superior:

¢COmo surgio tu interés por continuar estudios superiores?

¢ Qué expectativas tenias sobre la universidad o la formacion superior?

¢ Qué personas o circunstancias influyeron en tu decisién de estudiar en el INAES?
¢ Como reacciono tu familia y comunidad ante tu decision?

Transicion a la vida urbana y académica:

Si te mudaste para estudiar, ;,como fue esa experiencia de cambio de entorno?

¢ Qué diferencias culturales te impactaron mas al llegar al entorno urbano/académico?
¢COmo manejaste estas transiciones en términos personales y culturales?
TERCERA SESION: IDENTIDAD, LENGUA Y APRENDIZAJE
Experiencia linguistica en profundidad:

¢Como ha sido tu relacion con tu lengua materna a lo largo de tu vida?

¢Has experimentado cambios en el uso de tu lengua indigena a través del tiempo?

¢De gué manera tu relacion con las diferentes lenguas que conoces ha influido en tu forma de

pensar y expresarte?
Evolucién de la identidad cultural:

¢Ha cambiado tu percepcion sobre tu propia identidad cultural desde que ingresaste a la

educacion superior?
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¢Coémo manejas actualmente los diferentes aspectos de tu identidad cultural en distintos

contextos?

¢ Qué elementos de tu cultura consideras fundamentales preservar, y cuéles consideras que han

evolucionado?

Proyeccion a futuro:

¢ Como visualizas la relacion entre tu formacion profesional y tu pertenencia cultural?

¢De qué manera piensas que tu experiencia educativa contribuira a tu comunidad de origen?

¢ Qué papel crees que jugaran tus conocimientos tradicionales en tu ejercicio profesional futuro?
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Anexo C: Acta de consentimiento informado

ACTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

En la ciudad de Asuncién, a los............... dias del mes de .......... del afio 2025, siendo
las......... horas, se retinen ¢l entrevistado/a y la estudiante de la Maestria en Metodologia de la
Investigacion Cientifica, de la Universidad Iberoamericana, con el fin de dar a conocer el
objetivo de la presente investigacion, consistente en analizar las experiencias culturales y
linglisticas de los estudiantes indigenas en el INAES para comprender su influencia en los
procesos de adaptacion, aprendizaje y desarrollo académico dentro de la institucion.
Asimismo, se comunica de la voluntariedad y confidencialidad del participante, el cual no sera
revelado en ninguna etapa de la investigacion, se garantizaréa el respeto de los saberes y la
cosmovision del estudiante.

Los resultados seran utilizados exclusivamente con fines académicos y de mejora institucional,
sin afectar la integridad ni la identidad de los participantes.

Se preveé una instancia de retroalimentacion a los participantes.

En prueba de conformidad firman a continuacion el participante y el investigador.

Aclaracion de firma Aclaracion de firma
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Anexo D: Carta de solicitud de autorizacion al INAES

Asuncion, de setiembre de 2025

Sefiora

Claudelina Marin Gibbons, Directora General

Instituto Nacional de Educacion Superior” Dr. Raul Pefia” - INAES
Presente.-

La que suscribe Zeneida Beatriz Quifionez Ortega con C.I. N°: 2.206.510, estudiante de
la catedra de Maestria en Metodologia de la Investigacion Cientifica de la Universidad
Iberoamericana (UNIBE) de la ciudad de Asuncion, se dirige a usted a fin de solicitar el permiso
correspondiente para realizar una investigacion cientifica con estudiantes indigenas activos de
esta institucion, cuyo objetivo consiste en analizar las experiencias culturales y linglisticas de
los estudiantes indigenas en el INAES para comprender su influencia en los procesos de
adaptacion, aprendizaje y desarrollo académico dentro de la institucion.

A ese respecto solicito la lista y el contacto de los mismos, para realizar las entrevistas,
dentro de las instalaciones del INAES.

Los resultados seran utilizados exclusivamente con fines académicos y de mejora
institucional, sin afectar la integridad ni la identidad de los participantes.

Se preveé una instancia de retroalimentacion a los participantes y a la Institucion.

Al agradecer su atencion y aguardando su amable respuesta, hago propicia la

oportunidad para saludarla atentamente.

FIRMA

131



Anexo E: Libro de codigos

LIBRO DE CODIGOS

Definicién operativa

desafios
linguisticos
que enfrentan
los estudiantes
indigenas en el
INAES.

bilingtiismo/multi

linguismo
personal

sobre el proceso de
adquisicion, pérdida o
mantenimiento de la
lengua originaria y del
guarani/espafiol a lo
largo de la vida del

participante.

Obje:uyo Categ{o.r a Subcategoria Cadigo (criterio de Tecnu_:a(s) de
especifico de andlisis e origen
codificacion)
Desafios Uso del espariol DL-01
Identificar los | linglisticos | académico Se codifica aqui todo | Entrevista
desafios segmento en que el/la | semiestructurada.
linguisticos participante describe
que enfrentan dificultades para
los estudiantes comprender 0
indigenas en el producir el espafiol
INAES. propio del ambito
académico
(vocabulario técnico,
lectura de textos,
produccion escrita).
Desafios Barreras de DL-02
Identificar los | linglisticos comprension y Segmentos donde se | Entrevista
. expresion oral o - .
desafios escrita relatan episodios | semiestructurada
linglisticos concretos de
que enfrentan incomprension en
los estudiantes clase, exadmenes o
indigenas en el trabajos escritos, o
INAES. dificultad para
expresarse oralmente
frente a docentes o
pares.
Desafios Trayectoria DL-03
Identificar los | linglisticos | historica del Relatos  biograficos | Historia de Vida

132



Desafios Condiciones DL-04

Identificar los | linglisticos objetivas de Notas de campo sobre | Observacion
desafios escolarizacion las condiciones | directa
primaria
linglisticos observadas linguisticas de la
que enfrentan escuela de origen
los estudiantes (lengua de
indigenas en el instruccion,
INAES. disponibilidad de
materiales)

registradas mediante
observacion  directa

en trabajo de campo

Aplicacion de 1S-01 Segmentos en que el Entrevista
Examinar las | Integracion saberes estudiante vincula semiestructurada
f . ltural tradicionales en el explicitamente un
ormas en que | intercuftura ambito académico saber comunitario o
los estudiantes | de saberes familiar con
indigenas contgni@os o tareas

academicas del

integran  sus INAES.

conocimientos
culturales
tradicionales

con los saberes

académicos
formales
Estrategias 1S-02 Descripciones de Entrevista
Examinar las | Integracion personales de tacticas concretas semiestructurada /
formas en aue | intercultural adaptacion e (personales o Historia de vida
q integracion familiares) usadas
los estudiantes | de saberes para conciliar
indicenas exigencias
g académicas con la
integran  sus vida comunitaria.
conocimientos
culturales
tradicionales
con los saberes
académicos
formales
Explorar las Reconocimie | Percepciones RI-01 Valoraciones Entrevista
percepciones ntoy sobre actitudes explicitas positivas 0 | semiestructurada
de los valoracion docentes negativas sobre el
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estudiantes de la trato de los docentes

indigenas identidad hacia la identidad

respecto al indigena del

reconocimient estudiante.

oy valoracion

de su

identidad

cultural y

linglistica

Explorar las Reconocimie | Percepciones RI-02 Valoraciones Entrevista
percepciones ntoy sobre actitudes de explicitas positivas 0 | semiestructurada
de los valoracion comparieros negativas sobre el

estudiantes de la trato de los

indigenas identidad comparieros hacia la

respecto al identidad indigena

reconocimient del estudiante.

oy valoracion

de su

identidad

cultural y

linglistica

Explorar las Reconocimie | Dindmicas RI-03 Notas de campo Observacion
percepciones ntoy institucionales y sobre interacciones, directa

de los valoracion relacionales sefializacion

estudiantes de la observadas institucional o

indigenas identidad dinamicas de grupo

respecto al que evidencian mayor

reconocimient
oy valoracion
desu
identidad
cultural y
linglistica

0 menor
reconocimiento
identitario.
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Anexo F: Diario de Campo (registro de observacion directa)

Registro 01 — Comunidad Sanapana, Presidente Hayes

N.° de registro 01

Fecha 7 de octubre de 2024

Destino / Localidad Distrito de Teniente Irala Fernandez
Departamento Presidente Hayes

Pueblo indigena

Sanapana

Institucion / Motivo de
la visita

Trabajo de campo de la Secretaria de Politicas Linguisticas (SPL),
orientado a la aplicacién de un instrumento de diagnostico
sociolinglistico y de entrevistas semiestructuradas sobre el uso de las
lenguas en distintos &mbitos.

Descripcion de la
observacion

Durante la visita se constaté la precariedad de la infraestructura escolar
de la comunidad. La institucidn contaba GUnicamente con dos docentes
para atender aulas plurigrado en dos turnos que abarcaban hasta el sexto
grado. Se observd, ademas, que el docente a cargo del grupo ya no
hablaba la lengua originaria de la comunidad.

Reflexion analitica

Esta observacion motivo una reflexion sobre la trayectoria educativa de
los jovenes de la comunidad que aspiraran a continuar sus estudios mas
alla del nivel primario. La combinacién de cantidad de docentes
reducidas, la organizacion plurigrado y la pérdida de la lengua originarial
en el plantel escolar configura un punto de partida desigual frente a
estudiantes de otros contextos, lo cual contribuye a comprender las
barreras que enfrentan posteriormente los estudiantes indigenas al
ingresar a instituciones de educacion superior como el INAES.

Categoria /
subcategoria vinculada

Desafios linglisticos. Trayectoria histérica del bilingliismo o
multilingtismo (DL-03); Desafios linguisticos. Condiciones objetivas
de escolarizacion primaria observadas (DL-04).

Registro 02 — INAES

N.° de registro

02

Fecha

27 de febrero de 2025

Destino / Localidad

Instituto de Educacién Superior "Dr. Raul Pefia" (INAES), ciudad de
Asuncion

Departamento

Central (Asuncidn, Capital)

Pueblo indigena

No corresponde (observacion institucional, no comunitaria)

Institucion / Motivo de
la visita

Desempefio como auxiliar de catedra en la materia Comunicacion
Guarani 1, correspondiente a la Licenciatura en Educacion Inicial.

Descripcion de la
observacion

Se observo carteleria institucional bilingle en guarani y espafiol en los
espacios comunes del INAES. No se identificd ningun cartel,
sefializacion o material alusivo a las demas lenguas indigenas del pais,
ni referencias visuales a los 19 pueblos indigenas del Paraguay y sus
respectivas familias linguisticas.

Reflexién analitica

La presencia exclusiva del guarani junto al espafiol, sin ninguna
mencion a las lenguas indigenas propiamente dichas, sugiere un
reconocimiento institucional limitado a las lenguas originarias. Esto
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plantea una tension entre la matricula real de estudiantes indigenas del
INAES vy la representacion simbdlica de su diversidad linglistica en el
espacio institucional.

Categoria /
subcategoria vinculada

Reconocimiento y valoracion de la identidad. Dindmicas institucionales
y relacionales observadas (R1-03).

Registro 03 — INAES, junio de 2025

N.° de registro

03

Fecha

23 de junio de 2025

Destino / Localidad

Instituto de Educacion Superior "Dr. Raul Pefia" (INAES), ciudad de
Asuncion

Departamento

Central (Asuncion, Capital)

Pueblo indigena

No corresponde (observacion institucional, no comunitaria)

Institucion / Motivo de
la visita

Desempefio como auxiliar de catedra en la materia Didactica de la
Lengua Castellana, correspondiente al Segundo Ciclo de la Educacién
Escolar Bésica (EEB).

Descripcion de la
observacion

Se reiterd la observacion registrada en febrero de 2025: carteleria
bilingle guarani-espafiol en los espacios comunes del INAES, sin
material visual, dentro ni fuera de las aulas, que distinga a los 19
pueblos indigenas del Paraguay ni a sus familias linglisticas.

Reflexion analitica

La reiteracion de esta observacion en una fecha distinta, y en el marco
de una materia diferente, refuerza el caracter sistemético y no puntual de
la ausencia de sefializacion alusiva a las lenguas indigenas, lo cual
fortalece la validez del hallazgo registrado en febrero de 2025.

Categoria /
subcategoria vinculada

Reconocimiento y valoracion de la identidad. Dindmicas institucionales
y relacionales observadas (R1-03).
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