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ABSTRACT
In this article, we analyze the “community footprints” 
we perceive in the trajectories of indigenous students 
of the Instituto Superior Intercultural Ayuuk, located 
in the Mixe region in Oaxaca, Mexico, a communita-
rian intercultural higher education institution that is 
independent of the intercultural educational model 
proposed by the governmental General Coordination 
of Intercultural and Bilingual Education and that is 
part of the Jesuit University System. The aim of our 
research was to identify and analyze the imprints 
the community features leave in the indigenous 
students´ trajectories during their transition through 
this university. Throughout ethnographic fieldwork, 
we used in-depth semi-structured interviews and 
participant observations with eight youngsters stud-
ying for a bachelor’s degree in Intercultural Education. 
The data analysis, applied through Grounded Theory, 
showed that the training trajectories are multidimen-
sional and that they are shaped by experiences the 
students obtain not only in the academic but also 
and predominantly in the community and family 
context. In addition, it is shown that the learning pro-
cesses through the communitarian and intercultural 
educational model and the dynamics generated by 
its respective “university life” trigger in young people 
identity transformations that lead them to rediscover 
and re-value their territory, their language, and their 
indigenous identity.
Keywords: intercultural education, educational tra-
jectory, university-community relation, young, cul-
tural diversity

RESUMEN
En este artículo analizamos las “huellas comunitarias” 
que deja en las trayectorias de  estudiantes indíge-
nas el Instituto Superior Intercultural Ayuuk, una 
universidad comunitaria intercultural localizada en 
la región mixe de Oaxaca, México, caracterizada por 
ser independiente del modelo educativo intercultural 
propuesto por la entonces Coordinación General de 
Educación Intercultural y Bilingüe, y por pertenecer al 
Sistema Universitario Jesuita. El objetivo de la investi-
gación fue identificar y analizar en las trayectorias de 
estudiantes indígenas en su paso por la universidad 
las improntas que les deja el carácter comunal de 
su experiencia universitaria. Durante el trabajo etno-
gráfico se aplicaron entrevistas semiestructuradas 
en profundidad y observación participante a ocho 
jóvenes de distintos semestres de la Licenciatura en 
Educación Intercultural. El análisis implementado, a 
través de la Teoría Fundamentada mostró que las tra-
yectorias de formación son multidimensionales y que 
se configuran con experiencias obtenidas no sólo en 
el contexto áulico, sino con un fuerte peso comuni-
tario y familiar. Además, ilustran que la inmersión en 
el modelo educativo comunitario e intercultural y las 
dinámicas que genera su respectiva “vida universita-
ria” desencadenan en los jóvenes transformaciones 
identitarias que los llevan a redescubrir y a revalorar su 
territorio, su lengua, su ser indígena. 

Palabras clave: educación intercultural, trayectoria 
escolar, relación universidad comunidad, jóvenes, 
diversidad cultural
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COMUNIDAD, COMUNALIDAD E INTERCULTURALIDAD 
EN EL ESTUDIO DE LAS TRAYECTORIAS 
DE ESTUDIANTES INDÍGENAS

¿Qué huella específica deja en las trayectorias de estudiantes indígenas 
el hecho de cursar una carrera universitaria en una institución de tipo 
intercultural y de fuerte vocación comunitaria? Los estudios sobre 
las trayectorias escolares constituyen un campo de interés reciente en 
el ámbito de las Ciencias Sociales, y aún carecen de investigaciones 
específicas sobre la relación entre trayectoria estudiantil, por un 
lado, y tipo de universidad, por otro. Históricamente, a quienes son 
estudiantes provenientes de contextos indígenas se les ha concebido 
como un “problema”, se les atribuyen defectos y características ne-
gativas que se ha buscado atender por medio de la evangelización, 
la alfabetización y la educación formal (Vásquez, 1975; Calderón, 
2018; Dietz y Mateos, 2019). Esta última ha tenido la característica 
de ser precaria, descontextualizada, epistemicida y lingüicida, al no 
incorporar las prácticas de los pueblos originarios (Quijano, 2000; 
Vásquez, 2015). A pesar de ello, México es uno de los países pione-
ros en América Latina en integrar el enfoque intercultural a la educa-
ción, destacando en particular en el nivel superior con la creación de 
las denominadas Universidades Interculturales. 

Al explorar las aún emergentes trayectorias de estudiantes que 
acuden a este tipo de educación superior, cabe ahora preguntarnos 
cuáles son las experiencias específicas que tienen en relación con 
la universidad intercultural. En términos generales, una trayectoria 
escolar dibuja “el recorrido que realiza una persona en su proceso de 
educación escolar” (Hernández, 2013, p. 70), que puede o no ser 
lineal (Terigi, 2008). La relevancia de su estudio deviene de la rela-
ción que se percibe entre las experiencias que tienen los estudiantes 
dentro de las instituciones educativas, por un lado, y las causas de 
rendimiento académico, permanencia, rezago o abandono escolar, 
por otro (Sarabia et al., 2018; Rodríguez et al., 2019; Almeida y 
Pinezi, 2021). Hablar de trayectorias escolares implica hacer un re-
cuento de las historias personales de cada estudiante en su paso por 
las distintas escuelas, para descubrir de qué manera estas experien-
cias han moldeado y guiado sus vidas. 
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Las trayectorias escolares se centran en el recorrido de los estu-
diantes por las escuelas, las relaciones, los contactos, las experiencias 
vividas y conocimientos adquiridos dentro del espacio escolar; al 
recorrido que han experimentado al transitar por los niveles de edu-
cación básica, media superior y superior (García Ramírez, 2009). 
Sin embargo, hay quienes prefieren hablar de “trayectorias” como 
tales (Buontempo, 2000; Vargas, 2000; Oviedo, 2014; Briscioli, 
2017), considerando que involucran experiencias más amplias que 
las meramente escolares, dado que también comprenden procesos 
de adquisición de conocimientos que se suscitan tanto dentro como 
fuera de los contextos escolares (López Ramírez y Rodríguez, 2022). 

En nuestro estado de la cuestión, que comprende la revisión de 
treinta y cuatro estudios realizados durante el periodo de 2000 a 
2021, hemos identificado investigaciones enfocadas en conceptuali-
zar dicho término (Ortiz, 2003; Terigi, 2007, 2009; Briscioli, 2017; 
Guevara, 2017; Mendoza, 2017) y en proponer estrategias metodo-
lógicas para su estudio (Ortega, López González y Alarcón, 2015; 
Toscano et al., 2015; Martínez, 2018). Tras esta revisión fue posible 
observar que la trayectoria ha sido tipologizada como escolar, edu-
cativa, formativa, teórica, continua, real, educacional y estudiantil. 
Son, en su mayoría, estudios realizados desde un enfoque cualitativo 
que se centran en conocer las historias de vida de jóvenes insertos en 
la educación superior. A diferencia de estos estudios, en el presente 
artículo hablaremos en un sentido más amplio de las trayectorias. 
Nuestro objetivo consiste en identificar y analizar las “huellas co-
munitarias” que deja en las trayectorias de estudiantes indígenas el 
Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA), una universidad co-
munitaria intercultural, y cómo estas improntas específicas son ar-
ticuladas y configuradas en las respectivas trayectorias estudiantiles.

Para realizar este análisis recuperamos la noción de “trayectorias 
de formación” propuesta por Oviedo (2014, p. 172), la cual integra 
experiencias de vida producidas en contextos escolares y extraesco-
lares, “experiencias que permiten a las personas constituirse como 
tales independientemente del medio en que estas experiencias tie-
nen lugar”. Por lo anterior, reconocemos que el proceso formativo 
de una persona no es exclusivo de la educación formal, ya que, a 
lo largo de su vida; estos jóvenes han ido nutriendo, conectando y 
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aprendiendo de todo, con todos, en y desde cada espacio en que han 
incursionado. Dentro de su investigación, Oviedo (2014, p. 177) 
reconoce como espacios en los que se genera este tipo de trayectoria 
la triada: “familia, escuela y trabajo”. De igual manera, distingue  
tres elementos primordiales: a) las personas con quienes se relacio-
nan (familia, amigos, maestros, compañeros, etcétera); b) autores 
y lecturas con las que entran en contacto (sobre todo en nivel uni-
versitario), y c) los ambientes o contextos. En nuestra investigación 
identificamos estos  elementos, pero añadimos otros dos relaciona-
dos con el tipo de institución educativa aquí analizada: d) las rela-
ciones que establecen con las personas dentro de un nuevo contexto 
local y territorial, y e) las transformaciones identitarias que surgen a 
partir de estos encuentros.  

Para analizar trayectorias de estudiantes indígenas que estudian 
en universidades interculturales o comunitarias, resulta indispensa-
ble esclarecer, en primer lugar, lo que entendemos por intercultura-
lidad y por comunalidad. Aunque en las políticas educativas guber-
namentales “lo intercultural” a menudo se sigue reduciendo a “lo 
indígena”, usando por ello los términos de universidad intercultu-
ral y universidad indígena casi como sinónimos (Mateos y Dietz, 
2023), aquí concebiremos la interculturalidad desde una perspectiva 
crítica y transformadora como

el conjunto de interrelaciones que estructuran una sociedad dada, 
en términos de cultura, etnicidad, lengua, denominación religiosa 
y/o nacionalidad; se trata de un ensamble que se percibe mediante 
la articulación de los diferentes grupos de “nosotros” versus “ellos”, 
los cuales interactúan en constelaciones mayoría-minoría que, a 
menudo, se encuentran en constante cambio. Frecuentemente, es-
tas relaciones son asimétricas en relación con el poder político y 
socioeconómico establecido y suelen reflejar las maneras histórica-
mente arraigadas de visibilizar o invisibilizar la diversidad, así como 
la manera de estigmatizar la otredad y de discriminar a ciertos gru-
pos en particular (Dietz, 2017, p. 193).

Esta noción de interculturalidad, que hace énfasis en la con-
flictividad de las asimétricas relaciones intergrupales que atraviesan 
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nuestras sociedades contemporáneas y que procura impulsar capa-
cidades transformadoras en su estudiantado, impacta asimismo el 
concepto de trayectorias, en las cuales se reflejan las desigualdades, 
asimetrías y rupturas que afectan en particular a estudiantes prove-
nientes del medio rural, campesino e indígena al ingresar a este tipo 
de instituciones universitarias. En el contexto oaxaqueño, en gene-
ral, y en el ISIA, en particular, la citada noción crítica y transforma-
dora de interculturalidad se conjuga estrechamente con el concepto 
de comunalidad (Maldonado y Maldonado, 2018). Acuñado por 
Díaz Gómez (2014) y Martínez (2010), pensadores Ayuuk y Didzá, 
respectivamente, el concepto de comunalidad se aplica a los procesos 
organizativos y a las formas de vida específicas comunitarias que se 
concretan en el “poder comunal” como forma de gobierno local, el 
“trabajo comunal” como tequio o mano vuelta, el “territorio comu-
nal” como espacio común de producción y reproducción de la vida 
y el “disfrute comunal” como las fiestas. En su detallada y exhaustiva 
reconstrucción genealógica del concepto, Sánchez-Antonio (2021, 
p. 699) ofrece una síntesis de lo que entendemos por comunalidad:

La comunalidad surge como una respuesta crítica a la separación 
ontológica sujeto-objeto propio de occidente, y se funda en el modo 
de vida comunal de los pueblos originarios y la unidad que hay en-
tre hombre-naturaleza (Martínez, 2010). Con esta nueva relación 
la comunalidad aparece  ‒como concepto y auto reflexivamente‒  
como una nueva sensibilidad epistémica y, a su vez, como matriz 
cultural de los pueblos y principio regulador del modo de vida de 
las comunidades mesoamericanas.

Cruzando ambos conceptos, el de interculturalidad y el de co-
munalidad, entendemos en el presente trabajo por “huella comuni-
taria” la impronta específica que deja en la trayectoria de un joven 
estudiante indígena una experiencia educativa inspirada en la comu-
nalidad y en el arraigo o re-arraigo comunitario, que el joven experi-
menta durante su paso por una institución que promueve relaciones 
interculturales más simétricas, más equitativas y menos discrimina-
torias que aquellas que predominan en universidades convencio-
nales y urbano-céntricas que no suelen incorporar experiencias ni 
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saberes comunitarios en su quehacer académico. Por tanto, estudiar 
las trayectorias escolares de estudiantes indígenas que asisten especí-
ficamente a universidades interculturales con enfoque comunitario 
resulta apremiante. En nuestro estado de la cuestión y otros consul-
tados (Bermúdez y González, 2019; Didou, 2018; Dietz y Mateos, 
2019; Rojas y González, 2016; Lloyd, 2019; Mateos y Dietz, 2023), 
los “estudiantes indígenas” son un grupo mayoritariamente estudia-
do en relación con temas como: la discriminación, el racismo, la 
etnicidad, el género, el uso de lenguas, la vinculación, la salud, el 
diálogo de saberes y las trayectorias educativas. Sin embargo, estas 
investigaciones se centran en estudiantes que acceden a universida-
des interculturales públicas, en las cuales la vinculación comunitaria 
no siempre cumple de facto el papel protagónico que debería de 
tener (Navarro, 2020; Mateos y Dietz, 2023). Aquí nos interesó 
mostrar el modelo educativo alternativo del ISIA –una institución 
intercultural catalogada como “privada”, pero que se identifica 
como de orientación comunitaria–, conocer a sus estudiantes, en 
específico, cómo se “adaptan” a la vida universitaria en un contexto 
de comunalidad explícita, cómo ha sido su paso por la universidad y 
la comunidad de acogida y cómo estos aspectos han configurado su 
trayectoria formativa y su identidad personal y profesional.

Recordemos que las universidades interculturales en México se 
caracterizan por generar procesos de aprendizaje vinculados con los 
saberes, lenguas y prácticas de los pueblos originarios. Se han creado 
desde hace dos décadas por el impulso de movimientos sociales, de-
claraciones y decretos de organismos internacionales, nacionales y 
estatales, que perseguían garantizar el acceso a la educación superior 
de jóvenes provenientes de contextos indígenas reivindicando el de-
recho a recibir una educación que fomentara el respeto y desarrollo 
de los pueblos originarios, pero, sobre todo, el derecho a practicar la 
literacidad en su lengua (Casillas y Santini, 2006). 

Con el objetivo de “democratizar” la educación superior, se ge-
neraron en diferentes estados de la República Mexicana tres tipos 
de instituciones aglutinadas bajo el adjetivo “intercultural” (Dietz 
y Mateos, 2019): 1) El modelo de la entonces Coordinación Gene-
ral de Educación Intercultural y Bilingüe (CGEIB) va generando un 
subsistema de educación superior apegado a la política del Estado, 
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que tuvo como tarea ampliar la cobertura de educación superior 
y generar programas educativos “alternativos”, vinculados con los 
saberes y lenguas regionales. Hasta la fecha existen 13 instituciones 
fundadas por decretos de los gobiernos estatales, pero financiadas 
conjuntamente por fondos federales y estatales (Salmerón Castro, 
2019, pp. 43-68; Mateos y Dietz, 2023). 2) Un modelo alterna-
tivo a la CGEIB y a las iniciativas independientes se constituye por 
proyectos educativos que emergen desde dentro de una universidad 
convencional pública y autónoma, con el objetivo de reconocer y 
trabajar la diversidad cultural a través de la investigación, la docen-
cia y la vinculación. 3) Un modelo independiente de la CGEIB está 
conformado por instituciones universitarias interculturales o co-
munitarias promovidas y financiadas por organizaciones no guber-
namentales o agentes externos a la administración pública, que se 
distinguen por su fuerte compromiso social con la población local. 
A través de sus modelos educativos luchan por salvaguardar los dere-
chos de los pueblos originarios, defender los territorios y la autoor-
ganización de las comunidades y por fomentar la justicia social de la 
población indígena.1 

El ISIA pertenece a este último tipo de universidad intercultural de 
orientación comunitaria, institución que al igual que los otros dos 
modelos recibe en su seno a jóvenes provenientes de comunidades 
rurales indígenas que han tenido dificultades para acceder a la edu-
cación superior. Estos jóvenes universitarios son en su mayoritaría 
las primeras generaciones de su familia no solamente en cursar este 
nivel educativo, sino incluso en completar la educación básica. A 
continuación, expondremos el contexto del estudio, el diseño meto-
dológico seguido en la investigación, el análisis de lo encontrado en 
el trabajo de campo haciendo uso de las categorías centrales del estu-
dio para, posteriormente, finalizar con algunas reflexiones con el ob-
jetivo de generar aportes a los estudios de las trayectorias de jóvenes 
indígenas en universidades interculturales y comunitarias.  

1 Además de las ya citadas universidades interculturales, la creación de las nuevas Uni-
versidades para el Bienestar “Benito Juárez García”, los diferentes programas de becas en las 
universidades convencionales dirigidos a estudiantes indígenas y la reciente aprobación (20 
de abril del 2021) de la Ley General de Educación Superior, se ha apostado desde el Estado 
por generar un acceso equitativo de jóvenes en situaciones de desigualdad y rezago social.
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EL INSTITUTO SUPERIOR INTERCULTURAL AYUUK

El proyecto educativo Ayuuk fue originalmente impulsado y pro-
movido por la organización indígena Servicios del Pueblo Mixe 
(SER Mixe). Se encuentra fundamentado en los principios de co-
munalidad, integralidad, complementariedad, interculturalidad y la 
vinculación entre lo Ayuuk, lo nacional y lo universal. Se entiende 
la universidad intercultural como un espacio “social y educativo de 
generación de conocimientos, valores, actitudes, habilidades y des-
trezas tomando como punto de partida los elementos culturales del 
pueblo mixe desde una perspectiva intercultural” (Grupo de Trabajo 
Ayuuk, 2004, s. p.). 

El ISIA abre sus puertas en agosto de 2006 en los terrenos co-
munales de Jaltepec de Candayoc, con dos carreras: Administración 
y Desarrollo Sustentable (ADS) y Comunicación para el Desarrollo 
Social (CDS). Pocos años después se crea la licenciatura en Edu-
cación Intercultural (EIN). A la fecha, el ISIA mantiene estos tres 
programas, ha incursionado en el nivel de posgrado ofreciendo una 
edición de la Maestría en Educación, y ahora se encuentra en proce-
so de renovar su oferta educativa. 

El Instituto se incorpora como universidad miembro del Siste-
ma Universitario Jesuita, y desde las universidades de este sistema 
provienen buena parte de los recursos para su sustento y varios de 
los profesores que, junto con el pequeño equipo local, forman la 
planta docente de la universidad. La estructura de la organización 
se conforma por la Junta de Gobierno, la dirección general y tres 
direcciones (Administración, Académica, y de Comunicación y pro-
moción). El ISIA se caracteriza por tener una continua vinculación 
con Jaltepec de Candayoc, así como con las comunidades vecinas 
para fortalecer y continuar su funcionamiento, aspecto que también 
contribuye a la formación de sus estudiantes. Las actividades pro-
ductivas, así como las festividades tradicionales y religiosas locales 
son continuamente integradas a la vida universitaria, y en ellas parti-
cipa la institución con compromiso social y responsabilidad política. 
Es en la implementación de la docencia, la investigación, la tutoría y 
la vinculación en donde se intenta poner en diálogo el saber Ayuuk 
con los contenidos curriculares y los saberes occidentales (Lebrato, 
2016; Bermúdez, 2020). 
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Se imparten clases de forma presencial, semipresencial y virtual. 
Retomando las prácticas locales de comunalidad como el tequio, la 
“mano vuelta” y la reciprocidad, son docentes de otras instituciones 
de educación superior quienes, a través de un “tequio académico”, 
realizan estancias periódicas intensas en el ISIA, aunque en el con-
texto de pandemia se realizaron estrategias que permitían tener un 
modelo híbrido de docencia. Fueron docentes-colaboradores exter-
nos a la comunidad quienes tuvieron que realizar su docencia de 
forma virtual a través de distintas plataformas; mientras que la vida 
universitaria presencial se pudo mantener en Jaltepec: las actividades 
de estudiantes y docentes residentes en la comunidad pudieron, en 
la medida de lo posible, continuar con clases en el aula, con inves-
tigaciones extra-áulicas y con actividades comunitarias (Figueroa et 
al., 2022).  

La licenciatura en Educación Intercultural, la de más reciente 
creación y la de mayor demanda, tiene como meta formar a docen-
tes en los niveles de educación básica, media superior y abierto que 
promuevan y fortalezcan las relaciones interculturales al interior de 
las comunidades y en las regiones. Se trata de profesionistas que 
respetan las lenguas, culturas y saberes de las comunidades, pero, 
sobre todo, desarrollan una educación que no violenta, no aniquila, 
sino que intenta contribuir al desarrollo de las comunidades y pue-
blos originarios. Todo lo anterior se refleja en su malla curricular, de 
ocho semestres, integrada por materias como: análisis sociocultural, 
lengua indígena, desarrollo sustentable, análisis histórico del entor-
no, organización comunitaria, gobierno local y municipal, derechos 
indígenas y educación, ética y responsabilidad social, pedagogía de 
la diversidad, entre otras.2 

Los estudiantes que atiende esta universidad intercultural y co-
munal son principalmente de la región Ayuuk, pero también provie-
nen de otras regiones de Oaxaca y del sureste mexicano. Los jóvenes 
cuentan con el apoyo de la institución para ingresar, permanecer y 
egresar a través de becas, servicio de comedor, tutorías y apoyo ex-
tracurricular. Sin embargo, el factor económico de las familias sigue 
determinando su permanencia en ella; hay quienes, para solventar 

2 Véase https://isia.edu.mx/oferta-academica/einéase https://isia.edu.mx/oferta-academi-
ca/ein. Cfr. también: https://isia.edu.mx/images/Docs/TripticoEIN.pdf
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sus gastos, deciden combinar estudios y trabajo. A más de 15 años 
de haber iniciado este proyecto educativo, consideramos importante 
profundizar en los elementos comunitarios que impactan y dejan 
“huella” en las trayectorias formativas de sus estudiantes para abonar 
en la comprensión de lo que ofrece un contexto universitario fun-
dado en una perspectiva comunal acorde con la cosmovisión de los 
pueblos originarios. 

METODOLOGÍA

Los datos presentados en este artículo forman parte de una investi-
gación doctoral titulada “Trayectorias de formación universitaria de 
estudiantes indígenas oaxaqueños. Un estudio comparativo de expe-
riencias en la Licenciatura en Ciencias de la Educación de la UABJO 
y la Licenciatura en Educación Intercultural del ISIA”, realizada en 
el Doctorado en Investigación Educativa de la Universidad Vera-
cruzana (UV, Posgrados de Calidad de Conacyt) y en el marco del 
proyecto de investigación Indigeneity and Pathways through Higher 
Education in Mexico / “Sendas y trayectorias indígenas en la educa-
ción superior mexicana”).3

En este documento presentamos únicamente datos del trabajo 
de campo realizado en el ISIA con estudiantes de la EIN. Los ocho 
estudiantes, cinco mujeres y tres hombres, fueron seleccionados a 
través de un muestreo intencionado teórico (Silverman, 2005; Martí-
nez-Salgado, 2012), la mayoría proceden de comunidades indígenas 
de Oaxaca con autoidentificación indígena; son hablantes de len-
guas originarias que cursaron la educación básica en escuelas de sus 
comunidades de origen y, al momento de la entrevista, se encontra-
ban estudiando los últimos semestres de la licenciatura. El estudio 
de carácter descriptivo presenta un análisis crítico de estas repre-
sentaciones subjetivas, desde la perspectiva de los propios estudian-
tes (Ramos-Galarza, 2020). Por esta razón se aplicaron entrevistas 
semiestructuradas en profundidad (Taylor y Bogdan, 1984), en las 
que se abordaron temas relacionados a la trayectoria escolar previa 

3 Proyecto dirigido por Michael Donnelly (University of Bath), co-dirigido por Judith 
Pérez-Castro (UNAM) y Gunther Dietz (Universidad Veracruzana) y patrocinado por el 
Economic and Social Research Council (grant ES/S016473/1, Londres, Reino Unido).
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a la universidad, rasgos identitarios o de autoadscripción, vivencias 
universitarias y aprendizajes adquiridos. Debido a la pandemia por 
Covid-19 algunas de las entrevistas se realizaron a través de Whats-
App, Facebook y Zoom; los datos obtenidos en ellas fueron triangu-
lados con observaciones participantes (Bertely, 2000), aplicadas en 
diversas áreas de la universidad y de la comunidad y con notas de 
campo. En el cuadro 1 presentamos algunos aspectos que caracteri-
zan a estos estudiantes.

 Cuadro 1. Colaboradores del estudio

Pseudónimo Género Semestre Lengua originaria Localidad

Lupita Femenino Cuarto  tidza’ (Zapoteco) Santiago Lalopa

Gabo Masculino Sexto 
tizha
(Zapoteco)

Santa Ana Yareni

Dani Femenino Sexto
tidza’
(Zapoteco)

Santiago Lalopa

Anatuu Masculino Octavo 
dixdà
(Zapoteco)

Santa María Totolapilla

Yultzil Femenino Octavo Tzeltal Nuevo progreso, Chilón

Liz Femenino Octavo
ombeayiüts
(Huave)

San Mateo del Mar

Moli Femenino Octavo
Ayuuk
(Mixe)

Chuxnabán

Goqui Xu Masculino Octavo
Binnizá
(Zapoteco)

Matías Romero

Fuente: elaboración propia a partir de las entrevistas. 

La información que estos estudiantes compartieron ha sido tra-
tada bajo criterios éticos y de confidencialidad, por lo que hemos 
omitido algunos detalles solicitados por ellos. A través del Método 
Comparativo Constante, propuesto desde la Teoría Fundamenta-
da (Trinidad et al., 2006) se realizó el análisis de los datos. La ca-
tegorización y comparación de incidentes efectuada con ayuda del 
software Atlas.ti posibilitó la identificación de una serie de categorías 
que guiaron el análisis de datos, partiendo siempre de la categoría 
inicial de trayectoria formativa universitaria (ver gráfico 1). 
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 Gráfico 1. Red de categorías

Fuente: creación propia, con ayuda del software Atlas.ti

A lo largo del proceso de categorización, codificación y análisis 
de datos, se fueron identificando cinco categorías principales con sus 
respectivas subcategorías (cuadro 2).

 Cuadro 2. Categorías, subcategorías y sus relaciones

Categoría y definición Subcategorías o propiedades Relaciones

Rasgos identitarios
Atributos y cualidades propios 
de una persona o grupo, 
que los definen, primero 
individualmente, y luego como 
miembros de algún colectivo 
al cual se autoadscriben.

Familia
Lengua
Comunidad
Costumbres/ tradiciones culturales
Roles (género, en la familia, 
comunidad)
Actividades productivas (familia, 
comunidad)

Se incorporan al individuo a partir 
del contacto las esferas sociales 
más cercanas (familia, barrio 
o colonia, comunidad, etc.), y 
añaden elementos derivados de la 
socialización (tradiciones culturales, 
lengua, actividades productivas, 
roles culturales, de género, entre 
otros). Esto a su vez va orientando los 
intereses personales y profesionales 
del estudiante. 

Trayectoria escolar 
Comprende las experiencias 
y vivencias reportadas por los 
estudiantes durante los niveles 
básico y medio superior.

Experiencias (positivas y 
negativas)
Motivadores
Situaciones de violencia (física, 
verbal, lingüística, etcétera.)

La trayectoria escolar también 
imprime su huella en los estudiantes 
y su identidad, sea por el tipo de 
escuela, el contexto donde ésta 
se encuentra, las experiencias que 
se tienen, los conflictos que se 
atraviesan, y las figuras docentes, que 
pueden impulsar o contribuir a la 
deserción escolar. 



 M
. D

EL C
. R

IV
ER

A O
LV

ER
A

, F. M
O

R
FÍN

 O
TER

O
 Y L. S.M

ATEO
S-C

O
R

TÉS  /H
U

ELLA
S C

O
M

U
N

ITA
R

IA
S EN

 LA
S TR

AYEC
TO

R
IA

S FO
R

M
ATIVA

S D
E ESTU

D
IA

N
TES D

EL IN
STITU

TO
...

591

U
N
I
V
E
R
S
I
T
A
R
I
A
S

Categoría y definición Subcategorías o propiedades Relaciones

Universidad
Integra aspectos previos a la 
universidad, los aprendizajes, 
experiencias que se tienen 
dentro de la institución, pero 
también en el contexto en que 
ésta se encuentra, así como 
las experiencias laborales de 
quienes deben estudiar y 
trabajar para apoyarse.

Motivaciones
Expectativas
Dificultades
Aprendizajes
Presencias/ ausencias
Vida universitaria
Comunidad de acogida
Pandemia y virtualidad
Experiencias laborales

Esta categoría es quizás la más 
cercana a la central; en la que se 
registran los eventos que tienen 
mayor realce para la investigación. No 
obstante, no puede desprenderse de 
las anteriores. Cabe apuntar que no se 
integró dentro de la categoría central, 
pues refiere únicamente a eventos 
relacionados con la universidad como 
institución. 

Relaciones interpersonales
Hace referencias a los lazos 
de amistad, compañerismo, 
o con familiares, que influyen 
positiva o negativamente 
en los estudiantes y en su 
trayectoria universitaria. 

Personas de impacto
Relaciones de poder 
Conflictos
Roles de género

Las relaciones interpersonales no 
refieren únicamente a los lazos 
formados dentro de la universidad, 
sino también durante la trayectoria 
escolar previa, la familia, la comunidad 
de origen o de acogida, etc., que 
pueden trascender positiva o 
negativamente en las personas, pero 
que evidencian situaciones desiguales, 
como en el caso de las relaciones de 
poder o los roles de género. 

Nota: la categoría central se encuentra en la columna izquierda, las relaciones entre ésta y las subcategorías 
se explican en la cuarta columna. Fuente: elaboración propia.

A lo largo del proceso de categorización, codificación y análisis 
de datos, se fueron identificando cinco categorías principales con sus 
respectivas subcategorías (cuadro 3). 

La aplicación de estas cinco categorías a los elementos propues-
tos por Oviedo (2014), permite generar una matriz conceptual 
centrada las personas clave, las vivencias con prácticas académicas, 
los ambientes propicios para crear territorio, y las transformaciones 
identitarias. 

UNIVERSIDAD Y COMUNIDAD: 
TRAYECTORIAS Y ENCUENTROS

El modelo educativo del ISIA busca integrar en los procesos de 
aprendizaje las experiencias individuales y colectivas de los jóvenes. 
La articulación de conocimientos comunitarios locales con las ex-
periencias que viven en sus entornos hace que este modelo ponga 
al centro al estudiante, mientras que el docente adquiere la función 
de mediador o “detonador” de tales procesos. Los aprendizajes son 
el resultado no sólo de los contenidos vistos en el aula, sino de la 
significatividad que éstos tengan en sus respectivos contextos comu-
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nitarios, de la articulación de experiencias escolares y experiencias de 
vida (aspectos característicos de un modelo educativo constructivis-
ta, consúltese INTER Project, 2002). Éstos se encuentran mediados 
por las diferencias culturales tanto como por las desigualdades socia-
les que atraviesan a estos jóvenes. En este sentido, ha sido fructífero 
para este estudio identificar y analizar aquellos elementos caracterís-
ticamente comunitarios que median o dan sentido a sus trayectorias 
formativas. 

En busca de la familia: nuevas relaciones interpersonales 

El paso de la educación media superior a superior es un proceso 
difícil para la mayoría de los jóvenes. Los estudiantes indígenas –y 
no indígenas– ingresan a la universidad con una experiencia de 
vida que, por lo general, se circunscribe al contexto de su familia 
y comunidad, mientras que durante la experiencia de sus estudios 
superiores tienen encuentros con otras vidas provenientes de otras 
culturas. Todo esto convierte la experiencia en un cúmulo de aper-
turas para imaginar el mundo e imaginarse dentro de él. Es así como 
se delinean y transforman las identidades, a través de encuentros, 
contactos, relaciones, vivencias y aprendizajes que van trazando sus 
trayectorias. 

Las historias de las personas tienen su génesis en la familia, y 
éste es justamente el elemento que con mayor frecuencia surge en el 
discurso de estos estudiantes, nuestro punto de partida. Las familias 
son el principal sostén afectivo, económico y motivador; pero sobre 
todo, constituyen referentes de amor, de relaciones, de pensamiento 
y de principios éticos. En la mayoría de los casos, la trayectoria uni-
versitaria de estos estudiantes inicia con el alejamiento de la familia 
y del hogar, pues desafortunadamente, en tanto más se avanza en la 
trayectoria escolar, los jóvenes se ven forzados a movilizarse lejos de 
sus comunidades (Tomasevsky, 2006).  

Este distanciamiento detona en los estudiantes un sentimien-
to de desprotección, que los coloca en un estado de vulnerabilidad 
emocional. Muchos de ellos se alejan de casa por primera vez y de-
berán aprender, entre otras cosas, a vivir solos. En la mayoría de los 
casos es la familia quien guía y acompaña la transición a esta nueva 
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etapa en la vida. Algunos padres acompañan a sus hijos a buscar un 
lugar donde instalarse, ayudan con la mudanza y permanecen en la 
comunidad durante algunos días para conocerla, proveen lo necesa-
rio y acondicionan el lugar que se habitará, o simplemente brindan 
compañía. En otros casos, este apoyo se encuentra con familiares, 
paisanos matriculados en la institución, que viven en la comunidad 
y cuentan con un grupo de amistades con quienes se relacionan de 
inicio. 

En cualquiera de los casos, los estudiantes se enfrentan con un 
proceso de cambios, de aprendizajes y de pérdidas; una etapa de 
duelo que para algunos puede tornarse en depresión. Yutzil relata 
esta experiencia, que en su caso se prolongó por alrededor de dos 
años:

estuve como, pues, así como hundida. Pasaban los días, los días y 
yo le marcaba a mi papá y le decía: “No, pues, ¿sabes qué?, yo me 
regreso…”, la verdad fue muy difícil. Fue muy difícil porque esta 
parte de estar lejos de la familia, lejos de la casa, lejos de lo que te 
gusta hacer, [lejos de] mis amigos, [de] mi familia. Todas las noches 
estaba yo allí, llorando, llorando, y llorándole a mi familia, así estu-
ve como ¿dos semestres? O casi dos años, creo. La verdad fue como 
una pérdida de tiempo para mí. Era algo que la verdad no me ayudó. 
Y provocó que cayera en depresión [2EEIS_Yu_16NOV214]. 

Al igual que los otros estudiantes, Yutzil comenta haber supera-
do esta faceta practicando actividades recreativas, reuniéndose con 
otros estudiantes en la misma condición o buscando el apoyo de 
docentes. Justamente, uno de los principales mecanismos para com-
batir la soledad consiste en establecer lazos con otras personas; ir 
en busca de una “nueva familia”, pareciera que lo que los estudiantes 
buscan es una extensión de la familia, figuras parentales de quienes 
tomar consejos, hermanos o primos con quienes convivir, platicar y 
divertirse.

4 El folio de las entrevistas contiene el número de encuentro, la inicial del instrumen-
to (entrevista), la inicial del tipo de colaborador (estudiante), las dos primeras letras de la 
institución educativa a la que pertenece, entre los guiones bajos las dos primeras letras del 
pseudónimo del estudiante, seguido de la fecha de aplicación de la entrevista. Folios simila-
res aparecerán al final de cada extracto de entrevista en lo posterior.
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Innegablemente, el contacto con otras personas o grupos es uno de 
los sucesos que tienen mayor implicación en la vida de un estudian-
te. No podemos imaginar la vida misma sin esos encuentros, la vida, 
a fin de cuentas, no es otra cosa que el entrecruzamiento de trayec-
torias. Estas relaciones pueden ser de múltiples maneras, intensida-
des y temporalidades pues “el mapa del mundo personal tiene que 
responder a la estructura de sus ingredientes: personas como tales y 
relacionadas entre ellas que conservan esa misma condición” (Ma-
rías, 1994, pp. 22-24). 

Por lo general, el primer círculo de relaciones que los estudian-
tes establecen se genera en la universidad, sin embargo, el contex-
to comunitario posibilita la relación con otras personas. La “nueva 
familia” se gesta entre el campus y la comunidad, pero los nuevos 
lazos comunitarios son el punto de partida que posibilita generar esa 
“pequeña familia” de la que nos habla Goqui Xu: 

los amigos, que la amistad que uno puede entablar con la gente de 
acá [en la comunidad de Jaltepec y en el propio campus del ISIA]. 
Que más que estar solo, te sientes como acompañado. Por ejem-
plo, yo me llevo muy bien con mis caseros, convivo con ellos, voy 
al campo con ellos, cocino con ellos, vivo con ellos. Como quien 
dice, se siente ese ambiente familiar, no te sientes como lejos de 
casa. No está mi mamá, no está mi papá [pero] te sientes integrado 
en esa pequeña familia, aunque no es tuya, te sientes integrado, no 
te sientes excluido [1EEIS_GX_15NOV2021].

A diferencia de los contextos urbanos, las personas en Jaltepec 
tienden a saludarse todos los días, a comunicarse con las perso-
nas que encuentran en la calle y sobre todo con quienes habitan 
en sus domicilios. Éstas son pautas comunitarias de relacionarse 
con el otro; las otras son rápidamente complementadas por la vida 
en el campus, que también sigue pautas y ritmos comunitarios que 
fungen también como un apoyo en esta transición, como continúa 
relatando Goqui Xu:

Y aparte, también las amistadas que uno va formando en el ISIA y en 
otros espacios fuera del ISIA, pues como quien dice, no pues hay un 



 M
. D

EL C
. R

IV
ER

A O
LV

ER
A

, F. M
O

R
FÍN

 O
TER

O
 Y L. S.M

ATEO
S-C

O
R

TÉS  /H
U

ELLA
S C

O
M

U
N

ITA
R

IA
S EN

 LA
S TR

AYEC
TO

R
IA

S FO
R

M
ATIVA

S D
E ESTU

D
IA

N
TES D

EL IN
STITU

TO
...

595

espacio donde convivir, donde reír, donde jugar, cuando vamos al 
río, cuando vamos a las tocadas, cuando tenemos algún convivio, 
cuando hacemos tarea. Como quien dice, yo nunca me he sentido 
solo en ese aspecto [1EEIS_GX_15NOV2021]. 

Algunas de las personas entrevistadas resaltaron la tensión, el 
estrés, la nostalgia y la ansiedad que les causó el tránsito a la universi-
dad, al grado de pensar en desertar o regresar a sus lugares de origen. 
Sin embargo, una vez avanzados los primeros semestres y afianzadas 
las amistades y redes en el nuevo contexto, éstas tendieron a mitigar-
se o a desaparecer. Son las nuevas condiciones de vida y las redes las 
que les obstaculizan o facilitan su transición a la universidad. 

Vivencias con nuevos referentes académicos 
en el contexto universitario

En el momento de transitar a la universidad los jóvenes adquieren 
nuevas responsabilidades, estrenan prácticas de autocuidado (en 
la alimentación, economía, salud), emprenden nuevas socializa-
ciones. A este cúmulo de vivencias se añade el conocer e iniciar-
se en nuevas formas de enseñanza y aprendizaje, en la formación 
disciplinar y en el “rigor académico”. Por otro lado, ya en la 
vida diaria universitaria, el trabajo con lecturas y la participación 
de docentes invitados a realizar “tequio académico” contribu-
yen a que los estudiantes comiencen a apropiarse paulatinamen-
te de su universidad. Aunque estos docentes provengan de ins-
tituciones académicas no interculturales, sino convencionales  
–como  el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Occi-
dente (ITESO) de Guadalajara; el Centro de Investigaciones y Es-
tudios Superiores en Antropología Social (CIESAS) de Oaxaca; la 
Universidad Iberoamericana sedes Ciudad de México, Puebla, To-
rreón y León; la Universidad Veracruzana en Xalapa, entre otras–, 
la comunalidad que se practica y vive en el campus del ISIA vuelve a 
estos docentes más “cercanos”. Gabo reflexiona al respecto: 

Pienso que estudiar en ISIA es como una educación profunda, 
lejos de darte una educación que tiene que ser evaluación [lle-
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var] materias, etc. …A veces te acompañan. Por ejemplo, Paco, 
Paco ha sido un gran maestro para nosotros, nos ha acompañado, 
nos ha impulsado, como no lo ha hecho un maestro [se refiere a otros 
maestros en niveles educativos previos]. Como Gunther, que nos 
ha mostrado ¿qué es lo que importa en la vida?, ¿qué es lo que tiene 
que importar?, ¿qué es lo que nosotros debemos de impulsar, ¿qué 
es lo que nosotros tenemos que trabajar? Maestros como ellos son 
los que me han impulsado en serio a buscar alternativas. No es que 
me digan “ésta es la solución a todos los problemas”, sino que hay 
que buscar tus propias soluciones [1EEIS_Ga_18AGO2020].

Así, surgen nuevos modelos de roles de docentes y de relaciones 
entre estudiantes y maestros que se perciben como más horizontales 
que las que se habían experimentado en niveles educativos anterio-
res. A partir de estas experiencias, el ISIA se convierte en un espacio 
que les permite identificarse y reencontrarse con lo propio, con su 
familia, su comunidad y su lengua. También se impulsa la capaci-
dad de percepción crítica de una realidad tanto propia como ajena; 
se desencadenan así procesos de identificación con la comunidad, 
pero también se establece una actitud crítica hacia ella, como reco-
noce Gabo: 

Creo que estudiar ahí [en el ISIA] me ha desarrollado como per-
sona, a ser más crítico, un poco autónomo, pero a redescubrirme 
más. No es que nos vendan una educación como de tipo coach, sino 
que nos dan las herramientas y nos dicen “para esto sirve”, “para 
esto no sirve”. Y, pues, a veces tenemos unas materias que nos dicen 
“tienes que hacer esto” y, pues, volverte más crítico de lo que eras 
[1EEIS_Ga_18AGO2020].

Oviedo (2014) señala que las lecturas y autores con quienes los 
estudiantes tienen contacto en este nivel escolar tienen trascenden-
cia en sus vidas, y llegan a impactar de forma positiva o negativa 
(en los casos en que entorpecen o limitan sus trayectorias). En este 
contexto, las relaciones con “autores y lecturas”, adquieren mayor 
sentido cuando se viven y no cuando se leen. Hemos podido ob-
servar que la lectura, en particular la comprensión lectora, es una 
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habilidad poco desarrollada por los estudiantes, sobre todo si se trata 
de documentos académicos. No obstante, dada la relación del ISIA 
con otras universidades pertenecientes o no al SUJ, constantemente 
se tienen visitas de docentes foráneos que, además de cumplir su rol 
dentro del aula, también se relacionan con los estudiantes en otros 
espacios, como lo son el comedor, el río, el cerro y las fiestas que se 
celebran en la comunidad. Estos docentes impactan en los estudian-
tes no por sus logros profesionales, sino por lo que comparten y por 
la relación que entablan con ellos. Contribuye también la filosofía 
institucional y la constante insistencia en la horizontalidad de las 
relaciones. A propósito, Dani relata: “la relación que los maestros 
mantienen con nosotros, que es como que más de diálogo, de re-
flexión, más que como que de estresarnos, sino como una forma de 
intercambiar lo que ellos saben y lo que nosotros sabemos y hacer 
un nuevo conocimiento” [1EEIS_Da_27MAR2020]. Este carácter dia-
lógico y reflexivo de las clases áulicas impide que las y los docentes 
recurran a las añejas explicaciones simplificadoras de los problemas 
de lectoescritura de sus estudiantes, superando el “modelo del défi-
cit” por una crítica de las desigualdades que  arrastra el estudiantado 
desde antes de su ingreso al ISIA. 

Las asignaturas y los contenidos son elegidos estratégicamente 
de modo que tengan relevancia con el contexto comunitario y con 
los intereses del estudiantado. Experiencias como la de Gabo refle-
jan cómo la docencia logra combinar y complementar momentos 
áulicos y extra-áulicos, aprendizajes a partir de lecturas teóricas y 
aprendizajes producto de vivencias comunitarias:

tenía una materia que se llamaba Análisis Histórico del Entorno, 
con temas muy bonitos y muy necesarios para nuestra formación 
y veía temas del campo, de resistencia, del territorio, del Pachama-
ma, así, muy propios. Y de repente, yo lo sentí en esa temporada 
de siembra, y yo nunca me había acercado. Sabía que en mi comu-
nidad hacían rituales de siembra y entonces, de repente conocer, 
o que me mandaran esos trabajos sobre lo que yo vivía en casa, 
entonces, pues eso me cayó, literal, como anillo al dedo. O sea, 
uní todos esos contenidos con lo que yo vivía y, pues, iba al cam-
po a hacer los rituales con mi abuelo, con mi mamá, sembraba, 



 rl
ee

  N
U

EV
A

 É
PO

C
A

 /
 V

O
L.

 L
III

, N
Ú

M
. 3

 /
 2

0
23

598 

cosechábamos. Entonces, de repente, lo volví algo propio porque 
era algo muy contextual, porque de pronto los temas eran que la 
comunidad, que el territorio, que la defensa, la autonomía [1EEIS_
Ga_19MAY21].

Así, lo vivencial, lo cercano, como afirmaba Ausubel (1983), se 
torna significativo. Ciertamente, la influencia de los docentes y de 
la universidad en esta transición a la adultez de la que nos hablaba 
Gabo tiene tintes particulares que distinguen al ISIA. Encontramos, 
por ejemplo, la insistencia en el sé tú, la invitación encuentra tu pro-
pio camino.

Creando territorio: nuevos contextos y nuevos roles 

Aunado al establecimiento de nuevas relaciones, los estudiantes ini-
cian un proceso de (re)conocimiento del territorio, del lugar en el 
que habitan, de los caminos que recorren y de los elementos que lo 
componen. Con (re)conocimiento, nos referimos, por un lado, a co-
nocer el lugar en un sentido amplio, teniendo en cuenta que repre-
senta una novedad; pero, por otro, destacamos el reconocimiento de 
aquellos elementos similares a los del lugar de origen, así como los 
indicadores que orientan su tránsito diario por la nueva comunidad 
y que de forma gradual se vuelven parte de sí mismos y de su vida. 

Las dimensiones y la seguridad que los estudiantes manifiestan 
sentir en la comunidad facilitan su reconocimiento, contribuyen 
a su adaptación. El hecho de que todo el estudiantado proviene de 
una comunidad, sea ésta Ayuuk (mixe), Binnizá (zapoteca) o de otra 
región indígena, les dota de una gran capacidad intercultural e in-
tercomunitaria de percibir, comparar y traducir diferencias y seme-
janzas entre “lo propio” y “lo ajeno”, entre su comunidad de origen 
y Jaltepec como su comunidad de acogida. Es la migración rural- 
rural la que les permite obtener un sentimiento de familiaridad y 
de seguridad que muchos estudiantes asocian al hogar. A propósito, 
Gabo continúa: 

yo siempre aludo que estar en comunidad… es como estar en casa… 
es como si estuviera en mi propio pueblo. Ya me conoce el vecino, 
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ya me conoce la señora de la tienda, me saluda y nos ponemos a 
platicar de otras cosas, ya tenemos otra relación más personal, más 
amistosa… más cercana. De repente eso me recuerda como a casa, 
eso es lo que yo soy [1EEIS_Ga_19MAY21].

Las dinámicas comunitarias de Jaltepec resultan para la mayoría 
de las personas entrevistadas similares a las de sus localidades; en 
el momento de tejer lazos con los sujetos de la comunidad estos 
jóvenes se encuentran creando o recreando territorio, como señala 
Barabas (2004, p. 112):

El espacio culturalmente construido por un pueblo a través del 
tiempo puede ser determinado como su territorio, el cual es, en-
tonces, toda porción de la naturaleza simbólica y empíricamente 
modelada por una determinada sociedad, sobre la que ésta reivin-
dica derechos y garantiza a sus miembros la posibilidad de acceso, 
control y uso de los recursos allí existentes. 

Los estudiantes inician estos procesos de territorialización por la 
apropiación individual de los espacios, para después llenarlos de sig-
nificado. El carácter no urbano, sino rural del campus y de Jaltepec 
ayudan a apropiarse del nuevo territorio, siempre asociándolo a los 
ámbitos de la comunalidad, como el tequio y la fiesta:

me convenció, que estaba ubicada dentro de una comunidad, y, 
bueno, como el otro día te dije que yo vengo de una comunidad, 
y casi no me gusta estar en la ciudad, eso me convenció mucho. 
También la manera de cómo está vinculada la escuela con la comu-
nidad… cuando hay fiestas comunitarias, nosotros estamos vin-
culados, haciendo tequio, estando en la fiesta comunitaria, en los 
deportes [2EEIS_An_19MAY2022].

Como señalábamos, Jaltepec permite a los estudiantes y a los forá-
neos integrarse por medio de la participación y el involucramiento en 
las diversas actividades culturales y sociales. Hay estudiantes que 
encuentran un rol específico no como estudiante, sino en un papel 
diferente, como músico o incluso como docente. Se trata de roles 
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emergentes que les permiten vincularse con su nuevo entorno, como 
recuerda Goqui Xu: 

lo que me ha gustado, como quien dice, pues ha sido dar clases, por 
ejemplo, que di clases de lengua, estuve dando clases de música en la 
comunidad y entonces, como quien dice, te va ayudando, como en 
mi caso, con mi perfil docente, y a descubrir también, como quien 
dice, intereses que yo tengo. Mi interés por la música, mi interés 
por la danza, porque también formo parte del grupo de danza, y 
entonces, como quien dice, te vas integrando a las dinámicas de 
la universidad, de la comunidad, y vas aprendiendo cosas nuevas, 
cosas que te van ayudando en tu persona, que te van ayudando 
a crecer y… que te van haciendo feliz también porque, ahora sí 
que, si tú estás ahí, pues es porque te gusta, porque te encanta, 
y tienes aprendizajes nuevos, aprendizajes significativos [1EEIS_
GX_15NOV2021].

Es bastante común que, cuando hay alguna fiesta o actividad co-
lectiva, las personas acudan a apoyar en la limpieza, la organización, 
la cocina o la simple asistencia que, a diferencia de otros lugares, 
no requiere de invitación. Los saberes comunitarios que aportan los 
estudiantes pueden ser desplegados y aprovechados en estas activida-
des extra académicas. Anatuu comenta que su participación, acom-
pañamiento y asistencia (labores de sanación) que ofrece a las/os 
pobladores, sin solicitar remuneración a cambio, le ha sido benéfico:

como yo hago curaciones, limpias, sé sobar, conozco algunas enfer-
medades que tienes en el cuerpo, o sea, que lo he vinculado con la 
comunidad, y ya no me falta. Lo único que pido es comida o así, 
yo no pongo un precio así, fijo, porque es un don que yo tengo. 
Me hace sentirme feliz porque, por ejemplo, a veces me van a dejar 
naranjas. ¡Cajas de naranjas! ¡Plátanos! Nunca me falta nada. Acá 
las personas de Jaltepec también eso me dicen, si ayudas, te ayudan 
[1EEIS_An_05NOV21].

A través de los testimonios de los estudiantes hemos podido 
corroborar la importancia que tienen las relaciones intracomunales 
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con las personas y con el contexto, enfatizando que, cuando se trata 
de una comunidad, la inserción y la adaptación adquieren tintes 
más afables. Las relaciones con las personas, con el entorno, y con 
los seres que habitan en él se vuelven parte de la vida, de la trayec-
toria y de la identidad de las y los estudiantes. A partir de sus tra-
yectorias durante sus estudios en el ISIA las y los estudiantes acaban 
“haciendo territorio”, incluso cuando no se trata de su comunidad 
de origen. Es ésta una capacidad clave para el perfil de quien egre-
sa de una universidad comunitaria o intercultural (Mateos y Dietz, 
2023). 

Transformaciones identitarias a partir  
de estos encuentros comunitarios

Las identidades son siempre relacionales (Giménez, 2004) y emer-
gen en los momentos en los que entramos en contacto con “otros”. 
También se configuran por nuestras preferencias por aquello que 
reconocemos como propio, y son “transformables” (Restrepo, 2007, 
p. 25). En ese sentido los jóvenes identifican y reconocen profundas 
transformaciones identitarias como parte de sus experiencias uni-
versitarias. 

Una recurrente transformación identitaria está relacionada con 
volver a “sentirse parte” de una comunidad. Este sentimiento de re-
descubrir la comunalidad en la propia persona del estudiante es una 
experiencia clave que refleja el éxito del modelo educativo del ISIA. 
“Sentirse parte” de una comunidad tiene consecuencias:  se vincula 
directamente con el deseo de “regresar a casa”: vuelven a valorar a sus 
familias, pero igualmente a sus culturas y sus lenguas. Mientras que 
al inicio de sus estudios universitarios muchos jóvenes vislumbran 
un futuro muy lejos de la comunidad, emigrando a algún contexto 
urbano o metropolitano, la “huella comunitaria” propicia todo un 
proceso de redescubrimiento de su ser comunidad, de las caracte-
rísticas de sus familias, de su pasado y posiblemente también de su 
futuro. 

El cambio de imaginario repercute igualmente en los compro-
misos que se sienten y se asumen con la familia propia y con la 
comunidad de origen. Surge en muchas entrevistas la noción de “de-
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volver” –algo de lo que han recibido, el wijën kajën, que en Ayuuk 
es el “despertar”–. Moli nos revela que ese despertar estuvo directa-
mente relacionado con la toma de conciencia de sí misma, de quién 
era, de reconocerse como Ayuuk y de abrazar su lengua y procurarla:

en un principio, cuando yo entro aquí [al ISIA], mi mentalidad era 
muy distinta en el sentido de que a pesar de que yo era mixe, o sea, 
no tomaba en cuenta todo esto que ven allá, o que te enseñan allá, 
pero al cabo que tú ya traes, ¿no? Solamente que uno [muletillas] 
quizás porque [muletillas] todo el tiempo lo vive, o ya más o menos 
como que lo va dejando, ¿no? No sé. Incluso llegaba un momen-
to en el que, estando allá, en la ciudad, como que me daba pena 
hablar mi lengua, ¿no? [muletillas], me doy cuenta de que hablar 
tu lengua es como cualquier otra cosa, como hablar español, como 
hablar inglés [muletillas] era algo que yo realmente no valoraba, no 
le daba sentido… ¡A mí me [daba] igual que se pierda la lengua! O 
sea, ¡no pasa nada!, ¡no pasa nada! Eso era lo que yo pensaba. O sea, 
si se pierde la lengua ¡pues qué mejor! ¡ya todos hablamos español! 
[ríe], pero pues ahora no. Ya viendo la situación y todas esas cosas 
de la pérdida de la lengua y pues sí, cambié ya bastante [1EEIS_
MO_25NOV2021].

La conciencia de la huella comunitaria en su propia biografía 
transforma asimismo el estigma que se arrastraba acerca de la lengua 
materna en una fuente de orgullo. Surge una reflexividad crítica y 
autocrítica acerca de la discriminación en este caso lingüística. En 
esa misma línea, Dani ‒hablante del diidxazá o zapoteco‒ nos cuen-
ta que su estancia en esta universidad ha sido muy productiva en ese 
aspecto, porque, además de  tener la posibilidad de expresarse en 
su lengua, también ha obtenido el espacio y la oportunidad de en-
señarla, al ser invitada por el ISIA a ofrecer clases de diidxazá a sus 
compañeros hablantes de otras lenguas originarias. Esta experiencia 
impactó en su identidad como estudiante y como docente.

Anatuu, por su parte, amplía el aprendizaje y la valoración hacia 
otros aspectos, hacia prácticas y elementos que conforman su entor-
no, como la producción agrícola. Mientras que varios/as estudiantes 
llegan al ISIA rehuyendo de las prácticas campesinas y milperas de 
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sus familias, ahora sembrar la tierra adquiere un nuevo significado, 
relacionado con sembrar la lengua:

como ésta es una escuela intercultural, ayuda a conservar la len-
gua. [muletillas] le dan valor a las lenguas, a mi lengua también. 
A no tirar basura en las calles. A ayudar. Por ejemplo, yo rescaté 
un gatito. A ayudar a los animales también. ¡A sembrar! Yo antes 
no sembraba, no me gustaba sembrar. Incluso, acá en la casa que 
estoy sembré melón [1EEIS_An_05NOV21].

Las enseñanzas y actividades comunitarias promovidas por 
el ISIA han logrado que sus estudiantes revaloren sus orígenes, y 
lleguen incluso a sentir el deseo de regresar a sus comunidades y 
quedarse ahí, re-arraigarse, cuando lo que se buscaba inicialmente 
era salir. Básicamente, se trata de procesos radicales y profundos de 
cambio identitario en el que aprenden a desaprender y a reaprender: 
partir de “aprender a mirar con otros ojos” y apreciar lo propio. El 
interés por aprender, rescatar o impulsar el aprendizaje de sus len-
guas se presenta como un indicador positivo de la valoración de lo 
propio.

Por último, las transformaciones identitarias aquí analizadas, que 
se plasman en una revalorización de la comunidad de origen, de la 
lengua materna y de un imaginario de futuro en un contexto rural y 
comunal, también se traducen en un redescubrimiento del territorio 
en un sentido ecológico, bajo una ética del cuidado del medio am-
biente, de los recursos naturales y de la sustentabilidad en las activi-
dades productivas que se realizan en sus comunidades. Además, el 
título universitario que extiende el ISIA no se percibe como sinóni-
mo de supremacía, sino como una herramienta que puede ayudarles 
a contribuir al cambio o al cuidado de sus entornos. No quieren ser 
vistos como “mejores”, sino como personas que están ahí, con otros 
conocimientos, pero dispuestos a trabajar por sus comunidades.

REFLEXIONES FINALES

El caso estudiado aquí del ISIA como una universidad de tipo alter-
nativo y comunitario nos muestra que hay confluencias y divergen-
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cias entre tipos de universidades interculturales. Por un lado, el ISIA 
comparte aspectos con el modelo de las universidades creadas por 
la CGEIB, como son, sobre todo, la atención a jóvenes que no po-
drían ingresar a una universidad urbana lejana así como la oferta de 
programas educativos con pertinencia local y regional en los cuales 
se procura aprovechar las lenguas originarias. También comparten 
problemas recurrentes como la fluctuación académica de su perso-
nal docente y la falta de recursos financieros para operar (Navarro, 
2020; Mateos y Dietz, 2023). 

Por otro lado, sin embargo, a diferencia de estas universidades in-
terculturales gubernamentales, en este tipo de institución alternativa 
los docentes colaboradores tienen mucho mayor libertad de cátedra 
y se enfrentan a una menor burocracia institucional; aparte, logran 
una mayor vinculación con la comunidad de acogida, no sólo a tra-
vés de los proyectos de los estudiantes, sino también integrándose 
en las festividades, las faenas y otras actividades comunitarias en las 
que el ISIA siempre participa activamente. Los estudiantes enfrentan 
retos en su formación; sin embargo, la revaloración de su lengua y 
de su ser indígena los fortalecen como profesionistas con conciencia 
comunitaria y con arraigo local, algo que escasamente ocurre en ins-
tituciones convencionales de educación superior.

En este trabajo hemos analizado aquellos factores que han 
contribuido a que las trayectorias de los estudiantes entrevistados 
lleven una huella comunitaria mostrando, en particular, cómo su 
adaptación al contexto se ve favorecida por las relaciones comunales 
e interculturales que se entablan. Retomamos la idea de Gabo de 
que el ISIA es una institución para personas que se sienten solas, 
y es posible que así lo sea; sin embargo, todas las escuelas deberían 
ser espacios donde los estudiantes se sientan seguros. Quizá esto es 
un acierto del cual se debe aprender. Constatamos en nuestro estu-
dio la cercanía y la horizontalidad que se trabaja continuamente en 
esta institución, que ha propiciado una disminución considerable 
en la deserción, aun cuando alrededor de 80% de los estudiantes 
han manifestado que el ISIA no fue su primera opción y que la ca-
rrera que estudian tampoco es la que habrían elegido. 

En el ISIA se amplía el espectro de opciones imaginables sobre lo 
que las y los jóvenes pueden hacer en su vida, el camino que pueden 
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seguir, pero la constante (en sus tres programas educativos) es el 
fortalecimiento de sus identidades y la conciencia de un “nosotros” 
que habita en un mismo mundo. Szulc (2015) sostiene que cuando 
se fortalece la identidad indígena de los estudiantes ‒y podríamos 
decir que no sólo la identidad indígena, sino también el buen vivir 
(Reyes-Gómez, 2021)‒, el rendimiento académico mejora. Des-
de la cosmovisión de la comunalidad Ayuuk, todos los elementos 
que componen al individuo y al mundo están interrelacionados y 
funcionan a modo de engranes: si uno falla, todo falla. Esta visión, 
que integra todos los aspectos relacionados al cuerpo, la mente y el 
espíritu, trascendiendo incluso al sujeto y abarcando a la familia y a 
la comunidad, no es ajena a los conflictos, pero procura que la aten-
ción y el tequio y el trabajo conjunto conduzcan hacia un equilibrio. 
Tenemos la convicción de que la educación debería conducir, en 
todo momento, hacia ese bienestar y equilibrio entre quien se es, lo 
que se hace, con quienes se convive y donde se habita.

A partir de estas experiencias ha sido posible observar que la mo-
vilización del lugar de origen a una comunidad con una estructura 
similar favorece la transición hacia la adultez y hacia la independen-
cia de los estudiantes, disminuyendo, a su vez, el doble esfuerzo que 
implica aprender a vivir en un entorno ajeno y comprender el mun-
do desde sus paradigmas, en los que los imaginarios de futuro son 
también divergentes. El punto clave consiste, por tanto, en generar 
“puentes” con algo que resuena y hace sentido en la vida propia. La 
huella comunitaria de las trayectorias aquí analizadas propicia esta 
“comprensión del mundo en que se habita”, dado que constituye 
un referente comunal que conduce a pensar e imaginar otros futuros 
posibles sin violentar la cosmovisión y el modo en que se vive en sus 
respectivas comunidades. De este modo, el entorno comunitario en 
que se encuentra inmerso el ISIA abona a una mejor comprensión 
del entorno cercano, por medio de la realización, la comparación y 
la adopción de prácticas culturales y modos de convivencia propios 
de las comunidades originarias. 

Es importante apuntar que esta metamorfosis involucra tam-
bién un periodo de crisis, que conflictúa, en primer lugar, el ima-
ginario de éxito, luego de lo que se conoce y espera de una escuela, 
y finalmente, la visión de futuro que se ha construido a partir de 
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estos referentes. Hablamos de un proceso de deconstrucción, segui-
do de una reconstrucción y una revalorización de lo propio, para 
así entender lo ajeno, el mundo, comprender a otros. Este proceso 
interpela a toda la comunidad ISIA: estudiantes y docentes, indí-
genas y no-indígenas. Y en el caso de sus estudiantes, después de 
algún tiempo de ser parte del proyecto, muestran tener una mayor 
comprensión del sentido que tienen la participación comunitaria, la 
ayuda mutua y el cuidado del entorno. Ello, a su vez, les conduce 
a repensarse y a tomar decisiones sobre su propio actuar, adquirien-
do, a la par, conciencia de quién se es, pero también de quién se 
quiere ir siendo, a nivel tanto individual como colectivo. Esto les 
fortalece un sentido de pertenencia comunitaria que implica la re-
valoración de su lengua y de su cultura, lo que hace posible a sanar 
relaciones consigo mismos, con sus familias y con sus comunidades, 
para después pensar e imaginar futuros integrales desde y en armo-
nía con sus cosmovisiones y sentipensares.

La propuesta educativa del ISIA, al igual que el de otras ins-
tituciones creadas por iniciativa de las comunidades, representa y 
constituye un modo de resistencia, de defensa del territorio físico y 
simbólico de las comunidades originarias, así como un ejercicio de 
libre determinación que se transmite a todas y a todos quienes deci-
den ser parte de este esfuerzo y que, a través de la participación en 
la vida comunitaria y su articulación con lo educativo, logran reco-
nocerse como miembros de un mundo específico en comunidades 
concretas.
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