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La Educación Escolar Indígena, construida desde y con los Pueblos In-
dígenas, es un derecho en sí mismo, y permitirá que la educación escolar 
sea un instrumento de acción afirmativa y contribuya a reducir las bre-
chas de inequidad y aumentar la igualdad de oportunidades para los ni-
ños, niñas indígenas y sus pueblos. Garantizarlo es obligación del Estado 
y una responsabilidad de toda la sociedad.

En los últimos años, el país ha avanzado en la construcción de un marco 
legal e institucional favorable, han aumentado los niños, niñas y jóvenes 
indígenas que acceden a la escuela. Sin embargo, la calidad educativa y 
la pertinencia de la oferta educativa sigue siendo un gran desafío. En este 
sentido, la formación de los maestros y maestras desde un enfoque inter-
cultural se convierte en un elemento clave del proceso de construcción 
de la propuesta educativa.

El primer diplomado en educación indígena e intercultural organizada 
por la Universidad Católica y apoyada por Unicef, la Conferencia Epis-
copal Italiana y la Coordinación Nacional de Pastoral Indígena, fue una 
experiencia innovadora en el país, una oportunidad muy valiosa para la 
formación especializada de los/as docentes indígenas y una oportunidad 
muy valiosa de inclusión efectiva desde la academia.  

Esta iniciativa junto a otras acciones orientadas a la equidad deben irra-
diar hacia el sistema educativo nacional y la sociedad, propiciando que 
todos los niños, niñas y adolescentes del país tengan acceso a la riqueza 
lingüística, científica y cultural de los Pueblos Indígenas y nos compro-
mete a seguir aumentando esfuerzos para que cada niño, cada niña y cada 
joven ejerza plenamente su derecho a la educación. 

Regina Castillo
Representante de UNICEF en Paraguay

Presentación
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Durante las últimas décadas se han desarrollado diversos marcos 
jurídicos, nacionales e internacionales, para mejorar la situación 
educativa de los Pueblos Indígenas en América Latina ampliando 
la cobertura escolar, asegurando la retención escolar, valorando y 
atendiendo a la diversidad cultural y lingüística dentro del sistema 
educativo.

En el caso de Paraguay, los aspectos relacionados a la realidad mul-
ticultural y lingüística de cada pueblo no fueron tenidos en cuenta  
hasta bien entrada la década de  los años 1990. Las políticas edu-
cativas, desde la colonia, tuvieron un carácter asimilacionista que 
buscaba someter a los pueblos indígenas a la cultura y sociedad  
nacional. La condición de la población indígena se explicó durante 
muchas décadas como resultado de un supuesto “atraso cultural”, 
por tanto, el remedio era llevarles “la cultura y la civilización” a 
través de la educación. En la década de los años ʼ80 fue ganando 
terreno una nueva interpretación, según la cual, la condición de la  
población indígena era vista como resultante no de la marginación 
y el atraso, sino como consecuencia precisamente de su integra-
ción en la sociedad nacional, o mejor dicho,  de la forma subordi-
nada de esta integración.

Luego de la caída de la dictadura militar en 1989, se plantea la 
necesidad de considerar un sistema educativo específico  para los 
pueblos indígenas. Estos avances conceptuales se materializan a 
través de la Constitución Nacional (junio de 1992), que en su Ca-
pítulo V reconoce la existencia legal de los pueblos indígenas den-
tro del territorio paraguayo, así como el desarrollo de su identidad 
étnica y en el año 2007 se aprueba la Ley 3231/07 referente a la  
Educación Escolar Indígena con el propósito expreso de brindar 
una educación pertinente y de calidad a los pueblos indígenas del 
país.

Prólogo
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Sin embargo, a pesar de todas estas conquistas legales, es aún débil 
la presencia de mecanismos institucionales orientados a la aten-
ción de la formación escolarizada de los pueblos indígenas, que 
se encuentran entre  los grupos más vulnerables del Paraguay. Los 
Pueblos Indígenas tienen  poco o nulo acceso al sistema educativo 
e históricamente han sido excluidos a través de mecanismos eco-
nómicos sociales y culturales transformándose en minorías étnicas 
en condiciones de una muy escasa participación ciudadana.

Las políticas de inclusión en educación indígena requieren funda-
mentalmente de la provisión de suficientes recursos económicos 
y humanos, lo que se torna una tarea casi utópica cuando que el 
Estado destina solo un 3% de PIB a la educación en todo el país. 

El presente libro pretende resumir la experiencia del Diplomado 
en Educación Intercultural indígena dirigido a docentes indíge-
nas, realizado en la Universidad Católica. El principal desafío de 
nuestra tarea reside en garantizar una educación para todos y todas 
en Educación Inicial, Escolar Básica, Media y Universitaria, que 
respete y considere tanto las formas de ser y aprender como los có-
digos socioculturales y lingüísticos de los Pueblos Indígenas, con 
el fin de contribuir a su fortalecimiento y desarrollo y favorecer al 
diálogo intercultural en un país multicultural como es el Paraguay.

Los educadores de escuelas indígenas en Paraguay comprenden 
que es necesario tener en cuenta que los actuales desarrollos de 
programas denominados “interculturales” necesitan mayor pro-
fundización acerca de cómo los niños y niñas se mueven entre su  
mundo cotidiano y el mundo de la escuela dependiente de la socie-
dad nacional; cómo manejan sus conflictos cognitivos entre estas 
dos cosmovisiones y áreas de saber y qué significado tienen estos 
procesos  para una enseñanza eficaz y pertinente.  
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Es en la implementación del mandato de la Ley de educación in-
dígena  ya citada donde se ha encontrado las mayores dificultades. 
La práctica áulica presenta aristas complejas que dificultan la tarea 
de las y los docentes  y  pueden llegar a contradecir los objetivos de 
inclusión y gestión de identidad que promueven las políticas edu-
cativas actuales. Esperamos que con este libro podamos contribuir 
positivamente a esta  tarea.

Marilín Rehnfeldt
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Introducción

La Carta Magna de 1992 reconoce nuestro país como una nación 
pluriétnica, plurilingüe y pluricultural. La educación intercultural 
multilingüe para los pueblos indígenas y para el resto de la so-
ciedad nacional debe ayudar a gestar un nuevo proyecto de Na-
ción que supere la exclusión; donde ya no debe haber lugar para la 
discriminación cultural, étnica, de idioma, de género, de edad, de 
religión, de ideología, de capacidades y talentos, ni para aquella de 
orden socioeconómico.
 
A tono con el creciente reconocimiento de la diversidad cultural 
del Paraguay, en el año 2007 se aprueba por el Congreso de la Na-
ción la Ley 3231/07 “Que crea la Dirección General de Educación 
Escolar Indígena” esta Ley reconoce y garantiza: a) la existencia 
del sistema de educación indígena como componente de la organi-
zación social, política, religiosa y los valores de cada pueblo, b) el 
acceso de forma específica y diferenciada tanto en instituciones es-
colares y centros educativos de jóvenes y adultos a una educación 
inicial, escolar básica y media, utilizando sus lenguas y pedagogías 
propias, c) la posibilidad de acceder a conocimientos generales, 
nacionales y universales, a fin de garantizar su participación activa 
en la sociedad nacional.

Un Paraguay que será una nación que ofrezca a los Pueblos Indí-
genas y a los miembros de la sociedad nacional no indígena, opor-
tunidades de desarrollo humano integral y convivencia basada en 
el respeto a la diferencia cultural y el ejercicio real de los derechos 
humanos. Será una nación orgullosamente sustentada en sus raí-
ces, pluriétnica, multicultural y plurilingüe pero al mismo tiempo 
con un profundo sentido de unidad nacional.

Alcanzar estas aspiraciones es un reto en el que la educación juega 
un papel fundamental. La educación debe ser y actuar como un 
agente catalizador de cohesión social, complementando los esfuer-
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zos del gobierno y la sociedad civil para eliminar el prejuicio y la 
discriminación. Derivado de lo anterior, la educación es sin duda, 
un factor de suma importancia para la construcción de relaciones 
de respeto y convivencia equitativa entre las diversas culturas.

Una preocupación central deberá ser la atención a los niños de los 
19 pueblos indígenas con diferentes características culturales y 
lingüísticas que asisten a las escuelas y aulas del país. En éstas, 
además se hace presente la diversidad de género, de capacidades 
y talentos diferentes, de ritmos de aprendizaje y condiciones so-
cioeconómicas, entre otras; las cuales marcan la necesidad de una 
nueva figura docente. Es decir, aquel que acerque a los alumnos al 
conocimiento con calidad, equidad, pertinencia sociocultural, étni-
ca y lingüística.

Un esfuerzo importante en estos años fue el de formar docentes 
indígenas para el sistema de Educación Indígena. Se ha realizado 
avances en este sentido. Sin embargo, se vuelve evidente la nece-
sidad de superación de los docentes profundizando su formación. 
De allí surgió la propuesta de brindar oportunidad de formación 
superior de nivel universitario.

Se pretendió, con este Curso de Diplomado, profundizar la for-
mación de maestros y líderes indígenas, rescatando, valorizando 
y compartiendo la sabiduría indígena y el conocimiento de dife-
rentes culturas del país, junto al aporte de las ciencias sociales y 
la metodología de la investigación social, con miras a un mejor 
relacionamiento y aporte a la sociedad nacional.

El estudio y análisis de los contenidos de este Curso de Diplomado 
de Nivel Universitario permitieron que los docentes indígenas: a) 
reflexionen sobre el carácter diverso del país, a partir del conoci-
miento de la diversidad cultural, étnica y lingüística del Paraguay, 
b) valoren y aprecien la diversidad como condición humana, c) 
experimenten la riqueza y ventaja pedagógica de la diversidad y se 
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apropien de los conceptos y principios de la Educación Intercultu-
ral y Multilingüe, que les permita reformular su quehacer profesio-
nal en contextos multiculturales.

El Curso de Diplomado permitió que los docentes: a) conozcan y 
reconozcan el carácter diverso de la nación paraguaya, latinoame-
ricana y mundial, b) reconozcan, construyan y resignifiquen valo-
res en torno a la diversidad étnica, cultural, lingüística, de género, 
ritmos de aprendizaje, talentos y capacidades diferentes, religión 
etc., c) profundicen en el conocimiento, reconocimiento y valora-
ción de la diversidad cultural, étnica y lingüística de los pueblos in-
dígenas del Paraguay, d) conozcan los fundamentos conceptuales y 
normativos de la Educación Intercultural y analicen su importancia 
para proporcionar una educación de calidad en contextos de di-
versidad cultural, étnica y lingüística, e) resignifiquen el papel del 
docente en contextos de diversidad étnica, cultural y lingüística, f) 
reconozcan la riqueza que representa para el proceso educativo y 
su propia práctica profesional, la diversidad étnica, cultural y lin-
güística existente en la escuela y el aula.

El plan de estudios estaba organizado en 4 módulos formativos 
distribuidos de la siguiente manera: a) Mixta: Presencial y a Dis-
tancia, b) Duración: 300 horas: 200 horas presenciales y 100 horas 
para la realización de investigaciones en la comunidad (y construc-
ción de una propuesta de intervención educativa o pedagógica).
 
Para el desarrollo del curso se previó cuatro momentos presencia-
les intensivos, cada uno de una semana de duración (de lunes a 
viernes), el primero a inicios del mes de febrero de 2015, el segun-
do durante las vacaciones de invierno de 2015, el tercer encuentro 
a final del año 2015 y el último módulo a inicios del año 2016. 
Estos talleres presenciales han tenido una duración de 50 horas 
académicas cada uno. Y dichas clases fueron llevadas a cabo en 
aulas de la Facultad de Ciencias Jurídicas y Diplomáticas, en la 
Sede Central de la Universidad Católica.
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Asimismo, se previó actividades de campo con acompañamiento 
de antropólogos asociados al Curso, sumando 100 horas académi-
cas. Los docentes con experiencia y compromiso con los Pueblos 
Indígenas fueron: Mg. Marílin Rehnfeldt, Directora Académica, 
Dr. Henryk Gaska, svd, Dr. Bartomeu Melià, s.j., Lic. Melquíades 
Alonso, Dr. José Zanardini, sdb, Dr. Nilo Zárate, sdb, Mg. Deisy 
Amarilla. Se contó con el apoyo logístico de Mirian Gaona y Elen 
Avalos. Las Instituciones involucradas fueron: Universidad Católi-
ca de Asunción, Centro de Estudios Antropológicos de la Universi-
dad Católica (CEADUC), Facultad de Filosofía y Ciencias Huma-
nas de la Universidad Católica, esta última otorgó los certificados. 
Ofreció su apoyo financiero UNICEF y la Conferencia Episcopal 
Italiana (CEI).

El material presentando incluye las clases desarrolladas por los do-
centes y los trabajos prácticos de algunos de los alumnos. Se divide 
en cuatro capítulos, comenzando con el capítulo del conocimiento 
básico de las ciencias sociales, como antropología cultural, indi-
genismo, lingüística, pedagogía, contexto cultural de las escuelas 
indígenas con un enfoque específico para nuestra realidad para-
guaya. El segundo capítulo desarrolla y profundiza los conceptos 
de educación, pedagogía y fundamentos de la interculturalidad y 
el tercero explica metodologías  de investigación y evaluación, in-
cluyendo historia oral, introducción a la Guía Murdock de recopi-
lación de datos culturales, evaluación en el proceso de enseñanza 
aprendizaje y memoria narrativa de un pueblo. El capítulo cuarto 
nos presenta a los alumnos que se volvieron investigadores po-
niendo en práctica lo aprendido durante el curso. Por razones de 
espacio, hemos elegido algunos trabajos de los/as alumnos/as. En 
sus trabajos han demostrado la importancia de investigar a sus pue-
blos y mostrar que sus culturas siguen siendo vivas e importantes, 
no solamente para sus pueblos, sino para toda la nación paraguaya.  
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Finalmente tenemos que decir que el tesoro educativo del mate-
rial entregado es esfuerzo de muchos, comenzando con los arriba 
mencionados: profesores, alumnos que participaron en el curso 
de diplomado y otros. Sus méritos especiales los merece la Dra. 
Sara Mabel Villalba quien sistematizó la primera experiencia de 
esta clase, no solamente en el Paraguay, sino también en Améri-
ca Latina donde la experiencia de interculturalidad fue vivida por 
diferentes pueblos. Han comenzado quince Pueblos Indígenas que 
habitan en el Paraguay, de los cuales han terminado el curso, re-
presentantes de  doce pueblos. Contamos también con apoyo logís-
tico de la gente de la Coordinación Nacional de Pastoral Indígena 
(CONAPI).

Esperamos que los frutos de una experiencia exitosa del primer 
Diplomado en Educación Intercultural para Docentes Indígenas 
sirva, no solamente para los egresados y docentes en las escuelas 
indígenas, sino también para toda la Nación paraguaya. Que sepa-
mos construir una nación pluriétnica, plurilingüe y pluricultural, 
sin discriminación alguna para ninguno de sus habitantes.
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I. Hacia un conocimiento de ciencias sociales

1. Introducción a la  Antropología Cultural

El comportamiento colectivo de los seres humanos ha despertado el 
interés de muchos estudiosos desde las épocas pasadas. El saber de 
la persona sobre sí misma es connatural al ser humano, y los interro-
gantes acerca del mundo, la naturaleza, la divinidad y la sociedad, 
se puede afirmar que existe conocimiento sabido y expresado acerca 
del ser humano desde la antigüedad. Desde el siglo XIX el estudio 
que ha querido entender a las sociedades y las culturas de los seres 
humanos se llama Antropología. 

Otras de las varias definiciones existentes sobre la Antropología se-
ñala que es “el estudio comparativo de la humanidad; sus objetivos 
son descubrir, analizar y explicar tanto las similitudes, como las di-
ferencias entre los grupos humanos” (Nanda, 1994: 9).

Posteriormente, los antropólogos buscaron y buscan las respuestas a 
numerosas preguntas sobre el ser humano. Entre estas interrogantes 
figuran: cuándo, cómo y por qué el hombre apareció en la tierra; 
cómo y por qué ha cambiado desde entonces, y cómo y por qué 
las poblaciones se diferencian en ciertos rasgos físicos. Asimismo, 
analizan las razones y los modos en que las sociedades del pasado y 
del presente tienen ideas y distintas prácticas tradicionales (Ember 
y Ember, 1997: 2).

Tradicionalmente los estudios de antropología se centraban en las 
culturas no occidentales. Sin embargo, en años recientes esto ha 
cambiado y los antropólogos pueden estudiar las grandes ciudades 
industrializadas o remotos pueblos occidentales (Ibid). En efecto, 
en las últimas seis décadas la antropología ha salido de la academia 
y ha contribuido al análisis de proyectos de desarrollo o de políticas 
en diversos campos: proyectos de producción rural, salud y educa-
ción con diferentes tipos de beneficiarios, aplicados por organismos 
públicos, no gubernamentales, internacionales y privados.
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Hoy día, tratar de entender a los seres humanos, es un interés de la 
humanidad en su conjunto; es un interés mucho más orientado ha-
cia realidades socio-culturales como las nuestras, marcadas por una 
rica diversidad, por la pluralidad y la diferencia, con su propia es-
pecificidad e identidad cultural y étnica. Se observa la necesidad de 
estudiar esa diversidad profunda, expresada tanto en nuestra cultura 
como en la de otros pueblos. Como diría Patricio Guerrero, se busca 
que los pueblos “contribuyan a la construcción de un nuevo proyec-
to civilizatorio, no desde una visión antropocéntrica, sino desde una 
visión cosmocéntrica, donde la vida sea el centro de todo lo humano 
y de todo lo existente, en la perspectiva de una interrelación armóni-
ca entre el ser humano, la naturaleza y el cosmos” (Guerrero, 2007). 

1.1. Campos de la antropología

El trabajo de los antropólogos se realiza con todo tipo de personas, 
en todo el mundo, al igual que en todos los períodos históricos de la 
humanidad, iniciando por los primeros antepasados. En este orden 
de ideas, cualquier lugar del mundo que haya tenido población hu-
mana es de interés para los antropólogos.

La antropología (del griego άνθρωπος anthropos, «ser humano» y 
λογος, logos, «conocimiento»), es la ciencia social que estudia al ser 
humano bajo un enfoque holístico. Desde la perspectiva de los grie-
gos y romanos, la antropología significaba “una discusión, basada 
en deducciones abstractas sobre la naturaleza de los seres humanos 
y el significado de la existencia humana” (Rossi, 1981: 12). Se la 
puede subdividir en las siguientes subdisciplinas, de acuerdo con la 
la American Anthropological Association  (AAA, 2010):

a) Antropología Lingüística: estudia los lenguajes humanos. 
Dado que el lenguaje es en una amplia parte constitutiva de la 
cultura, los antropólogos la consideran como una disciplina se-
parada. Los lingüistas se interesan en el desarrollo de los len-
guajes. Asimismo, se ocupan en las diferencias de los lenguajes 
vivos, cómo se vinculan o difieren, y en ciertos procesos que 
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nos explican las migraciones y la difusión de la información. 
También se preguntan en las formas en que el lenguaje se opone 
o refleja otros aspectos de la cultura.

b) Arqueología: estudia a la humanidad pretérita. Permite cono-
cer la vida en el pasado de pueblos extinguidos. Los arqueólo-
gos dependen de los restos materiales de pueblos antiguos para 
inferir sus estilos de vida. Esto se realiza mediante el análisis 
estratigráfico de los objetos obtenidos en las excavaciones.  

c) Antropología Física (biológica): esta rama analiza la diver-
sidad del cuerpo humano en el pasado y el presente. Incluye, por 
tanto, la evolución de la anatomía humana, así como las diferen-
cias y relaciones entre los pueblos actuales y sus adaptaciones 
al ambiente. 

d) Antropología Social: estudia el comportamiento humano, la 
cultura, las estructuras de relaciones sociales. La imagen erró-
nea que se tiene de los antropólogos sociales es que son viaje-
ros empedernidos, amantes de las sociedades más exóticas. Sin 
embargo, en la actualidad la antropología social se ha volcado 
al estudio de Occidente y su cultura. Fue desarrollada por los 
científicos británicos y es común en la antropología de muchos 
países latinoamericanos.

e) Antropología Cultural: parte de la escuela francesa y enton-
ces se le denomina etnología. Estudia el comportamiento hu-
mano desde una perspectiva cultural. Analiza las estructuras de 
relaciones sociales a partir de su relación con el entorno cultural 
y simbólico que las rodea. Fue desarrollada por los estudiosos 
franceses pero hoy su fuerte es la academia norteamericana.

1.2. Diferencias entre Antropología social y Antropología cultural

La Antropología social subraya los estudios sociológicos que se fun-
damentan en una metodología cuantitativa que la sociología aplica 
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a las sociedades modernas. La Antropología cultural se centra en el 
estudio de las culturas ágrafas, enaltece los métodos cualitativos de 
investigación. En otras palabras, en la Antropología nos encontra-
mos con una división de Antropologías por razón del método y del 
objeto.

Gran parte de la investigación antropológica se basa en trabajos de 
campo llevados a cabo con diferentes culturas. Durante la segunda 
mitad del siglo XX, la etnología (conocida hoy como antropología 
cultural) comenzó a relacionar su campo de estudio con el de la 
antropología social, desarrollada por los científicos británicos. En 
un breve período se debatió intensamente si la antropología debía 
ocuparse del estudio de los sistemas sociales o del análisis compa-
rativo de las culturas. Sin embargo, pronto se llegó a la conclusión 
de que la investigación de las formas de vida y de las culturas casi 
siempre están relacionadas, de donde procede el nombre actual de 
antropología sociocultural.  

Se puede decir que la antropología social y la antropología cultu-
ral, desde sus inicios, se preocuparon de los temas aplicados. Más 
aún cuando, hace medio siglo, los antropólogos fueron identificados 
como agentes relevantes de cambio social, por parte de agencias 
internacionales de desarrollo, su labor aplicada no ha estado exenta 
de controversias. Sobre todo aquellos problemas asociados al cam-
bio social dirigido y planificado. El desarrollo y la modernización 
figuran como los macro procesos socio-políticos en los cuales los 
antropólogos se han visto envueltos. En cada caso su rol ha sido 
diverso y complejo.  

La antropología moderna se está convirtiendo poco a poco en una 
ciencia aplicada, ya que los investigadores se están concentrando 
en aspectos sociales como la sanidad, la educación, la protección 
del entorno y el desarrollo urbano. Hoy son muchos los antropólo-
gos contratados por organismos públicos, empresas de investiga-
ción, grupos independientes de presión, organizaciones indigenistas 
y agencias sanitarias para realizar trabajos de campo en entornos 
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culturales, ya sean proyectos educativos, sanitarios o programas de 
desarrollo agrícola a gran escala en regiones rurales.

Algunos de los principales tipos de práctica antropológica son:

Antropología Médica; Antropología y Desarrollo Rural; Antropolo-
gía y Desarrollo Comunitario; Antropología y Educación; Antropo-
logía y Problemas Sociales, Antropología y Abogacía, Antropolo-
gía de Acción, Antropología y Mediación Cultural, Antropología y 
Medio Ambiente, Antropología Urbana, Antropología Indigenista, 
Antropología de Género, entre otras.   

1.3. Utilidad de la antropología en la educación  

Uno de los roles del (la) antropólogo (a) en la práctica antropológica 
es contribuir a lograr la autodeterminación en comunidades de su 
estudio. Como decía Sol Tax: “Solo queremos proveer alternativas 
genuinas para que la gente pueda escoger libremente. Debemos ser 
lo menos restrictivos posible y debemos también remover las res-
tricciones que otros han impuesto sobre el grupo. Evitamos imponer 
nuestros valores sobre los indígenas, pero tampoco queremos dejar 
un vacío que otros puedan llenar. Nuestro programa es positivo, no 
negativo; es un programa de acción, no inacción; pero también es un 
programa que busca investigar, escuchar, aprender, entregar” (Tax, 
1953). En otras pablabras, el antropólogo es facilitador, educador e 
investigador con observación participante e investigación partici-
pativa.

La Antropología de la Educación, sobre todo en Inglaterra, puede 
definirse como el estudio del proceso de socialización teniendo en 
cuenta categorías como la clase social o status socioeconómico, la 
transmisión de conductas sociales o antisociales, las costumbres, la 
adquisición de la identidad de grupo, etc. Con frecuencia el campo 
de investigación se refiere a grupos marginales en las grandes socie-
dades desarrolladas, o grupos separatistas como pueden ser algunas 



22

Construyendo la educación intercultural indígena

bandas juveniles o familias que presentan alguna característica es-
pecial (Bernal Martínez de Soria, 2006:156). 

El acontecimiento clave para la configuración de antropología de la 
educación en el mundo académico de Estados Unidos, fue la Confe-
rencia sobre Educación y Antropología que convocó George Spind-
ler en Stanford, en 1954. Los fenómenos del multiculturalismo y el 
bilingüismo también han comenzado a ser objetos de estudio. A par-
tir de 1960, las publicaciones sobre la enseñanza de la Antropología 
de la Educación aumentan exponencialmente (Bernal Martínez de 
Soria, 2006:157).

Antropología, positiva y sobre todo socio-cultural, de la Educación 
predomina principalmente en EEUU y otros paises de habla inglesa. 
Su foco de atención está compuesto de elementos culturales y a tra-
vés de ella se investiga cómo se transmite la cultura, cuestión que 
se asimila al proceso educativo. El foco se amplía progresivamente 
hasta iluminar el asunto de cómo la cultura incide en la formación 
de la persona. En Estados Unidos, domina la Antropología Cultural 
y es la que configura la Antropología de la Educación, especial-
mente promocionada por su revista Educational Anthropology. El 
objeto de esta antropología es la cultura, se puede afirmar que en 
todas las teorías sobre lo cultural se mantiene a la vez un concepto 
de ser humano más o menos explícito. Esa orientación predominan-
te, la cultural, fundamenta que al hablar de una Antropología de la 
Educación que adopta un método positivo estamos mencionando 
una Antropología “cultural” de la Educación que se puede definir, 
generalizando todas las posiciones diversas a la hora de describir 
esta materia, como el estudio de las conductas y sociedades contem-
poráneas (Bernal Martínez de Soria, 2006:156).  

En los años 70 se reiteran las ideas acerca de la necesidad del de-
sarrollo de la Antropología centrada en el estudio de lo cultural en 
las sociedades cercanas, así como su relación con el estudio del de-
sarrollo en la infancia y del aprendizaje en todos los contextos en 
que se produzca. A esto se suman varias consideraciones: cómo la 
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política ha de contar con los resultados de la investigación antropo-
lógica, convencerse de que la educación se produce en contextos 
de cambio acelerado, así como el mayor interés por las minorías 
étnicas y por el tema de la mujer y la educación (Bernal Martínez de 
Soria, 2006: 158).

En los años 80 sobresalen tres grupos temáticos: a) el estudio de 
los estilos de aprendizaje, con muchas referencias al currículum, 
a la enseñanza de materias básicas como lengua y matemáticas, al 
bilingüismo; b) reflexiones sobre la etnografía, que replantean esta 
metodología y proponen nuevas técnicas y planos de análisis; y c) 
la investigación sobre la transmisión de la cultura, contextos cultu-
rales, valores, dependencia cultural, cultura de las instituciones edu-
cativas. Al principio se habla temas relacionados con la educación y 
la cultura, posterioriormente el centro de atención es la transmisión 
de la cultura y la metodología empírica rigurosa (Bernal Martínez 
de Soria, 2006: 158).

En los estudios de antropología de la educación, a partir del 2000, 
predomina un enfoque crítico sobre la disciplina, la metodología 
y los contextos sociales y educativos en los que se realizan las in-
vestigaciones. Se revitaliza la necesidad de relacionar antropología, 
cultura y práctica educativa: desarrollar una buena teoría para una 
buena práctica. La práctica educativa plantea nuevos problemas que 
suponen un estímulo en la investigación antropológica. Además, 
para la formación de los educadores habría que hacer más accesi-
bles los trabajos de campo y efectuar un esfuerzo de síntesis de los 
resultados para ilustrar la práctica educadora (Bernal Martínez de 
Soria, 2006: 161). 

La antropología  puede llegar a ser “el historiador” de las sociedades 
nativas que no tienen escritura, mediante la revelación de las formas 
o patrones estructurales de las sociedades estudiadas. También pue-
de ser un asesor para ayudar a los cambios en las sociedades y sirve 
para comprendernos a nosotros mismos. Solo comprendiendo otras 
culturas y sociedades se podrá observar a la propia en perspectiva, y 



24

Construyendo la educación intercultural indígena

esto se logrará más fácilmente teniendo como fondo la totalidad de 
la experiencia y esfuerzo humanos. El estudio de la cultura ayuda a 
revelarnos que las diferencias no tienen por qué ser factor de con-
flicto entre los hombres, sino que esta diversidad en vez de ser algo 
que nos separe, es algo que nos exalta como miembros de una sola 
especie, las culturas nos hacen humanos.

La Antropología tiene un valor al estudiar a la sociedad. Nos ense-
ña que todos, como miembros de una sociedad, tenemos relaciones 
sociales que están regidas por la función y estructura que tienen 
nuestras comunidades como un complejo que nos da certeza y se-
guridad pues ya no se es el individuo en solitario, sino que somos 
parte de un conjunto. Al estudiar sociedades más simples podemos 
ver en ellas que hay otras formas de satisfacer nuestras necesidades 
de existencia, al documentarlas damos a las nuevas generaciones la 
posibilidad de ver que alguna vez existió otra forma de manifesta-
ción del pensamiento del hombre. En el mundo de hoy es más fácil 
tener acceso a otras formas de pensar, sentir y vivir, es claro que se 
necesita de algo que nos enseñe el valor de respetar las diferencias 
en un mundo ya globalizado. Por medio de la televisión y el Internet 
tenemos un rápido acceso a otras sociedades y culturas. Estas herra-
mientas nos dan la posibilidad de conocer los aspectos de culturas 
lejanas y admirar el esplendor de lo que el ser humano puede crear, 
lo diverso que es el ingenio humano.  

1.4.  Etnología y etnografía

La Enciclopedia Social de las Ciencias Sociales indica que mientras 
la etnología significa el estudio comparado de las culturas documen-
tadas y contemporáneas, la etnografía se emplea para designar el 
estudio de campo de la cultura de una comunidad o sociedad parti-
cular. Existe un criterio de comparatividad, que se sustenta sobre la 
idea de que la etnografía es necesaria para poder generar interpreta-
ciones y explicaciones, pero no es suficiente para probar hipótesis, 
lo cual requiere la realización de un estudio comparado sobre una 
muestra representativa de sociedades. Esto señala que, implícita-
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mente, es necesaria la etnografía para poder generar interpretacio-
nes y explicaciones, que luego convertirá la etnología en hipótesis.

En este sentido, la etnología comprende dos dimensiones de análisis 
comparado: la espacial o intercultural (puede aplicarse al estudio de 
una sola cultura –cómo sus aspectos culturales se relacionan entre sí 
y con el ambiente– y al análisis comparado de varias culturas) y la 
temporal (etnología histórica, comúnmente llamada Etnohistoria).

En suma, como un reflejo del mundo mismo, la antropología parece 
cambiar a un ritmo creciente y no puede ignorar los penetrantes 
cambios que afectan a pueblos, lugares y temas que, tradicional-
mente, han sido objeto de estudio para los antropólogos. Por tanto, 
actualmente también tiene en cuenta la etnicidad, el multiculturalis-
mo y las perspectivas cada vez más transnacionales, multilocales y 
longitudinales de la propia antropología (Kottak, 2007).

1.5. Constitución y contextos de emergencia de la ciencia 
antropológica

La Antropología, como ciencia, estudia el funcionamiento y la evo-
lución de las otras sociedades. Para definir una disciplina como 
ciencia, se necesitan dos elementos: uno de ellos tiene que ver con 
su objeto de estudio, es decir, tenemos que preguntarnos ¿cuál es 
el objeto de la antropología? y el otro elemento se relaciona con 
las técnicas o métodos de investigación. La Antropología definida 
como el estudio de las otras culturas, de la alteridad cultural o de 
la diversidad cultural usa técnicas o modos en que se recolectan, 
analizan y exhiben sus datos a través de: a) las teorías elaboradas 
en distintos momentos históricos y b) la observación participante 
(Llobera, 1975; Boivin, Rosato y Arribas, 2004).

a) Teorías antropológicas: ¿Por qué estos hombres son distintos?
Las diversas teorías antropológicas elaboradas en diferentes perío-
dos históricos parten de la pregunta ¿por qué estos hombres son 
distintos? En ese sentido, la primera teoría científica sobre la dife-
rencia fue el Evolucionismo que contestó a la pregunta sobre porqué 
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los hombres son distintos a través del concepto de progreso. En este 
caso, el método de la Antropología fue el comparativo, método de 
moda en las ciencias naturales. 

El evolucionismo biológico, partiendo de las teorías de Darwin, sos-
tuvo que la evolución era algo lineal y que había pueblos y culturas 
en distinto grado de desarrollo debido a esa evolución lineal que 
llegarían al final de esta evolución, que sería la sociedad occidental 
como mayor exponente (Marzal, 1996a: 39). La primera escuela 
antropológica derivada de la influencia de las teorías evolucionistas 
en la sociedad fue el evolucionismo cultural. Sus más importantes 
representantes son: Edward Tylor, Henry Morgan y  James Frazer. 
El objetivo principal de esta escuela era llevar a cabo una recons-
trucción de la historia de la humanidad, prestando especial atención 
a las etapas de la evolución social y en base a la cultura (Marzal, 
1996a: 85-115).

En la época de las expediciones se realiza una recopilación de ma-
teriales para los museos de las universidades y ciudades de Europa. 
Cabe destacar a  Edward Burnett Tylor (1882-1917) a quien se le 
denomina el “padre” de la Antropología. Fue considerado como el 
primer antropólogo académico cuando fue nombrado lector de An-
tropología en el departamento de Antropología de la Universidad 
de Oxford. Tylor, en su obra “Primitive Culture (La cultura primi-
tiva)” (1871), hace un análisis de las culturas y las religiones. Está 
especialmente interesado en el mundo azteca. Cree en la evolución 
Salvajismo - Barbarie - Civilización, común a todas las culturas.  
(Rossi y O’Higgins, 1981: 83). 

Un segundo momento de la Antropología, ubicado cronológicamen-
te entre las dos guerras mundiales, se caracterizó por “un cierre de 
las fronteras nacionales” y por la consolidación de la presencia eu-
ropea en sus colonias. En la Antropología europea y norteamericana 
se producen dos hechos importantes: primero, la crisis del evolu-
cionismo como paradigma único para la antropología  y segundo, la 
separación de los científicos en escuelas nacionales como: a) la es-
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cuela británica (el estructuralismo de Malinowski y funcionalismo 
estructural de Radcliffe-Brown), b) el particularismo histórico (fun-
dado por Franz Boas) en EE.UU. con sus seguidores como: Robert 
H. Lowie, Alferd L. Kroeber, Melville J. Herskovits, George Peter 
Muordock, entre otros, c) la escuela histórico-cultural en Alemania 
con sus representantes como el antropólogo G. Klemn, el psicólogo 
Waitz, A. Bastian, el viajero; el filósofo Bachofen y el geógrafo Rat-
zel y d) la escuela sociológica francesa en Francia representada por 
Marcel Mauss, Lucien Lévy-Bruhl, Arnord van Geennep. Cada una 
de estas escuelas elaboró teorías alternativas, muchas veces sin con-
tacto entre ellas, pero tuvieron en común la crítica al evolucionismo 
(Ember y Ember, 1997: 38-53; Boivin, Rosato y Arribas, 2004: 9). 

Los representantes de las mencionadas escuelas criticaron las téc-
nicas que utilizaron los evolucionistas (informe de segunda mano, 
como reportes a la corona, diarios y cartas de misioneros, viajeros, 
etc.). Se insistió que la Antropología debe estudiarse con datos ob-
tenidos de primera mano. Es decir, es el antropólogo y particular-
mente el etnólogo, quien tiene que buscar en las otras culturas los 
datos con los cuales se construyen las teorías (Marzal, 1996b). De 
esta manera se introduce la observación participante como técnica 
privilegiada, lo que implica el traslado del investigador a otras loca-
lizaciones geográficas y a su convivencia con otras sociedades. La 
idea era que, estudiando una cultura en su totalidad, de modo muy 
extenso, muy específico, el antropólogo podía darse cuenta de las 
diferencias y semejanzas culturales (Ember y Ember, 1997: 52-53; 
Boivin, Rosato y Arribas, 2004: 9). 

El enfoque que dominó en esta época fue el de considerar que una 
cultura estaba conformada por partes y que cada parte tenía que 
ser vista en función del conjunto y que cada cultura conforma una 
totalidad (Bohannan y Glazer, 1993: xix-xx). Asimismo, el funcio-
nalismo, que estudió la articulación de los diferentes elementos de 
una sociedad o una institución entre sí y la manera que formaban un 
sostema o una función, partió de la idea central que la cultura sir-
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ve a las necesidades de los individuos (Aguirre Baztán, 1993: 343; 
Nanda, 1994: 38).

En este contexto, la posición teóretico-metodológica de antropolo-
gía, fue el método relativista y comparativo. El relativismo, cuyo 
postulado extremo implicaba la imposibilidad de comparar  puesto 
que cada cultura es una configuración distinta y entendible solo en 
sus propios términos, es decir, con su propio saber, estilo y espíri-
tu (Kaplan y Manners, 1979: 25). Las teorías relativistas intentan 
mostrar que todas las culturas son diferentes entre sí, pero equiva-
lentes, por lo tanto son diversas. Sin embargo una visión holista de 
la cultura permitió a la Antropología  trabajar sobre las diferencias 
en diversas culturas.  

En aquel tiempo, las distintas escuelas antropológicas enfocaban de 
modo diferente sus estudios sobre las culturas. Mientras el estruc-
tural-funcionalismo británico trataba de conocer una cultura a partir 
de su presente; el particularismo histórico norteamericano recurría 
al pasado para conocer una cultura. También estas escuelas bus-
caban diferentes lugares donde sus antropólogos hacían trabajo de 
campo. Mientras que los antropólogos ingleses trabajaron en sus 
colonias de África y Oceanía, los antropólogos norteamericanos 
trabajaron con los pueblos indígenas de su continente. Para poder 
contar con los “nativos (no occidentalizado) puros”, se consintió en 
reconstruir por medio de historias orales (o del material arqueológi-
co) el pasado de esos pueblos. De alguna manera, el punto común 
será la especialización en pueblos o sociedades primitivas (Ember y 
Ember, 1997: 52-53; Boivin, Rosato y Arribas, 2004: 9).  

En este período también se registra una separación fundamental 
para la teoría, entre Antropología social y Antropología cultural. La 
Antropología social se interesará por la forma en que se organizan 
los hombres, mientras que la Antropología cultural se centrará en la 
manera en que viven y piensan sus vidas y el mundo (las cosas que 
hacen). Las “escuelas nacionales” se fundirán con las “diferentes 
antropologías”, de este modo se hablará de una antropología cul-



29

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

tural norteamericana o de una antropología social británica. Y cada 
una de estas ramas, a su vez, planteará su relación con las otras 
ciencias. La Antropología Cultural norteamericana tendrá relacio-
nes estrechas con la Psicología y con la Historia, mientras que la 
Antropología Social británica se relacionará inmediatamente con la 
Sociología  (Boivin, Rosato y Arribas, 2004: 9).

 A partir de la década de 1950, se registra un tercer momento, cuan-
do se producen dos tipos de transformaciones. Por un lado, la de 
las sociedades primitivas y, por el otro, transforman también sus 
prácticas los antropólogos. Respecto a las sociedades “primitivas”, 
los cambios que se produjeron fueron de diferentes índoles como: 
la desaparición física o una disminución cuantitativa y acelerada de 
sus miembros debido a las guerras, las enfermedades, incluyendo el 
genocidio. También hubo una transformación cualitativa, principal-
mente hacia formas occidentales de vida (occidentalización). Los 
cambios, básicamente políticos, sociales y culturales que sufrieron 
estos pueblos, impulsaron su mudanza de sociedades primitivas a 
sociedades complejas (Boivin, Rosato y Arribas, 2004: 10).  

Claude Leví-Strauss, el fundador del estructuralismo en Antropolo-
gía, centró su atención en el estudio de origen de los sistemas mis-
mos. Leví-Strauss ve la cultura tal como se expresa en los mitos, rito 
y el arte. Sostiene que es necesario partir de las “partículas y frag-
mentos de restos que aún se pueden reunir”, de los modos de vida 
de los pueblos primitivos. Para él, el conocimiento antropológico 
no se agota en este punto, sino que es necesario construir un modelo 
teórico de sociedad que, aún cuando no corresponda a ninguna de 
las que se pueden observar en la realidad, ayuden a comprender los 
fundamentos básicos de la existencia humana. Esta vía podía hacer-
se efectiva ya que las operaciones de la mente eran independientes 
del contexto cultural e histórico, porque a pesar de la “superficial 
extrañeza de los hombres primitivos”, el espíritu del hombre es en 
el fondo, el mismo en todas partes. Esto permite “desarrollar una 
ciencia general del pensamiento, una ciencia conclusa, abstracta, 
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formalista, una gramática universal del intelecto (Boivin, Rosato y 
Arribas, 2004: 11). 

El estructuralismo, que analiza e interpreta como principal fuente de 
datos, las representaciones simbólicas como la escritura, los mitos, 
las creencias totémicas, los rituales, los sistemas de parentesco, ha 
elaborado una estrategia de investigación comenzando con etnogra-
fía mediante la observación y descripción de hechos; etnología de 
sistematizar y analizar los hechos en forma de modelos que final-
mente se convierten en teorías (antropología). En otras palabras, 
la observación de los hechos, construcción de los modelos, expe-
rimentación con los modelos y finalmente formulación de las es-
tructuras del sistema analizado, forman parte de análisis estructural 
(Aguirre Batzán, 1993: 241). 

Algunas de estas representaciones simbólicas:
• Mitos 

Expresan creencias y valores culturales. Sus elementos adquieren 
significado al ser combinados en una estructura lógica. Sus varia-
ciones entre diferentes culturas son transformaciones lógicas de una 
serie de relaciones estructurales constantes: por ejemplo, dos mitos 
aparentemente distintos pueden presentarse como variación de una 
estructura común. Lo importante es la base invariante, no las trans-
formaciones, la cual revela la estructura del pensamiento humano. 

Todo mito se apoya en la lógica binaria: son contradicciones que 
la mente humana busca clasificar y ordenar para lograr una visión 
lógica de la realidad. Representan las contradicciones de la vida y 
sirven para resolverlas (Aguirre Batzán, 1993: 431). 

• Totemismo 
El Tótem es el objeto de la naturaleza al que se respeta porque re-
presenta una relación de parentesco entre éste y un grupo social 
primitivo. El hombre lo venera y este elemento natural lo protege. 
Es un sistema religioso y social: a cambio de protección impone 
restricciones (por ejemplo, exogamia). Se constituye en un instru-
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mento conceptual que les permite a los nativos clasificar y ordenar 
las relaciones sociales en su cultura. Es un principio de clasifica-
ción, una forma de imponer orden lógico al mundo a fin de carac-
terizar las diferencias y relaciones entre dos clanes, por ejemplo, o 
para regular cuestiones referidas a la caza o a la alimentación, etc. 
Una estructura que aparece en una tribu puede reaparecer como una 
estructura transformada en la tribu vecina (Aguirre Batzán, 1993: 
609-611). 

• Rituales
Constituyen actos sociales simbólicos, repetitivos y estereotipados. 
Transmiten mensajes y valores (por ejemplo: Halloween en EE.UU. 
representa la rebelión de los niños). Los participantes aceptan un 
orden moral y social, y entonces la voluntad individual se subordina 
a la social. Pueden ser religiosos o seculares (Kottak, 2002: 237). 

Duespués de la Segunda Guerra Mundial aparecen otras teorías 
como la Ecología Cultural o Neoevolucionismo. Estos sostienen 
que los patrones culturales constituyen respuestas de adaptación 
a los problemas básicos de supervivencia y reproducción (Nanda, 
1994: 42). Una de ellas, Ecología Cultural fue el resultado del es-
fuerzo llevado a cabo por muchos investigadores que revisaban y 
corregían las teorías evolucionistas. Una serie de descubrimientos 
arqueológicos y los paralelismos entre las culturas americanas y las 
mesopotámicas en términos de desarrollo había llevado al fracaso 
de muchas de las ideas difusionistas, incapaces de explicar estas 
diferencias. Más adelante, autores como Leslie White (1900-1975) 
y Julian Steward (1902-1972) proponen una vuelta al estudio uni-
versal de las culturas y a la búsqueda de leyes generales (Marzal, 
1996a: 144-164).

Otra corriente teórica que surgió en este periodo fue el Materialismo 
Cultural, creado por el antropólogo estadounidense, Marvin Harris 
(1927-2001). Este autor aboga por el desarrollo de una teoría de la 
evolución sociocultural mediante principios análogos a la doctrina 
de la selección natural de las especies. Asimismo, sostiene la rea-
firmación de la prioridad metodológica de la investigación, de las 
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leyes históricas dentro de las ciencias humanas (Rossi y O’Higgins, 
1981: 118). 

Su trabajo se basó, en gran medida, en las teorías de Thomas Mal-
thus y Karl Marx, combinando las ideas de Malthus sobre la influen-
cia del crecimiento de la población en la formación de instituciones 
sociales con las de Marx, acerca del efecto de los medios de pro-
ducción en el mismo sentido. Subraya la importancia causal de la 
infraestructura que se compone de las actividades etic y conductua-
les, mediante las cuales, toda sociedad satisface los requisitos míni-
mos de subsistencia (modo de producción) y regula el crecimiento 
demográfico (modo de reproducción) (Harris, 1997:7). A lo largo 
de su vida, Harris tuvo partidarios acérrimos y críticos feroces. Su 
lectura, en cualquier caso, resulta obligada para entender la antropo-
logía de finales del siglo XX.

En los ’60 aparece el marxismo diléctico o estructural. Los antropó-
logos como Lesie A. White y Julian H. Steward influenciados por 
el énfasis que Karl Marx y Frederik Engels ponían en los cambios 
de los aspectos materiales de los modos de producción como causa 
principal de la evolución cultural. Sin embargo, no aceptaban todo 
el conjunto de propuestas expresadas en la idea del materialismo 
dialéctico, lo cual sostenía que la historia tiene una dirección deter-
minada hacia el surgimiento del comunismo y la sociedad sin clases 
(Harris, 1997: 184).    

El estructuralismo marxista intentó explicar el pensamiento salvaje 
a partir de la dialéctica y la lucha por los medios de producción, 
destacando la importancia de la infraestructura económica para la 
comprensión de las superestructuras sociales, materiales y simbó-
licas. Según Maurice Godelier, el factor económico, incluso en so-
ciedades precapitalistas donde predominan parentesco y religión, 
cumple un papel decisivo. Para Godelier, las relaciones de parentes-
co funcionan como relaciones de producción, relaciones políticas y 
esquema ideológico. El parentesco es aquí infrastructura y superes-
tructura (Marzal, 1996b: 176). 
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La influencia del marxismo en las explicaciones antropológicas se 
acentuó aún más, dado que durante la década de 1970 hubo debates 
sobre una revisión de los estudios realizados por los clásicos sobre 
las “sociedades primitivas”, intentando describirlas y explicarlas a 
partir de las relaciones de desigualdad que, según ellos, existía den-
tro de esas sociedades. Todos estos debates y la gran cantidad de 
información, generó una fragmentación de la mirada antropológica. 
De esta manera surgieron las especialidades: antropología económi-
ca, simbólica, política, urbana, rural, etc. 

Finalmente, se puede hablar del periodo de la antropología moderna 
represenatada por los autores de la Antropología Simbólica como: 
Víctor Turner, David Schneider, Clifford Geertz y Marshall Sahlins, 
quienes elaboraron un concepto de la cultura como red de símbolos 
y significados, la cual se volvió muy popular dentro y fuera de la 
disciplina (Reynoso, 1998:183). En esta línea, Geertz argumentó 
que la cultura no es algo que se localice dentro de las cabezas de los 
hombres, sino que toma cuerpo en símbolos públicos, símbolos me-
diante los cuales los miembros de una sociedad comunican su visión 
del mundo, sus orientaciones de valor, su ethos y todo lo demás, 
unos a otros entre sí, a futuras generaciones. Con esta formulación, 
Geertz otorgó al concepto de cultura una localización relativamente 
fija y un grado de objetividad que no tenía antes. El enfoque en los 
símbolos fue, para Geertz y muchos otros, heurísticamente libera-
dor: les dijo dónde encontrar lo que ellos querían estudiar. Señaló 
que los símbolos eran lo que finalmente son, vehículos de significa-
ción; el estudio de los símbolos como tal nunca había sido un fin en 
sí mismo (Marzal, 1996a: 309-319).

En su famoso libro “La interpretación de las culturas” (1973), 
Geertz define a la cultura como “un sistema de concepciones ex-
presadas en formas simbólicas por medio de las cuales la gente se 
comunica, perpetúa y desarrolla su conocimiento sobre las actitudes 
hacia la vida”. La función de la cultura es dotar de sentido al mundo 
y hacerlo comprensible. El papel de los antropólogos, por tanto, es 
intentar (pues la comprensión total de los hechos sociales no es po-
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sible) interpretar los símbolos, clave de cada cultura. Geertz soste-
nía que para estudiar la cultura desde un punto de vista antropológi-
co es imposible aplicar una ley o una teoría determinada. Aseguraba 
que la única manera de estudiar las conductas humanas dentro del 
contexto cultural al cual pertenecen, es a través de la experiencia y 
de la observación del investigador (Marzal, 1996a: 311). 

A partir de la década de los 1980, la cuestión central de la antropo-
logía fue analizar la relaciones del poder, por ejemplo, Eric Wolf 
en sus obras “Los Campesinos” (1966) y “Europa y la gente sin 
historia” (1982) desarolla la teoría del campesinado fijándose en 
la posición del campesino en la sociedad de la que forma parte, y 
analiza las sociedades imersas en las relaciones globales (Marzal, 
1996a: 282-284).  Entre otros teóricos del poder y la hegemonía de 
los últimos tiempos figuran Antonio Gramsci, Michel Foucault y 
Pierre Bourdie.  

1.6. ¿Qué es la cultura? 

Al referirnos a la Antropología cultural inevitablemente debemos 
hacer alusión al concepto de cultura. En este sentido, los antropólo-
gos Alfred Kroeber y Clide Kluckhohn (1952)  recogieron más de 
300 definiciones de la cultura. A los efectos de uso en este texto se 
seleccionaron algunas: 

• Edward Tylor, en su obra Primitive Culture (1871) sostiene que 
la cultura “en su amplio sentido etnográfico es este modo com-
plejo que incluye conocimientos, creencias, arte, moral, leyes, 
costumbres, o cualquier otra capacidad o hábitos adquiridos por 
el hombre como miembro de una sociedad”.

• Otra definición del antropólogo Xavier Albó (2003), en su obra 
“Cultura, interculturalidad, inculturación” señala que la cultura 
es un “complejo y dinámico conjunto de consecuencias, cono-
cimientos, valores y conductas emprendidas y transmitidas en-
tre personas a través del lenguaje y de su vida en sociedad. En 
ella se pueden distinguir tres grandes áreas: tecnología (cultura 
material, sobrevivencia ante la naturaleza), relaciones sociales 
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(cultura y sociedad), mundo imaginario (cultura simbólica).  To-
das esas áreas se integran en un sistema social”.

• Asimismo, el antropólogo Bartomeu Melià presenta una defini-
ción de la cultura contextualizada en Paraguay, que afirma que 
la cultura es “ñande reko”, esto es “nuestro modo de vivir, modo 
de ser”. La cultura se entiende como una entidad dinámica que 
se adquiere se transforma y se reproduce a través de un continuo 
proceso de aprendizaje socialización (Melià, 2002: 107).

Existen dos tendencias o actitudes que se pueden adoptar frente a la 
diversidad cultural: 

• Etnocentrismo: tendencia a aplicar los propios valores cultura-
les para juzgar el comportamiento y las creencias de personas 
socializadas en otras culturas. Por ejemplo, mi religión católi-
ca es mejor que la indígena, musulmana, judía, etc. Es colocar 
en el centro la propia cultura considerándola la mejor de todas 
(Amodio, 1988:7).

• Relativismo: tendencia a considerar que las costumbres y las 
ideas de una sociedad se deben describir de forma objetiva y 
atendiendo a las propias características sociales y culturales del 
grupo en el que se den. Por ejemplo: matrimonios forzosos de 
niños, la operación del clítoris, velo usado en el mundo musul-
mán (Ídem.).

a) Características de la cultura
La cultura es compartida, aprendida, adaptativa, integrada y cam-
bia.  
La cultura es aprendida, no todos los casos generalmente compar-
tidos por una sociedad son culturales, para que se consideren cul-
turales deben ser además aprendidas, nadie nace como productor 
cultural. La cultura se aprende mediante la interacción social con 
otras personas en la sociedad (Nanda, 1994: 49). 

Es adaptativa en cuanto que las costumbres que las constituyen 
permiten al sujeto adaptarse a un medio físico y social concreto. 
Esto implica que el conocimiento transmitido socialmente se cons-
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tituye en el principal mecanismo de adaptación que posee la especie 
humana (Ídem: 62). 

Asimismo, la cultura es integrada, es decir, los elementos que la 
conforman (costumbres, instituciones y formas de expresión) no 
son una simple mezcla de cosas al azar, sino que están adaptadas las 
unas a las otras. Si bien la integración de la cultura es una tendencia, 
ninguna cultura está perfectamente integrada (Ídem: 63).

La cultura cambia (no es estática) debido a características internas 
y externas a la causa. Debido a que la cultura se constituye en un 
sistema, el cambio que se registra en una parte conduce a cambios y 
ajustes en otras partes (Ídem.). Las transformaciones del ambiente 
influyen en la cultura pero, a su vez, los cambios sociales y cul-
turales producen transformaciones en el medio natural (Amodio, 
1988:9). 

1.7. Objetos de estudio, métodos y técnicas antropológicas

Ya sabemos que la antropología es la ciencia social que estudia al 
ser humano de forma holística. Combina en una sola disciplina en-
foques de las ciencias naturales, sociales y humanas. La antropolo-
gía es, sobre todo, una ciencia integradora que estudia al hombre en 
el marco de la sociedad y cultura a las que pertenece y, al mismo 
tiempo, como producto de las mismas. Se  puede definir la antro-
pología como la ciencia que se ocupa de estudiar el origen y desa-
rrollo de toda la gama de la variabilidad humana y los modos de 
comportamiento sociales a través del tiempo y el espacio, es decir, 
del proceso bio-social de la existencia de ser humano (Ever y Ever, 
1997:13). El objeto de estudio de la antropología se identifica con 
la cultura transmitida oral, manual y tradicionalmente en el seno de 
una sociedad humana. Es el conjunto de saberes, creencias, costum-
bres, ritos, artes y tecnologías transmitidas de modo tradicional y 
por cauce fundamentalmente oral (no escrito) en todas las socieda-
des y grupos humanos (Kottak, 2002: 45).
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A continuación se citan algunos tópicos sobre los antropólogos y 
algunas cuestiones que no se conocen sobre la antropología y sobre 
sus métodos de trabajo (Bezos-Daleske y López, 2009):

a) ¿Qué hacen los antropólogos? 
• Los antropólogos hacen etnografías. 
• Las etnografías son estudios sistemáticos de cualquier actividad 

o hecho humano, como el sexo, la muerte, o la producción de 
bienes.

• Las etnografías se basan en la observación participante, que sig-
nifica participar de estos hechos e interpretarlos hasta que ad-
quieran significado. Ese significado es la cultura. 

Cosas que se dicen de los antropólogos
• Los antropólogos desentierran huesos.
• Los antropólogos miden cráneos.
• Los antropólogos se van a estudiar pueblos extraños.
• Los antropólogos son románticos, soñadores e idealistas, pero 

no sirven para nada. 

Cosas que no se saben de los antropólogos
• Los antropólogos del desarrollo han conseguido cambiar los 

planes desarrollistas por desarrollo sostenido.
• Los antropólogos aplicados han creado políticas públicas para 

absorber la inmigración y combatir el racismo. 
• Los antropólogos industriales llevan desarrollando los recursos 

humanos en las empresas desde la década de los ’30.
• Los antropólogos culturales han logrado que muchas culturas 

hayan encontrado su lugar en la globalización sin ser destruidas.
• Los antropólogos de género han sido fundamentales para poner 

en práctica políticas de prevención de violencia de género en 
comunidades locales. 

• Los antropólogos de empresa son clave para entender las rela-
ciones dentro de las empresas y el comportamiento de los mer-
cados y consumidores fuera de ellas. 

• Los antropólogos culturales especializados en etnicidad y na-
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cionalismo han jugado un papel muy importante para definir las 
políticas de cohesión en el proceso de formación de la Unión 
Europea. 

• Los antropólogos forenses, en numerosos lugares de América 
del Sur, han sido la única alternativa para encontrar a víctimas, 
devolver el nombre a los fallecidos y darle la tranquilidad a sus 
familias.

• A través de métodos antropológicos, los epidemiólogos encon-
traron las vías de transmisión del SIDA.

b) ¿Qué y cómo hacen los antropólogos para conseguir los 
datos?

Para obtener datos se necesita una investigación. La investigación 
es un proceso que, mediante la aplicación del método científico, 
procura obtener información relevante y fidedigna para entender, 
verificar, corregir o aplicar el conocimiento. Es decir, es una acti-
vidad de búsqueda (reflexiva, sistemática y metódica) que tiene por 
finalidad obtener conocimientos y solucionar problemas científicos, 
filosóficos o empírico-técnicos, y se desarrolla mediante un proceso.

Generalmente cada investigación tiene cuatro elementos:

a) Sujeto: el que desarrolla la actividad, el investigador.
b) Objeto: lo que se indaga, investiga, esto es, la materia o el tema, 
población.
c) Medio: se requiere para llevar a cabo la actividad, es decir, el 
conjunto de métodos y técnicas adecuadas.
d) Fin: lo que se persigue, los propósitos de la actividad de búsque-
da, que radica en la solución de una problemática detectada.

c) Se puede clasificar la investigación según:
1) Un propósito señalado o finalidades perseguidas, se busca un 
determinado nivel de conocimiento y se basa en una estrategia par-
ticular o combinada. Se dividen en básicas o aplicadas.

• Investigación básica: llamada también investigación pura, teó-
rica o dogmática. Se caracteriza porque parte de un marco teó-
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rico y permanece en él. Su finalidad radica en formular nuevas 
teorías o modificar las existentes, en incrementar los conoci-
mientos científicos o filosóficos, pero sin contrastarlos con nin-
gún aspecto práctico.

• Investigación aplicada: conocida también con el nombre de 
práctica o empírica. Se caracteriza por la aplicación o utiliza-
ción de los conocimientos que se adquieren. La investigación 
aplicada se encuentra estrechamente vinculada con la investiga-
ción básica, pues depende de los resultados y avances de esta úl-
tima. Toda investigación aplicada requiere de un marco teórico. 
Sin embargo, en una investigación empírica, lo que le interesa al 
investigador, primordialmente, son las consecuencias prácticas.  

2) Por la clase de medios utilizados para obtener los datos (do-
cumental, de campo o experimental):

• Investigación documental: se realiza apoyándose en fuentes 
de carácter documental, esto es, en documentos de cualquier es-
pecie. Es la investigación bibliográfica, la hemerográfica y la 
archivista, que se basa en la consulta de libros, en artículos o 
ensayos de revistas y periódicos, y en documentos que se en-
cuentran en los archivos, como cartas, oficios, circulares, expe-
dientes, etc.

• Investigación de campo: se apoya en informaciones que pro-
vienen de entrevistas, cuestionarios, encuestas y observaciones. 
Es compatible con la investigación de carácter documental, por 
eso se recomienda primero consultar las fuentes documentales, 
a fin de evitar una duplicidad de trabajos.

• Investigación experimental: se obtiene su información de la 
actividad intencional realizada por el investigador y que se en-
cuentra dirigida a modificar la realidad con el propósito de crear 
el fenómeno mismo que se indaga, y así poder observarlo.

3) Por el nivel de conocimientos que se adquieren:
• Investigación exploratoria: se realiza con el propósito de des-

tacar los aspectos fundamentales de una problemática determi-
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nada y encontrar los procedimientos adecuados para elaborar 
una investigación posterior. Este tipo de investigación abre lí-
neas de nueva investigación y su comprobación.

• Investigación descriptiva: este tipo de investigación se utili-
za para lograr caracterizar un objeto de estudio o una situación 
concreta, señalar sus características y propiedades. Combinada 
con ciertos criterios de clasificación, sirve para ordenar, agrupar 
o sistematizar los objetos involucrados en el trabajo indagatorio. 
Puede servir de base para investigaciones que requieran un ma-
yor nivel de profundidad.

• Investigación explicativa: este tipo de investigación requiere 
la combinación de los métodos analítico y sintético, en conju-
gación con el deductivo y el inductivo, trata de responder a los 
porqués del objeto que se investiga.

d) Método etnográfico
Se dice que hay tantos métodos de investigación antropológica 
como antropólogos existen. Sin embargo, estos métodos podemos 
englobarlos en los que se denominan “métodos etnográficos”, que a 
su vez incluyen numerosas técnicas que permiten observar, registrar 
y participar de la vida cotidiana de una cultura para luego escribir 
informes sobre ella.

El método etnográfico es un estudio personal y de primera mano de 
los asentamientos locales. Nació como un método de investigación 
antropológica de sociedades de pequeña escala,  relativamente ais-
ladas, con economías y tecnologías simples. Esta técnica cualitativa 
permite a los antropólogos internarse en los fenómenos y procesos 
sociales para conocer las formas de organización, de apropiacio-
nes simbólicas y culturales. Por lo tanto, la etnografía se inicia con 
la observación participante sumando el análisis interpretativo, para 
obtener de esta forma una visión completa y detallada del fenómeno 
estudiado.

En los asentamientos de sociedades aisladas, los antropólogos se 
enfrentan a un número menor de personas y adoptan una estrategia 
de libre acción para la recopilación de datos: se desplazan de un 
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lugar a otro y de un sujeto a otro para conocer la totalidad y la in-
terrelación social. El resultado obtenido proporciona una base para 
las generalizaciones sobre el comportamiento humano en la vida 
comunitaria.

Con el paso del tiempo y de acuerdo a los requerimientos de las nue-
vas organizaciones de vida, los antropólogos fueron aplicando otros 
métodos para estudiar las sociedades complejas e industrializadas, 
como la combinación de la etnografía con la encuesta. Actualmente, 
los antropólogos utilizan varias técnicas para estudiar los estilos de 
vida dentro de una cultura. Estas técnicas de campo son:

• La observación directa: mediante esta técnica, el investigador 
recoge datos básicos de la vida nativa, como los comportamien-
tos típicos, en forma individual y colectiva en diversas situacio-
nes. Ejemplos: los ruidos que hace la gente, los eventos en que 
participan, cómo comen, de qué manera se miran, qué situacio-
nes inusuales se dan en el periodo de la observación, etc. En 
síntesis, todos los patrones culturales y sociales de la comunidad 
estudiada. Posteriormente, registra sus impresiones en un diario 
personal para convertirlas después en apuntes más formales, en 
las llamadas “notas de campo”. La investigación dura, por lo 
general, un año.

• La observación participante: el investigador establece una 
buena relación con la población que pretende estudiar, basán-
dose en el contacto personal y la confianza mutua. Es decir, el 
antropólogo forma parte de la vida de la comunidad al mismo 
tiempo que la estudia. Como técnica de investigación es útil 
para comprender por qué la gente se organiza de tal o cual ma-
nera, qué tiene de significativo un evento, etc.

• Las conversaciones: se constituyen en un complemento de la 
observación. El antropólogo habla con la gente y pregunta acer-
ca de lo que observa. Un requisito fundamental para esta técnica 
es el conocimiento de la lengua de la comunidad estudiada. El 
investigador debe averiguar datos sencillos, como los nombres 
de los objetos que le rodean, e informaciones más complejas, 
como entender las discusiones públicas.
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• La entrevista dirigida: el antropólogo habla cara a cara con sus 
informantes, hace preguntas y anota las respuestas. Se diferen-
cia de la encuesta porque es una técnica más directa y personal. 
Sirve para evaluar patrones y excepciones de la vida comunita-
ria. Durante la entrevista, surgen datos secundarios interesantes 
que tal vez el investigador no tenía planeado recoger. Tipos de 
entrevistas: no estructuradas, semi estructuradas y estructura-
das. Entrevistas con fotografías. Cuestionarios. Encuestas. 

• Los informantes privilegiados: el investigador escoge a las 
personas que, por su experiencia, talento o preparación, pueden 
proporcionar informaciones más completas o útiles sobre aspec-
tos particulares de la comunidad.

• La técnica genealógica: se utiliza para conocer los antepasados 
y parientes de la comunidad estudiada. Es una técnica antropo-
lógica bien establecida para reconstruir la historia y entender 
las relaciones actuales, porque en las sociedades no industriales, 
los vínculos de parentesco se constituyen en la clave de la vida 
social. El matrimonio tiene también importancia en esta técnica 
porque los casamientos estratégicos entre tribus, pueblos y cla-
nes generan alianzas políticas.

• Las historias de vida: son útiles para conocer las personalida-
des individuales, los intereses y las habilidades de los miembros 
de una comunidad y, de ese modo, hacer un retrato cultural más 
íntimo de la sociedad que se estudia. El antropólogo escoge a 
los miembros que le parecen interesantes y elabora su historia 
de vida: sus experiencias personales, sus percepciones de la 
vida, sus reacciones, sus aportes comunitarios, etc.

• Reunión grupal o discusión familiar: esta técnica a través de 
reiterados encuentros ya sea con familias pre-seleccionadas o 
grupos diversos, logra establecer un ambiente de discusión, en 
el cual el moderador con base en dinámicas y técnicas grupales 
guía al grupo de tal forma que se profundiza en cada uno de los 
tópicos deseados. Esta técnica cuenta con la riqueza de la dis-
cusión guiada pero dentro de los contextos reales de la familia 
o grupo seleccionado, de tal forma que el entorno brinda infor-
mación relevante para el proceso de entendimiento y análisis del 
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grupo objetivo. La reunión grupal o discusión familiar propor-
ciona un acercamiento profundo y contextualizado de los gru-
pos objetivos de estudio, especialmente para profundizar en los 
detonadores y frenos de selección y el consumo de productos o 
puntos de venta, o para conocer los procesos de significación y 
toma de posición en temas políticos o de opinión.

e) Proceso de investigación antropológica
• Las formas de registro de los hechos observados: existe una 

tradición antropológica de la libreta (diario de campo) y el lápiz. 
Las posibilidades del registro audiovisual: a) el registro magne-
tofónico, b) el registro fotográfico, c) el registro cinematográfi-
co, d) el registro videográfico.

• El análisis y la interpretación de los datos: el análisis cualita-
tivo y cuantitativo. Diferentes aproximaciones metodológicas. 
La aplicación de recursos matemáticos e informáticos al análisis 
de los datos.

• La presentación de los resultados: procedimientos para la ela-
boración de un informe de investigación. Diversas formas de 
presentación (escrita, gráfica, audiovisual, etc.).

Como se ha dicho al principio, el trabajo de los antropólogos se 
realiza en diferentes campos y con todo tipo de personas, en todo 
el mundo, al igual que en todos los periodos históricos de la huma-
nidad. 

1.8.  Antropología en América Latina y en Paraguay

1.8.1. Antropología latinoamericana

Esta antropología se enraíza en la escuela culturalista estadouniden-
se de Boas. Uno de sus alumnos, Manuel Gamio, fundó la tradición 
antropológica mexicana. Su desarrollo como disciplina científica en 
casi todos los países del continente se encuentra ligada con la activi-
dad estatal. De hecho, en el período entre los años 1930 y 1970, en 
muchos países de América Latina se fundaron instituciones antropo-
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lógicas paraestatales que tenían la función de planificar y desarrollar 
programas de desarrollo dirigidos a la integración de los indígenas 
en la sociedad nacional. El I Congreso Indigenista Interamericano 
(Pátzcuaro, México 1940) representó la internacionalización del 
problema indio, facilitando la compatibilización de criterios, expe-
riencias y estrategias (Marzal, 1998).

Partiendo de una conceptualización explícita del indio como “un in-
dividuo económica y socialmente débil” se puso especial énfasis en 
medidas de protección y promoción que deben adoptar los gobier-
nos. Estas medidas incluyeron los ámbitos de la educación, la mo-
dernización y el rescate de “los valores positivos de su personalidad 
histórica y cultural, con el fin de facilitar su elevación económica 
y la asimilación y el aprovechamiento de los recursos de la técnica 
moderna y de la cultura universal”. El Congreso de Pátzcuaro se 
estableció que los propósitos y finalidades de la política indigenista 
se cumplirán mediante los Congresos Indigenistas Interamericanos, 
el Instituto Indigenista Interamericano y los Institutos Indigenistas 
Nacionales (Bejarano, 1977: 147).

1.8.2. Antropología en el Paraguay

Hablando de la antropología paraguaya, según el autor Melià (1998: 
30-33), entre los exponentes se pueden distinguir a: viajeros, misio-
neros, estudiosos, etnógrafos y etnólogos e indigenistas:

a)Viajeros: Urlich Schmidl, Alvar Núñez Cabeza de Vaca.  
b) Misioneros: P. Antonio Ruiz de Montoya, P. Franz Müller, P. 
José Seelwische, P. Bartomeu Melià.
c) Estudiosos: Max Schmidt, Moisés Bertoni, Frederick C. Ma-
yntzhusen, Luigi Miraglia.
d) Etnógrafos y etnólogos: León Cadogan, Branislava Susnik, 
Miguel Chase-Sardi, José Antonio Perasso.
e) Visitantes: Alfred Métraux, Pierre y Hélène Clastres, Miguel 
Bartolomé, Mark Münzel, Esteban Kidd. 
f) Indigenistas: Frield y Georg Grümberg, Beate Lehner, José 
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Zanardini y otros nuevos antropólogos, quienes recientemente 
han terminado sus estudios fuera del país.

A continuación se destacan algunos de estos referentes de la antro-
pología en Paraguay según Melià (1998) y Malinowski (2009): 

1.8.2.1. León Cadogan (Asunción, 1899-1973). Fue uno de los 
mayores antropólogos paraguayos. Etnógrafo y lingüista, consagró 
su vida al registro, rescate y difusión de la cultura guaraní. Sus in-
vestigaciones se centraron en las cuatro etnias presentes en la Re-
gión Oriental del Paraguay: los Avá-Chiripá, los Pãi-Tavyterã, los 
Aché-Guayakí y especialmente los Mbyá-Guaraní, que lo adopta-
ron y le dieron el nombre de “Tupã kuxuvi veve” (divino torbellino 
que pasa volando). En sus memorias se autodefine como “extranje-
ro, campesino y científico”. Hijo de inmigrantes australianos, pasó 
la mayor parte de su vida en la zona del Guairá (sudeste del país), 
e inició sus investigaciones como un pasatiempo –combinado con 
ocupaciones diversas–  que con el tiempo se convirtió en actividad 
científica, plasmada en varios libros y artículos publicados en revis-
tas especializadas en Paraguay y el exterior.  

Su misión consistirá precisamente “en registrar y difundir la palabra 
de un “Otro” antes tan despreciado y silenciado. Y todo con una 
pureza y una claridad, una transparencia y una densidad, que solo 
encontraríamos en el condensado fulgor de un diamante”, según su 
colaborador y discípulo, el padre Bartomeu Melià S.J. “Recoger 
toda la luz de las palabras fundamentales sin empañarlas ni retocar-
las, en un acto de escucha reverente y fiel, fue la mayor autenticidad 
de este hombre”. 

Obras: Ayvu Rapyta: textos míticos de los Mbyá-Guaraní del Guai-
rá; Diccionario Mbyá-Guaraní; Tradiciones guaraníes en el folklore 
Paraguayo: fragmentos de etnografía Mbyá-Guaraní; Yvyra ñeery, 
fluye del árbol la palabra; Las creencias reliogiosas de los Mb-
yá-guaraní; Mitología clásica y Mitología Guaraní; Aves y almas 
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de difuntos en la Mitología Guaraní y Guayakí; Hurgando en la 
pre-historia Guaraní; Mil apellidos Guaraníes, entre otras.

1.8.2.2. Dra. Branislava Susnik nació en Medvode, Eslovenia, 
ex-Yugoslavia, el 28 de marzo de 1920 y a la corta edad de 27 años 
ya recalaba en el Puerto de Buenos Aires con los emigrados después 
de la Segunda Guerra Mundial con un grupo de “Eslovenos libres”. 

Realizó sus estudios superiores en Europa, obteniendo el Doctorado 
en Prehistoria e Historia de la Facultad de Filosofía de Ljublijana. 
También estudió varios postgrados: Universidad de Viena, Austria: 
Doctorado en Etnohistoria y Lingüística uralo-báltica; Universidad 
de Roma: con lauros en historia y arqueología sumero-babilonia y 
cursos de Culturas y Lenguas de Asia Menor y lenguas bálticas y 
otras más. 

Llegó al Paraguay a finales de 1951, llamada por el Dr. Andrés Bar-
bero para continuar los trabajos museológicos iniciados por el etnó-
logo alemán Dr. Max Schmidt, quien había fallecido y poco después 
le seguiría el propio Barbero, quedando así en cierto abandono el 
Museo y la Biblioteca. Le encomendaron la reorganización y re-
cuperación de las colecciones y biblioteca e inicia sus trabajos de 
campo en 1954 con los Maká y luego entre los Nivacle, publicando 
sus primeros trabajos lingüísticos en Paraguay.

Sus múltiples viajes de estudio entre casi todas las etnias sobre-
vivientes del Paraguay acrecentaron las colecciones del Museo 
Etnográfico Andrés Barbero. También se registraron numerosas 
publicaciones, ya que casi todas sus investigaciones resultaron en 
voluminosos libros que abarcaron las temáticas lingüística, etno-
histórica, cultura material, etc. de los aborígenes del Paraguay y 
América y la antropología social del Paraguay. Sumó un total de 
77 obras escritas en su mayoría como libros y otros como artículos. 
Quedaron algunos trabajos inéditos, editados póstumamente. 
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El Gobierno Nacional reconoció su labor silenciosa y solitaria y su 
aporte a la cultura paraguaya galardonándola con el Primer Premio 
Nacional de Ciencias en el año 1992, instituido por el Congreso 
Nacional para ser otorgado cada año al mejor trabajo científico-cul-
tural. Murió El 28 de abril de 1996.

1.8.2.3. Miguel Chase-Sardi: Antropólogo. Nació en Asunción el 
24 de diciembre de 1924. Después de la revolución del 47, fue ex-
pulsado del Ejército y vivió exiliado varios años, primero en Co-
rrientes (Argentina) y Buenos Aires, luego en São Paulo (Brasil), 
donde hizo amistad con destacados antropólogos como Herber Bal-
dus, Egon Schaden y Rudbo Müller; en el Museo de esta ciudad rea-
lizó cursos de Antropología y de Metodología de la Investigación 
Etnográfica, con los citados investigadores. Era autodidacta en toda 
su formación posterior. Por más de treinta años fue coordinador del 
Centro de Estudios Antropológicos, en el Ateneo Paraguayo. Propi-
ciador de la integración de dicho centro a la Universidad Católica 
(CEADUC). Fundador de la revista Suplemento Antropológico, con 
Adriano Irala Burgos, en 1965. Ex Vice-presidente de la Junta Di-
rectiva de la Asociación Indigenista del Paraguay (AlP).

Publicó más de doscientos artículos científicos. Sus libros princi-
pales son: Situación actual de los indígenas del Paraguay; Pequeño 
Decameron Nivaclé; Derecho consuetudinario Chamacoco; El de-
recho consuetudinario indígena; Bibliografía antropológica del Pa-
raguay; Situación sociocultural, económica, jurídico, política actual 
de las comunidades indígenas del Paraguay (en coautoría con Bra-
nislava Susnik); “El gateo de los nuestros (en coautoría con Miguel 
Angel Enciso y Augusto Brun); Literatura erótica del Gran Chaco 
(en colaboración con Sandra Sifredi y Jorge Cordeu); Los indios del 
Paraguay (en coautoría con Branislava Susnik); Indios y Mercosur.

1.8.2.4. Bartomeu Melià, sj. Nació en 1932 Porreres, Mallorca (Es-
paña). Ingresó en la Compañía de Jesús. Llegó al Paraguay en 1954 
y desde un principio se dedicó al estudio de la lengua guaraní y cul-
tura paraguaya. Doctor en Ciencias Religiosas por la Universidad 
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de Estrasburgo (1969), ha acompañado y convivido con los indíge-
nas Guaraníes, Kaínganges y Enawené-nawé. Publica regularmente 
sobre lengua, etnografía e historia guaraní, así como ensayos y es-
tudios sobre el Paraguay. 

Reeditó la obra lingüística de Antonio Ruíz de Montoya (1639-40), 
así como la de León Cadogan (entre otros, Ayvu rapyta; textos míti-
cos de la Mbyá-Guaraní del Guairá 1959/1992). Fue presidente del 
Centro de Estudios Antropológicos de 1970 hasta 1976, y director 
de las revistas Estudios Paraguayos y el Suplemento Antropológico. 
Actualmente forma parte del grupo de investigadores del Centro de 
Postgrado e Investigación de la Universidad Católica, donde diri-
ge el Proyecto KORAVAREPA -KORPUS AVAÑE’Ẽ REMBIASA 
PARAGUAIPEGUA-, que está sacando a luz lo más importante del 
patrimonio de la lengua guaraní. Un trabajo específico del último 
año es la investigación de la documentación guaraní en torno a los 
años de la Independencia del Paraguay, desde 1760 a 1813, trans-
literación de los textos y su traducción al castellano en vistas a una 
publicación crítica de los mismos. Recibió el Premio Bartolomé de 
las Casas 2010. Es profesor del curso de Diplomado en Educación 
Intercultural para Docentes Indígenas. 

2. Indigenismo

El indigenismo es una corriente cultural, política y antropológica 
concentrada en el estudio y valoración de las culturas indígenas, y 
cuestionamiento de los mecanismos de discriminación y etnocen-
trismo en perjuicio de los pueblos indígenas (Marroquín, 1977). 
Es la política que realizan los estados para atender y resolver los 
problemas que confrontan las poblaciones indígenas, con el objeto 
de integrarlas a la nacionalidad correspondiente (Marroquín, 1972: 
13).

El indigenismo tiene sus raíces en las ‘políticas de indios’ de la épo-
ca virreinal, cuando se consideraba que ese sector debía gobernarse 
con leyes específicas vinculadas a sus particulares creencias, for-
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mas de gobierno, estratificación social, etc. A finales del siglo XIX 
y principios del XX, con la reivindicación de las culturas origina-
les por parte de algunos intelectuales, cuando comienzan a crearse 
instituciones y leyes que pretenden la salvaguarda de los valores 
indígenas. Sin embargo, lo que comenzó como un movimiento cul-
tural, pronto pasó a ser una plataforma política que nunca contó con 
representantes indígenas y que fue absorbida por los planes y pro-
mesas de los distintos gobiernos (Marzal, 1998: 15-18).

Los conceptos más usados son “indios”, “indígenas”, “pueblos indí-
genas”, “poblaciones indígenas”, “etnias”, “grupos étnicos”, “gru-
pos etno-lingüísticos”, “pueblos originarios”, “pueblos aborígenes” 
o “primeras naciones” que fueron elaboradas y aplicadas en el curso 
de complejo procesos históricos y en contextos sociales y políticos 
diversos, a veces polémicos y muchas veces contradictorios entre sí. 
Numerosos científicos sociales y organizaciones indígenas han se-
ñalado que se trata de denominaciones heredadas de concepciones 
coloniales. El autor Guillermo Bonfil (1995) sostiene que la catego-
ría de indio, en efecto, es una categoría supraétnica que no denota 
ningún contenido específico de los grupos que abarca, sino una par-
ticular relación entre ellos y otros sectores del sistema social global 
del que los indios forman parte. “La categoría de indio denota la 
condición de colonizado y hace referencia necesaria la relación co-
lonial”, señala. 

El indigenismo reconoce la especificidad de lo indígena y el derecho 
de los indígenas a recibir un trato especial favorable que compense 
siglos de discriminación, perjuicios y marginalidad. Sin embargo, 
al hablar de integrar a los indios a los beneficios de la sociedad 
nacional y global, se aspira que en esa sociedad se encuentren los 
elementos que posibiliten la “redención” del indio, es decir, se asu-
me que la sociedad dominante puede “salvar” al indio, integrándolo 
a ella (Alcina Franch, 1990: 11-12). 

A inicios del siglo XX, debido a los movimientos y constantes le-
vantamientos campesinos, se hizo necesario un profundo análisis 
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del tema.  En las aportaciones de análisis de la cuestión india so-
bresale José Carlos Mariátegui (1895-1930), el pensador peruano, 
quien analizó con gran lucidez cómo se enraízan la ignorancia, el 
atraso y la miseria de los indios en el régimen de propiedad de la 
tierra, concluyendo que el problema radicaba en la enajenación de 
la fuerza de trabajo (Marzal, 1998: 474-478). 

El I Congreso Indigenista Interamericano (Pátzcuaro, México 
1940), representó la internacionalización del problema indio, facili-
tando la contrastación y la compatibilización de criterios, experien-
cias y estrategias entre los indigenistas de distintos países. Partiendo 
de una conceptualización explícita del indio como “un individuo 
económica y socialmente débil”, se puso especial énfasis en medi-
das de protección y promoción que deben adoptar los Gobiernos, en 
la educación, en la modernización y rescate de “los valores positi-
vos de su personalidad histórica y cultural, con el fin de facilitar su 
elevación económica y la asimilación y el aprovechamiento de los 
recursos de la técnica moderna y de la cultura universal” (Stevenha-
gen, 1988:94). Es decir, la política indigenista fue esencialmente de 
integración del indio a la sociedad nacional. 

A partir del I Congreso Indigenista Interamericano, el indigenismo 
se convirtió en la política oficial de los estados de América, de ma-
nera que el conjunto de ideas y actividades concretas que han rea-
lizado los estados latinoamericanos en relación con las poblaciones 
indígenas han llevado el nombre genérico de indigenismo (Staven-
hagen, 1988: 105), que se constituye en una estrategia continental 
común y en un movimiento generalizado. En el Congreso de Pátz-
cuaro, se estableció que los propósitos y finalidades de la política 
indigenista se cumplirán mediante los Congresos Indigenistas Inte-
ramericanos, el Instituto Indigenista Interamericano y los Institutos 
Indigenistas Nacionales. En él se abordaron prácticamente todos los 
temas que con diferentes énfasis iban a reaparecer en sucesivos con-
gresos, de acuerdo con las prioridades políticas de cada momento y 
la evolución ideológica del indigenismo. Se prestó especial atención 
a la educación, la lengua y la cultura (Bejarano, 1977: 147). 
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El 19 de Abril es el día del “Indio Americano”. Se celebra esta fe-
cha, recordando a quienes habitaron este territorio antes de la llega-
da de los blancos e imprimieron a la tierra las primeras esencias cul-
turales que, mezcladas a las de los colonizadores europeos, dieron 
como consecuencia nuestras realidades actuales. La recordación fue 
instituida por el Congreso reunido en 1940 en la ciudad de Pátzcua-
ro, México, con el objeto de salvaguardar y perpetuar las culturas 
aborígenes del territorio americano (Bejarano, 1977: 12). 

En 1949 se celebra el II Congreso Indigenista Interamericano en 
Cuzco-Perú, cuyo aporte principal fue la búsqueda de definición del 
indígena. En este congreso hubo participación de políticos y antro-
pólogos y no se contó prácticamente con delegados indígenas. Se 
inicia así un periodo dominado por los antropólogos y la antropo-
logía. 

El indigenismo contemporáneo tiene nuevos actores internacionales 
y en el ámbito nacional se encuentran Fundaciones, los Institutos de 
Estudios Indígenas y Corporaciones. En Chile la Corporación Na-
cional de Desarrollo Indígena (CONADI); en Argentina, el Instituto 
Nacional de Asuntos Indígenas (INAI); en Paraguay el Instituto Pa-
raguayo del Indígena (INDI) y en Brasil la Fundación Nacional del 
Indio (FUNAI), entre otros. Éstos son los organismos que imple-
mentan el indigenismo de los Estados nacionales latinoamericanos. 

El período de 1955 a 1975 podría caracterizarse por el predominio 
de las acciones encaminadas a promover el desarrollo de las comu-
nidades indígenas mediante la introducción de innovaciones técni-
cas en el orden productivo. A principios de la década de los 1970 se 
produce un claro punto de inflexión en el indigenismo hacia lo que 
se ha dado en llamar etnodesarrollo (Alcina Franch, 1990: 36-37).
 
Hoy en día, según algunos autores como Marzal (1998) Stevenha-
gen (1988), Bonfil Batalla (1981; 1982), Bartolomé (2002), Dietz 
(1995) se pueden distinguir las siguientes variantes del indigenis-
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mo: a) integracionista, b) político, c) comunitario, d) desarrollista, 
e) antropológico, f) con enfoque a los derechos humanos.

a) Indigenismo integracionista
La llegada de los europeos a América significó para los indígenas 
el inicio de procesos de subordinación y sometimiento jurídico, po-
lítico, económico y cultural por parte de los sistemas coloniales en 
primer lugar, y más tarde por los denominados Estados nacionales.
 
El indigenismo integracionista parte del supuesto de que los pueblos 
indios están marginados de la vida política, económica y cultural del 
país. Ante esta situación se debe integrarlos a la vida y beneficios de 
la nación de manera gradual pero segura.

En una primera fase el indigenismo integracionista se centró en la 
cultura y en la educación, como instrumentos de integración, orien-
tados básicamente en la “castellanización” como medio para trans-
formar la cultura e integrarlo a la sociedad nacional. En una segunda 
fase, impulsó el desarrollo comunitario, caracterizado por la intro-
ducción de innovaciones técnicas en el orden productivo, es decir, 
se buscó cambiar las tradicionales prácticas indígenas por nuevas 
tecnologías y formas de organización comunitaria, así como una 
mayor participación en la vida política, económica y social a nivel 
nacional. 

En varios Estados de Latinoamérica se han desarrollado grandes 
proyectos de desarrollo. Sin embargo, estos no han logrado su obje-
tivo principal que es la de hacer desaparecer a los indígenas median-
te su incorporación en las nacionalidades de cada país de origen. 

b) Indigenismo político
Por largo tiempo, los Estados han promovido la asimilación e inte-
gración de los indígenas a las culturas nacionales (dominantes), ne-
gando a través de sus ordenamientos jurídicos y de sus políticas, su 
carácter multiétnico y pluricultural. Un ejemplo claro de esta situa-
ción lo constituyen los indígenas de Guatemala, Bolivia y otros paí-
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ses, incorporados en la reforma agraria en calidad de campesinos, 
pero no de indígenas. Tampoco se han considerado las particularida-
des propias del uso de la tierra, en su forma colectiva o comunitaria. 

La política de los Gobiernos hacia los pueblos indígenas general-
mente ha consistido en una política de asimilación, de incorpora-
ción a la sociedad dominante. El asimilacionismo, proveniente de 
la corriente liberal, dejó secuelas de despojo y destrucción de las 
comunidades indígenas, a causa de la expansión del latifundio y por 
el crecimiento del mestizaje y la aculturación. 

c) Indigenismo comunitario
El indigenismo comunitario que fortalece la propiedad colectiva de 
la tierra y los usos y costumbres comunitarios se constituye en una 
variante del indigenismo político.

d) Indigenismo desarrollista
El indigenismo desarrollista trata de integrar a los indígenas y sus 
territorios al desarrollo económico y al mercado. Según menciona 
Robins (1984:71), todo desarrollo implica cambio, entonces debe 
haber una visión clara de la situación que se pretenden cambiar, 
lo cual implica un análisis del punto de partida y de la llegada. A 
pesar de todas las reformas y los intentos de desarrollo de los in-
dios de manera arbitraria, a principios de los años ’70 los proble-
mas no se habían solucionado y los indígenas seguían cada vez más 
numerosos y empobrecidos. Esta situación generó que los mismos 
indígenas reconsideraran sus propias formas de producción y orga-
nizaciones tradicionales como alternativas a tantas frustraciones, a 
pesar de que en muchas comunidades había calado profundamente 
la ideología del desarrollo del modelo occidental. 

Debido a que el desarrollo, desde una mirada lineal y economicista, 
se constituyó en un fracaso en las poblaciones indígenas, la dimen-
sión cultural fue considerada como principal recurso para un desa-
rrollo integral. Así, se dejó de lado la fase cultural desarrollada en el 
indigenismo asimilacionista. 
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En esta línea, el tema del etnodesarrollo fue abordado en San José 
de Costa Rica (diciembre 1981). En la declaración de dicho encuen-
tro se definió el etnodesarrollo como “la ampliación y consolidación 
de los ámbitos de cultura propia, mediante el fortalecimiento de la 
capacidad de decisión de una sociedad culturalmente diferenciada 
para que guíe su propio desarrollo y el ejercicio de la autodetermi-
nación, cualquiera sea el nivel que considere, e implica una organi-
zación equitativa y propia del poder”.

Con la definición mencionada se plantea que los Pueblos Indígenas 
tienen el poder político y administrativo sobre su territorio y pue-
den decidir qué proyecto de desarrollo desean desde la autonomía y 
la autogestión. Este derecho se fundamenta en que se les reconoce 
como sociedades culturalmente diferenciadas y por lo tanto, con ca-
pacidades para decidir y administrar sus propios recursos. 

En consecuencia, en los diferentes Congresos Indigenista Intera-
mericano, la ideología y la visión sobre los pueblos indios fueron 
cambiando y adaptándose a los nuevos tiempos. Este cambio tam-
bién estuvo influido por las propias organizaciones y el movimiento 
indígena en los diferentes países.  

e) El indigenismo antropológico
Como una corriente de la Antropología ha estado al servicio del 
indigenismo político o del indigenismo desarrollista. 

f) Indigenismo basado en Derechos Humanos
Con los avances normativos mediante los cuales se reconocen a los 
Pueblos Indígenas como sujetos de derechos, desde hace tiempo se 
puede hablar de indigenismo desde el enfoque de Derechos Huma-
nos, basados en el principio de la diversidad cultural. Unas de las 
primeras iniciativas en este campo fueron el Convenio 107 de la 
Organización Internacional del Trabajo (OIT) (1957) y el Simposio 
sobre la fricción interétnica en América del Sur, celebrado en Bar-
bados en 1971.
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En el último evento mencionado se elaboró un documento sobre la 
situación de los pueblos indígenas. El documento, conocido como 
la Declaración de Barbados I responsabilizó: 1) a los Estados de 
la defensa de los derechos humanos de los indígenas, y exigió la 
liquidación de las relaciones coloniales, 2) a las iglesias y misiones 
religiosas acusó de evangelización con rostro de discriminación a 
las culturas indígenas y de ser empresas de recolonización y do-
minación y se pidió la suspensión de este tipo de prácticas. Se re-
conoció “elementos disidentes” dentro de la iglesia que toman con 
autocrítica su acción evangelizadora, 3) a la antropología  por haber 
sido instrumento de la dominación colonial. La Declaración urgió a 
los antropólogos a luchar por la liberación de los pueblos indígenas, 
4) Finalmente la Declaración propuso que los pueblos indígenas to-
men el protagonismo de su gestión liberadora.

En 1989, la OIT revisa su anterior Convenio y adopta  uno nuevo, 
el 169, donde ya aparecen los Pueblos Indígenas como sujetos de 
derechos a nivel interno. Este cambio empieza a hacerse notar en las 
constituciones de los Estados americanos donde, generalmente, se 
reconoce el carácter pluricultural de los países. Asimismo, en 2007 
se aprobó la Declaración Universal de los Derechos de los Pueblos 
Indígenas.

2.1. Indigenismo en Paraguay

En estas últimas décadas también en Paraguay se obtuvieron logros 
importantes para los indígenas en cuanto a derechos en el orden 
jurídico. Por ejemplo: la ley 904/81 “Estatuto de las comunidades 
indígenas”, la Constitución Nacional de 1992, la ley 234/93 “Que 
aprueba el Convenio N° 169 Sobre Pueblos Indígenas y Tribales 
en Países Independientes”. Anteriormente, el Documento de Barba-
dos I fue firmado por 11 participantes, entre ellos por Miguel Cha-
se-Sardi y Georg Grünberg (antropólogo austriaco quien trabajó en 
aquella época en el Paraguay).
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La Declaración de Barbados I y el Documento de Asunción también 
generaron impacto en el indigenismo Paraguayo. Uno de los prime-
ros “frutos” del impacto fue el desarrollo del Proyecto Marandú, 
que impuso la idea del absoluto respeto a los pueblos indígenas, 
promocionando la autogestión. Consecuentemente, este proyecto 
desembocó en la primera organización propiamente indígena, la 
Asociación de Parcialidades Indígenas (API) (Colombres, 1975).

Un grupo de estudiosos en Paraguay como: Miguel Chase-Sardi, 
Bartomeu Melià, Clemente Forero, Marilín Rehnfeldt, Sinforiano 
Rodríguez, Augusto y Ramón Fogel, en conjunto con el Centro de 
Estudios Antropológicos de la Universidad Católica (CEADUC) 
elaboró el proyecto Marandú (traducido como “información”) para 
informar y formar a los indígenas sobre sus derechos y a combatir 
las posturas racistas en la sociedad nacional.

El Proyecto Marandú activó en tres niveles: a) En el nivel local (co-
munitario) se trabajó con los líderes indígenas para identificar los 
problemas y buscar soluciones, b) En el nivel nacional luchó contra 
el hambre y las enfermedades que asolaban a los pueblos indígenas 
y también ayudó a tomar acciones legales contra los que cometieron 
crímenes y atropellos a los indígenas, c) En el nivel internacional in-
formó sobre los abusos de los derechos indígenas y procuró conse-
guir los recursos para financiar sus actividades (Colombres, 1975).

En una de sus actividades informativas el Proyecto convocó a líde-
res indígenas de 8 pueblos del Paraguay y representantes indígenas 
de Bolivia, Argentina, Brasil, Canadá y Venezuela para una reunión 
en San Bernardino, del 8 al 14 de octubre de 1974. La reunión (don-
de solo participaron los indígenas) conocida como Parlamento Indio 
Cono Sur, elaboró numerosas resoluciones relacionadas a las tierras 
para los indígenas, trabajo, educación propiamente indígena, uso de 
las propias lenguas, salud y organizaciones indígenas. 

Uno de los impactos fuertes en la política indigenista del Proyecto 
Marandú y del Parlamento Indio Cono Sur fue la creación del Con-
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sejo Indígena del Paraguay (CIP) en octubre de 1975. No obstante,  
en  diciembre de 1975 el gobierno del dictador Alfredo Stroessner 
canceló el Proyecto Marandú y arrestó a algunos directivos como: 
Miguel Chase-Sardi, Víctor Suárez, Mauricio Schwartzman, Mari-
lín Rehnfeldt y Gloria Estragó (Susnik y Chase-Sardi, 1995: 329-
330).  

Asimismo, el CIP no fue aceptado por el gobierno por ser demasia-
do ambicioso. Se aceptó el nombre de Asociación de Parcialidades 
Indígenas (API) y oficialmente fue reconocida esta organización in-
dígena, a través del Decreto N° 25.188 del 6 de setiembre de 1976. 
Desde entonces hasta hoy, la API fue la única organización indígena 
nacional oficialmente reconocida. Por mucho tiempo la API repre-
sentó los intereses de los indígenas a nivel nacional e internacional. 
No obstante, en la actualidad la API no es reconocida por muchas 
organizaciones locales indígenas, quienes aparecieron y siguen apa-
reciendo a partir de la década del ’90.  

El Instituto Paraguayo del Indígena (INDI) fue creado por Decreto 
N° 18.365 el 20 de octubre de 1975. El INDI reemplazó a la Di-
rección de Asuntos Indígenas (DAI). Los principales objetivos del 
INDI fueron: 1) desarrollo integral de las comunidades indígenas 
y su integración a la sociedad nacional, 2) supervisión, orientación 
y coordinación de las actividades indigenistas estatales, religiosas 
y de organizaciones privadas nacionales e internacionales. Con la 
promulgación de la ley 904/81, las funciones del INDI se amplia-
ron y la institución fue creada como ente independiente: “Créase la 
entidad autárquica denominada Instituto Paraguayo del Indígena, 
con personería jurídica y patrimonio propio, para el cumplimiento 
de esta Ley, la que se regirá por las disposiciones de ella y sus re-
glamentos” (Art. 28 de la ley 904). (Susnik y Chase-Sardi, 1995).

Los cuatro puntos principales de la Ley 904/81 son: 

1) Reconoce la existencia legal de los pueblos indígenas después 
de 133 años de negación legal (Decreto Supremo de la presidencia 
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de Carlos A. López de 1848). El Art. 7 de ley señala: “El Estado re-
conoce la existencia legal de las comunidades indígenas, y les otor-
gará personería jurídica conforme a las disposiciones de esta ley”.

2) Protege los derechos y costumbres de los pueblos indígenas. 
Art. 1: “Esta ley tiene por objeto la preservación social y cultu-
ral de las comunidades indígenas, la defensa de su patrimonio y 
sus tradiciones, el mejoramiento de sus condiciones económicas, 
su efectiva participación en el proceso de desarrollo nacional y su 
acceso a un régimen jurídico que les garantice la propiedad de la 
tierra y otros recursos productivos en igualdad de derechos con los 
demás ciudadanos”. Art. 5: “Las comunidades indígenas podrán 
aplicar para regular su convivencia, sus normas consuetudinarias 
en todo aquello que no sea incompatible con los principios del or-
den público”.  Art. 6: “En los procesos que atañen a indígenas, 
los jueces tendrán también en cuenta su derecho consuetudinario, 
debiendo solicitar dictamen fundado al Instituto Paraguayo del In-
dígena o a otros especialistas en la materia. El beneficio de la duda 
favorecerá al indígena atendiendo a su estado cultural y a sus nor-
mas consuetudinarias”.

3) Reconoce la propiedad comunitaria de la tierra. Art. 14: “El 
asentamiento de las comunidades indígenas atenderá en lo posible 
a la posesión actual o tradicional de las tierras. El consentimien-
to libre y expreso de la comunidad indígena será esencial para su 
asentamiento en sitios distintos al de sus territorios habituales, sal-
vo razones de seguridad nacional”. Art. 17: “La adjudicación de 
tierras a las comunidades indígenas en forma gratuita e indivisa.  
La fracción no podrá ser embargada, enajenada, arrendada a ter-
ceros, ni comprometida en garantía real de crédito alguno, en todo 
o en parte”.

4) Crea el INDI (y sus autoridades) como ente independiente con 
muchos poderes y funciones (Art. 28-52).
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Por otro lado, el mayor logro legislativo en cuestiones indígenas fue 
la promulgación de la Constitución Nacional el 20 de junio de 1992.
Por primera vez en la historia del Paraguay, los pueblos indígenas 
fueron legalmente reconocidos por la Constitución Nacional en el 
Capítulo V De los pueblos indígenas (Artículos 62-67).

Asimismo, la promulgación de la ley 234/93 “Que aprueba el Con-
venio N° 169 Sobre Pueblos Indígenas y Tribales en Países Inde-
pendientes” fue otro importante paso legal en cuestiones indígenas. 
De esta manera, dicho Convenio fue ratificado por el gobierno pa-
raguayo.

En conclusión, en los últimos años se han registrado cambios sus-
tanciales en el indigenismo a nivel nacional e internacional. Se ha 
adoptado un modelo pluralista frente a la cuestión étnica, tratando 
de romper con el modelo de asimilación directa  y de integración a 
la sociedad nacional. Este logro se debe en gran medida a la lucha 
de las organizaciones indígenas y al fracaso del modelo de desa-
rrollo. Ahora el indigenismo solo tiene sentido si cambia de rol, lo 
cual es acompañar, impulsar y contribuir efectivamente en el forta-
lecimiento de las capacidades de gestión autónoma de los Pueblos 
Indígenas.

3. Introducción a la Lingüística

El concepto de lingüística (término que deriva del vocablo francés 
linguistique) nombra a aquello que pertenece o está relacionado con 
el lenguaje. Esta palabra también permite hacer mención a la ciencia 
que tiene a la lengua, medio e instrumento de expresión humana 
mediante la voz, como objeto de estudio (Coseriu, 1986: 8).

3.1. Las lenguas 
 

a) Las lenguas en el mundo
Hay en el mundo unas 6.000 lenguas habladas actualmente (habría 
que decir con más propiedad que fueron habladas todavía en el siglo 
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XX, pues varias decenas de ellas ya murieron en el pasado siglo). 
A la hora de estudiarlas, la lingüística puede basarse en una clasi-
ficación de las lenguas en función de su origen común. Es decir, 
se ordenan en función de troncos, familias de lenguas, lenguas y 
dialectos. Así, encontramos las lenguas indoeuropeas, las sinotibe-
tanas, las afroasiáticas, las japónicas, las coreanas, las urálicas o las 
indopacíficas, entre otras.

Estas familias de lenguas suelen encontrarse agrupadas por regio-
nes, aunque las migraciones de sus hablantes las han dispersado 
notablemente. Por ejemplo, el castellano, que pasó con mayor o 
menor fuerza a América Latina y a Filipinas, sustituyó a las len-
guas originarias. Asimismo, muchas lenguas están hoy en peligro 
de extinción, no tanto por ser habladas por comunidades de pocos 
miembros, sino porque sufren el rigor de políticas discriminatorias 
y agresivas.

b) Las lenguas indígenas en el Paraguay
Las lenguas indígenas en el Paraguay son el mejor criterio para dis-
tinguir la variedad de etnias y pueblos indígenas. Actualmente, estas 
lenguas indígenas suman 20 y son designadas con la misma autode-
nominación de los pueblos que las hablan. Pueden ser agrupadas en 
cinco familias. 

c) Vida y muerte de las lenguas
El Paraguay actualmente tiene varias lenguas que acaban de desapa-
recer o están en vías de extinción: el guaná, el manjui, el sanapaná y 
angaité. Dentro de la misma lengua guaraní este problema también 
afecta a las variedades tradicionales y propias del avá-guaraní, el 
mismo paĩ tavyterã y hasta el mbyá tradicional. Estas lenguas son 
sustituidas por el guaraní paraguayo y el portugués del Brasil. 

Este fenómeno de hibridación de lenguas por contacto de socieda-
des diferentes es común y se da al mismo tiempo que la discrimi-
nación racista y falsa jerarquización de sistemas de pensamiento y 
expresión. La “deforestación lingüística” sigue el rumbo de la eli-
minación de las selvas, aunque son acciones de carácter diverso. 
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Familias linguísticas Pueblos indígenas N° de 
integrantes

Guaraní

Pãi-Tavyterã 15.494
Avá-Guaraní 17.921
Mbyá 20.546
Aché 1.884
Guaraní Occidentales (Áva - Chi-
riguano - Mbía)

3.587

Ñandeva-Tapieté 2.470

Mataco-Mataguayo
Nivaclé 14.768
Manjui (Chorote – Lumnanas) 582
Maká 1.888

Lengua-Maskoy

Entleht Norte 8.577
Enxet Sur 7.284
Angaité 5.992
Sanapaná 2.866
Guaná 393
Toba-Maskoy 2.072

Zamuco
Ybytoso (Chamacoco –Ishir) 1.915
Tomárãho (Chamacoco –Ishir) 152
Ayoreo 2.461

Guaicuru Toba Qom 1.939
TOTAL 119.381

Tabla 1
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3. 2. Nociones generales de lingüística

a) Lengua y habla 
La lingüística moderna surge a partir del siglo XIX. Con la publi-
cación póstuma del “Curso de lingüística general” (1916), de Fer-
dinand de Saussure, la lingüística se ha convertido en una ciencia 
integrada a la semiología. Desde ese entonces, aparece la necesidad 
de marcar una diferencia entre lengua (entendido como todo el sis-
tema) y el habla (es decir, su puesta en práctica), así como también 
de rever la definición del signo lingüístico (recurso donde se agru-
pa al significado y al significante)  (Garcés y Alvarez Palomeque, 
1997: 151).

b) El sistema 
El estudio de la lengua como sistema puede llevarse a cabo en dis-
tintos niveles: 

1. El fonético-fonológico (fonología y fonética).
2. El morfológico (morfología).
3. El sintáctico (sintaxis), el léxico (lexicología y lexicografía) y 
el semántico (semántica).

La gramática es el estudio de las reglas y principios que gobiernan 
el uso de las lenguas y la organización de las palabras dentro de 
unas oraciones y otro tipo de constituyentes sintácticos. También se 
denomina así al conjunto de reglas y principios que gobiernan el uso 
de una lengua concreta determinada; así, cada lengua tiene su propia 
gramática (Garcés y Alvarez Palomeque, 1997: 153-154).

La gramática se puede entender como norma y como tal sistema-
tizada a la manera de un código. Su práctica es el uso particular 
de cada hablante, que puede mostrar preferencias y frecuencia de 
ciertos modos de decir, y en algunos casos también incorrecciones 
rechazadas por la comunidad. La gramática es parte del estudio ge-
neral del lenguaje denominado lingüística.
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Es oportuna la distinción de dos grandes categorías de palabras: le-
xemas y morfemas. 

• Lexemas (morfemas léxicos)
En todas las lenguas, con independencia de procedimientos mor-
fológicos que posea, se puede identificar en una palabra una forma 
básica. Los lexemas forman la mayor parte del léxico de una lengua, 
su número es siempre muy superior al de gramemas y en principio 
se considera una clase abierta. Es decir, forman un conjunto suscep-
tible de ser ampliada con nuevos préstamos léxicos u otros proce-
dimientos creativos para designar nuevos conceptos o realidades.

• Morfemas gramaticales (gramemas)
Los morfemas gramaticales son las unidades que constituyen la par-
te variable de la palabra y son las responsables de expresar relacio-
nes gramaticales, que no alteran el significado referencial básico 
de una palabra. Usualmente no son autónomos y su aparición no es 
facultativa, sino que está sujeta a restricciones gramaticales. Estos 
morfemas expresan relaciones o accidentes gramaticales como pre-
posiciones: a, hacia, con, contra, etc., número: indígenas, guaraníes; 
desinencias verbales: amo, amarás, amó, etc. 

• El léxico 
Es el conjunto de palabras que conforman el conjunto de lexemas y 
morfemas de una lengua y, por extensión, también se denomina así a 
los diccionarios que los recogen. En un sentido amplio, el concepto 
es extendible a los lenguajes de programación.

Función del léxico
El vocabulario de un idioma refleja el medio físico y social de sus 
hablantes porque es un inventario de las ideas, los intereses y las 
ocupaciones de la comunidad. Las lenguas se adaptan a las preo-
cupaciones, los intereses y las vivencias de los hablantes. Conocer 
una lengua es conocer el léxico, saber usarlo, es también conocer y 
saber utilizar las reglas que controlan la combinación correcta de los 
elementos. Las situaciones sociales son muy diversas, conocer una 
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lengua es conocer las convenciones sociales que controlan el uso de 
ella en distintas situaciones.

Los miembros de una comunidad usan las palabras, en general, con 
el mismo significado; de otro modo resultaría muy difícil el entendi-
miento. El comportamiento lingüístico es una parte del conjunto de 
modelos sociales de conducta que caracterizan a los grupos huma-
nos: cada uno de ellos tiene unas costumbres y unas convenciones 
distintas 

Mbyá Paĩ Yvytoso Makã Sanapaná Angaité
Lenguaje Apekumbe Aärc Lelepep-wit-

lijei
Empayoma

Lengua Ñe’ẽtei Ku Ehét L’ax Empakmen-
tke

Voz Ayu’etei Iñendu-Ñendu Awoso Lelijei Empakme-
yasma

Palabra Ñe’ẽ Arakuaay-ñe’eka-
tu

ÖrAwoso Tafakateiju

Conver-
sación

Ñemongue-
ta-jupive

Ñendu-Jovake Ehpakme-
tkesámahlka

Palabras y sus significados en las lenguas de los pueblos indígenas en 
Paraguay 

Guaraní Ayoreo Niva-
clé

Toba- 
Maskoy Qom

Guara-
ní Occi-
dental

Enenlhth Aché

Lenguaje Ayvu Djawu – 
Kbere

Lengua Ñapeku Aei Uacli-
ish

Ku Naa’taqa Kü Apahioma

Voz Ñendú 
– Ñe’ey 
yapu

Uude T’öjoj Ahio’o Yat Aseopu Djawupa-
rapyre – 
Djawuete

Palabra Ñe’ẽtee 
– Ñe’ẽ 
katu

Uude Ya’cli-
sh

Ñe’ë Naa’tac Ñeeti – 
Ñeereta

Picha 
Djawn

Conver-
sación

Ayayvuo-
joeve

catecäi Uata-
sinö

Ñemon-
geta

Tasa’pe-
ga

Ñemon-
geta

Tabla 2
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3.3. Sistema lingüístico: fonología, gramática y semántica

El sistema lingüístico consiste sobre todo en sonidos y voces dife-
rentes, en cuanto se distinguen y oponen de manera pertinente. A 
veces la diferencia pertinente no se da en cada palabra, que puede 
sonar y ser escuchada como siendo la misma, sino en el contexto. 
Ejemplo: haré lo que pueda – aré lo que pude.

a) La fonología
La fonología es la sistematización en cuanto a sonidos diferentes 
pertinentes: el sonido de a no es el de i, ni el de e, o, u. En castellano 
los sonidos vocales diferentes y pertinentes son: a –  e – i – o – u: 
papa – pepa – pipa – popa – pupa. Estas diferencias son pertinentes 
para marcar sentidos diferentes de la palabra. 

En guaraní los sonidos vocales son doce: a – e – i – o –u – y – ã – ẽ 
– ĩ – õ – ũ – ỹ. Cada una de estas vocales excluye otra y puede dar 
palabras de sentido y significación diferente: por ejemplo, no es lo 
mismo: poty – potĩ – poti. 

b) La gramática
Se recuerda simplemente la diferencia entre lexemas y morfemas; 
el morfema no tiene significado en sí, pero es necesario para marcar 
una determinada relación: aha Pirivevúipe, es correcto y no aha 
Pirivevúigui, a no ser que diga: aha Pirivevúigui Ka’akupépe. 

Los sucesivos sonidos de lexemas y morfemas se suceden en línea y 
con un determinado orden. A dicha sistematización se la denomina 
como gramática. Cada lengua tiene su sistema de normas claras y 
bastante rígidas; es un sistema cerrado (aunque con el tiempo llegan 
a darse cambios generalmente accidentales).

c) La semántica
El término semántica se refiere a los aspectos del significado, senti-
do o interpretación de signos lingüísticos como símbolos, palabras, 
expresiones o representaciones formales. El significado de las pala-
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bras se aprende desde la infancia, en la medida en que podemos dar 
sentido a las palabras que escuchamos y decimos.

Una gran ayuda para conocer el significado de una palabra es ex-
plicarla con otras palabras. Para esto nos podemos servir de los 
vocabularios, que aclaran o explican el significado de una palabra 
mediante otras, y los diccionarios, que hacen lo mismo mediante 
dicciones o frases usuales frecuentes o tradicionales. En ellos te-
nemos una parte del léxico, que conforma el conjunto de palabras 
que se usan o que se han usado en las comunidades con la misma 
lengua. 

El léxico se constituye en un sistema abierto en el cual se han incor-
porado y sumado palabras y formas de decir que permiten precisar y 
mejorar la comunicación en una determinada comunidad lingüística 
conforme a su modo de vivir y las novedades que en ella suceden 
a lo largo del tiempo. Esta acumulación de palabras conforma el 
vocabulario de una lengua. Las palabras del vocabulario se pueden 
presentar en frases diversas, que facilitan observar y entender las 
palabras en contextos de uso frecuente y ordinario, pero también 
en expresiones más raras; a este sumario de palabras lo llamamos 
diccionario.

Cuando se dice sistema abierto, decimos que esta parte del sistema 
lingüístico es flexible y además variable permitiendo cambios, en-
tradas y salidas, precisiones y ajustes.

3.4. Norma y normalización 

a) La norma
La lengua está constituida por palabras iguales y diferentes, seme-
jantes en su significado y sus sonidos, y al mismo tiempo pueden ser 
del todo diferentes, ya que no significan lo mismo y se diferencian 
en sus sonidos.
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¿Qué es la norma y qué es lo normal?
La norma es el sistema de realizaciones propuestas, consagradas 
social y culturalmente. Es aquello que, de hecho, se dice dentro de 
la comunidad, conscientemente sistematizada. Las posibilidades de 
expresión son inmensas –esto es mostrado por los grandes oradores, 
los poetas y los literatos–; las normas son más definidas y restrictas. 
Pero también hay normas para el lenguaje poético, las oraciones, 
los rezos, los cantos, etc., que no son las normas de los hablantes 
comunes. 

La norma es el sistema de procesos de cómo debería ser utilizado 
el idioma o la lengua; es una convención o acuerdo general.

Las normas se construyen mediante los usos aprobados y consen-
suados, muchas veces implícitamente, por los hablantes de una len-
gua. El establecimiento de normas lingüísticas que tiene por objeto 
hacer de una lengua un instrumento adecuado para la comunicación. 
Para conseguir la normativización debe contarse o crearse con una 
ortografía, una gramática normativa y un diccionario normativo. 
Esta tarea está a cargo de especialistas normalmente congregados en 
una academia o institución semejante, que sin embargo no pueden 
olvidar que los dueños de la lengua son sus hablantes y por lo tanto 
deben estar escuchando continuamente. La norma establece lo que 
debe ser, pero sin olvidar nunca lo que es. 

Las normas, sin embargo, pueden cambiar a lo largo el tiempo, pero 
necesitan ser aprobadas y aceptadas por la mayoría de los hablantes. 
En momentos de crisis, la lengua puede dejar la norma y entrar en 
la incorrección; esto produce un cierto caos, pues cada uno habla 
como quiere y difícilmente se hace entender. 

El guaraní paraguayo es hablado ahora prescindiendo de la norma. 
Esto no quiere decir que las palabras no guaraníes usadas ya desde 
antiguo en el guaraní, no sean ya norma, y por tanto se constituye 
ya en parte del guaraní paraguayo. Todos los puebos indígenas del 
Paraguay se encuentran ahora, en mayor o menor grado, en esta si-
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tuación, dados los contactos con otras lenguas diferentes a la propia. 
A modo de ejemplo, se puede decir que la norma es como un código 
de tránsito; pero hay quienes no respetan las leyes de tránsito, y así 
se producen sustos y accidentes.  

b) La normalización 
La normalización lingüística, que puede considerarse también pla-
nificación lingüística o estandarización de la lengua, es un proceso 
deliberado para influir sobre el comportamiento de quienes hablan 
con respecto a la adquisición, estructura, o funcionalidad de una 
lengua.

Para este proceso es imprescindible una acción de tipo político.

La normalización se exige sobre todo para fines educativos, es decir, 
de formación de una comunidad de hablantes que quieren comuni-
carse lo mejor posible en su lengua, entender y ser entendidos. La 
familia y la escuela necesitan entrar en los proceso de normaliza-
ción. Y no solo la lenguas con millones de hablantes, sino las que 
tienen apenas algunas decenas o centenas de hablantes. Precisamen-
te, uno de los mayores problemas de la educación paraguaya es que 
no consigue promover ni aplicar la normalización, ni del castellano, 
ni del guaraní, ni de muchas otras lenguas indígenas. 

c) Las religiones en las escuelas 
Esta es una cuestión relacionada con la norma y la nomalización en 
referencia a las lenguas indígenas. Antiguamente, antes de la lle-
gada de los ‘otros’ no existían otras religiones en las comunidades 
indígenas; ahora hay muchas religiones dentro de una comunidad, 
y en consecuencia, entre la población más joven que entra en las 
aulas. ¿Cómo se convive con eso? De tanto en tanto se registran 
conflictos entre los principios religiosos y las culturas ancestrales 
en los espacios escolares, que fácilmente se trasladan a la casa y 
afectan la convivencia comunitaria y familiar. 
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Un número importante de participantes del Diplomado en Educa-
ción Intercultural para Docentes Indígenas mencionó que existen 
pastores o religiosos que interfieren, que se imponen y no solo en-
caran a las personas y niños según su religión, sino que interfieren 
en la labor docente. Algunas de estas personas inclusive son funcio-
narios del Ministerio de Educación y Cultura (MEC), y entorpecen 
enormemente el camino de la educación para todos. Los participan-
tes del curso mencionado señalaron que este tipo de hechos perju-
dica notablemente la posibilidad de que los niños y niñas aprendan 
los principios de las tradiciones ancestrales y así asegurar la trans-
misión de la cultura. 

Una de las conclusiones más notables del grupo de docentes partici-
pantes es que la cultura de cualquiera de los pueblos originarios no 
se encuentra vulnerada, la lengua propia de cada pueblo se mantiene 
firme. La lengua es uno de los lugares privilegiados donde se guarda 
el modo de ser de un pueblo, su ley y su religión. 

3.5.  La cuestión del bilingüismo 

Cuando uno viaja al exterior (Francia, Alemania, Estados Unidos 
de América, pero también a la China o al Japón), se ve obligado a 
hablar la lengua del país. A veces los países facilitan al extranjero 
que llega el aprendizaje de la lengua del país, para generar un mejor 
relacionamiento.  

Sin embargo, cuando los españoles llegaron al continente america-
no forzaron a los pobladores originarios a comunicarse en el idioma 
de los españoles. Y esta misma situación se fue sucediendo con los 
indígenas, cada vez que llegaron nuevos grupos de gente. Al Chaco 
paraguayo vinieron los menonitas, los ganaderos, los militares, y 
cada uno de estos grupos impuso su lengua. Resultaron muy raros, 
por no decir inexistentes, los casos en que el recién llegado apren-
diera la lengua de los habitantes del lugar. 
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¿Qué hicieron o hacen los indígenas en estos casos? La mayoría de 
los hablantes de lenguas nativas van optando por el bilingüismo, a 
pesar de que los recién llegados hicieron lo contrario e incluso no 
han descansado en su trabajo de debilitar e intentar hacer desapare-
cer las lenguas indígenas. Lo han logrado en parte, pero no del todo. 

En suma, para que el bilingüismo sea una opción positiva debe ha-
cerse de manera consentida y por convicción. Y que sea realmente 
bilingüismo, sin renunciar nunca a la propia lengua. La sumisión a 
los conquistadores se constituye en una pérdida irreparable. 

Bilingüismo y escuela
Por desgracia, la escuela en Paraguay está programada para que los 
niños indígenas dejen de lado su lengua original. El bilingüismo es 
bueno, pero viene disfrazado; es decir, se presenta como bilingüis-
mo lo que en realidad es un proceso de abandono y sustitución de la 
propia lengua por otra. Una persona es bilingüe cuando conoce bien 
ambas lenguas, no cuando no hablan bien ni una, ni otra lengua.

El bilingüismo es una cuestión de conocimiento y sobre todo de uso 
de una o más lenguas. Sin embargo, incluso las personas que hablan 
dos lenguas, no las hablan al mismo nivel; siempre hay una lengua 
materna y otra secundaria. En el bilingüismo existen varios grados. 
En primer lugar un grado muy elemental que tiene que ver con co-
nocimientos mínimos de una segunda lengua. 

Además, la lengua se aprende para hablar no solo para escribirla. Es 
posible que un ayoreo, un nivaclé e inclusive un paraguayo, no ne-
cesita conocer de manera imprescindible el guaraní escrito. Existen 
abogados o médicos que hablan guaraní, pero no lo pueden escribir, 
y ni siquiera saben hablar en guaraní en temas profesionales porque 
no ha estudiado su carrera en guaraní. 

Por otro lado, en las escuelas públicas, las lenguas indígenas no es-
tán prohibidas oficialmente, pero en la realidad, los docentes no in-
dígenas no las conocen, y los docentes indígenas están poco forma-
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dos para enseñar a cabalidad dos lenguas. Además, en estos centros 
educativos, las lenguas propias indígenas se enseñan solo de manera 
ocasional, sin tener en cuenta ni las normas, ni la normalización. 
Finalmente, conviene recordar que para aprender otras lenguas, el 
mejor método no ha sido la escuela, sino la experiencia fuera del 
contexto de la escuela.

4. Introducción a la Pedagogía

4.1. Aprendizaje
¿Qué se entiende por “aprendizaje”?
Un punto de partida puede ser comprender la importancia del apren-
dizaje. Para ello podríamos plantearnos algunas preguntas para 
comprender mejor el este proceso. Por ejemplo: 
- ¿Qué pasaría si se pudiera borrar todo lo aprendido por una perso-
na a lo largo de su vida?

Esa persona respiraría, recibiría información a través de los órganos 
de los sentidos, prestaría atención espontáneamente ante cambios 
del ambiente, tosería, estornudaría, se emocionaría (miedo, placer, 
ira). Sin embargo, no caminaría, ni aún gatearía, no percibiría ob-
jetos, no hablaría, ni tendría las capacidades que se puede ejercer 
mediante el lenguaje (atención voluntaria, memoria lógica, regula-
ción de la conducta, etc.), no tendría sentimientos, no accedería al 
pensamiento conceptual.

- ¿Podría sobrevivir esa persona?
Sí, siempre que alguien le cuide.

Sin embargo, todos empezamos así, cuando éramos bebés. Estába-
mos “borrados”, y fuimos aprendiendo todo lo que hoy sabemos: 
desde gatear, caminar, hablar, etc.

- ¿Puede haber aprendizaje sin enseñanza? 
Sí, un niño puede aprender por su propia experiencia muchas cosas, 
tanteando, por ejemplo.
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- ¿Toda enseñanza produce aprendizaje?  
No, podemos enseñar y la persona puede no aprender, porque no le 
interesa aprender, porque no atiende, porque no entiende, etc.

a) Concepto de aprendizaje: “Adquisición de conocimientos, ha-
bilidades o actitudes, a través de experiencias vividas,  que produ-
cen algún cambio en nuestro modo de ser o de actuar”.

• Aprendizaje es:
- Cambio de comportamiento (actividad externa e interior; ex-
ternamente observable o indirectamente medible).
- Relativamente permanente.
- Que se debe a la experiencia y no a procesos biológicos (ma-
duración, lesión, etc.).

La educación es inseparable del aprendizaje. Actualmente se consi-
deran cuatro pilares de la educación:

- Aprender a aprender. No solo aprender cosas, sino aprender a 
seguir aprendiendo por nosotros mismos.
- Aprender a hacer.
- Aprender a convivir, a relacionarnos con los demás.
- Aprender a ser, tener una identidad y dirigir nuestro comporta-
miento (aprender a emprender).

Es conveniente considerar dos planos inseparables en la educación 
(como dos caras de una misma hoja de papel): 

- Plano personal: significa buscar el pleno desarrollo de la per-
sonalidad: conocimientos, capacidades intelectuales –pensar–, 
sentimientos, saber relacionarse (Declaración Universal de los 
Derechos Humanos, artículo 26).

- Plano social: implicar formarse para una sociedad; debemos 
buscar el mejoramiento de la comunidad porque solo en ella 
podemos desarrollar plenamente nuestra personalidad (Declara-
ción Universal de los Derechos Humanos, el artículo 29).
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Se puede considerar tres momentos en el proceso de acción reflexi-
va del ser humano:

- Recibir conocimientos, saber buscar conocimientos  
- Procesar: saber pensar, obtener nuevos conocimientos a partir 
de los que ya se tiene   
-Actuar: saber comportarse habiendo pensado previamente (ac-
ción reflexionada).

a) Tipos de aprendizaje: 
Un aspecto importante con respecto al aprendizaje es discriminar 
los tipos de aprendizaje según qué se aprende. Así como no se puede 
hablar de aprendizaje en general, también se debe considerar que 
cada tipo de aprendizaje puede requerir una forma de aprender dife-
rente. Es posible clasificarlos en: aprendizaje de destrezas psicomo-
trices, aprendizaje de hábitos, aprendizaje de actitudes, aprendizaje 
de contenidos, aprendizaje de conceptos, aprendizaje de métodos de 
resolución de problemas, aprendizaje de principios de resolución de 
problemas, aprendizaje de destrezas mentales (pensamiento). 

- Aprendizaje de Destrezas Psicomotrices: pueden ser tejer una 
pantalla de karanda’y, tallar un jurumi en palo santo, hacer un 
avioncito de papel y hacerlo volar, aprender a pescar, a usar el arco 
y la flecha, a remar, a nadar, tomar el lápiz, hacer palito-palote o 
redondo, pintar sin salir de la raya.

- Aprendizaje de Hábitos: peinarse, ponerse la ropa, levantarse 
temprano, sentarse a la mesa para comer, dentarse en la clase en el 
mismo lugar, al lado de la misma persona.

- Aprendizaje de Actitudes: ¿Cómo considera al monte un indí-
gena y cómo lo considera un ganadero o un sojero? ¿Cómo se le 
considera a la mujer embarazada? ¿Cómo se les considera a la niña 
y al niño? ¿Cómo se le considera al menonita o al paraguayo?

- Aprendizaje de Conocimientos (contenidos): implica saber o 
conocer ciertas cuestiones determinadas. Por ejemplo: saber en qué 
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año llegaron los menonitas al Chaco; porqué el Chaco se llama así; 
cuándo fue la Guerra del Chaco; cuándo se construyó Itaipú; quién 
fue el General Belaieff; quién fue León Cadogan; quién es Owa; 
cuándo se aprobó la Ley de Educación Indígena; citar cinco anima-
les del monte; citar cinco pájaros.

-Aprendizaje de Conceptos: ¿Qué es un cuadrado y en qué se di-
ferencia de un rombo? ¿Qué es un vaso? ¿Qué es el “cocido”? ¿Qué 
es un yacaré y en qué se diferencia de una tortuga de agua?

-Aprendizaje de Métodos de Resolución de Problemas: ¿Cómo 
se resta 127 - 19? ¿Cómo se divide 123/5? ¿Cómo se usa la Regla de 
tres simple? ¿Qué se hace cuando el celular no funciona?

-Aprendizaje de Principios de Resolución de Problemas: Hallar 
la raíz cúbica de 1.234 (implica saber qué es el cubo de un número 
y qué es la raíz), Saber por qué se registran ilusiones ópticas (expli-
carlo).

-Aprendizaje de Destrezas Mentales (pensamiento): Saber ob-
servar una imagen o una situación (como la de la mujer que acarrea 
agua) y entender quiénes aparecen o qué están haciendo o inferir 
mediante los indicios el lugar donde están.

b) Aprendizaje con modelos
Se puede aprender por experiencia individual y aprender con otros 
(y de otros). Una forma de aprender de otros es el Aprendizaje con 
Modelos. Se basa en la imitación y para esto se requieren dos ele-
mentos:

- Modelo valorado (la persona a la que se quiere imitar o “copiar”).
- Posibilidad de ejercer la actividad imitada. Se registra principal-
mente cuando los niños desean emular las actividades de los adultos 
de su entorno. Por ejemplo: adaptar objetos para poder imitar (arcos 
pequeños para imitar al padre cazador, canasta pequeña para imitar 
a la madre recolectora).
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De acuerdo con Melià (2008:15), en la segunda infancia o niñez se 
registran dos tipos de aprendizaje con modelos. El primero de ellos 
consiste en la imitación de la vida del adulto mediante el juego y 
el segundo comprende la imitación a través de trabajos participa-
dos. Sostiene que el niño indígena hace en miniatura lo que hace el 
adulto. Vive en el juego la vida de los adultos, aprende las activida-
des sociales rutinarias y participa de la división social del trabajo. 
Además, adquiere las habilidades de usar y hacer instrumentos y 
utensilios de su trabajo de acuerdo con el sexo.

“El juego es posiblemente uno de los elementos más importantes 
de la educación indígena; se sabe que el niño aprende jugando. La 
originalidad está aquí en que el indígena, que ya desde pequeño 
juega, juega a trabajar, después va a trabajar jugando. Sus juegos 
y juguetes no les crearon ilusiones que después la vida le negará. 
Pequeños arcos y flechas en las manos de un niño o cestos en mi-
niatura, colgados de la cabeza de una niña que va con su madre 
a buscar mandioca a la chacra son escenas que han encantado a 
cualquier visitante de una aldea indígena” (Melià, 2008:21).

4.2. Estrategias de enseñanza-aprendizaje

Las estrategias de enseñanza y aprendizaje pueden reducirse a dos 
fundamentales:
a. Aprendizaje receptivo: cuando se brinda al estudiante el conoci-
miento tal como debe interiorizar y retener.
b. Aprendizaje por descubrimiento: cuando, en vez de dar conoci-
miento al estudiante, se lo pone en situación de descubrir y después 
interiorizar y retener (Kersch y Whittrock, 1972).

El aprendizaje receptivo puede ser mecánico o significativo. Una 
cosa es el aprendizaje sin comprensión, por repetición, que pue-
de ser útil con destrezas psicomotrices y la formación de ciertos 
hábitos; pero no en el aprendizaje de contenidos y principios. En 
este caso el  aprendizaje comprensivo, significativo es fundamental. 
Una cosa es aprender una definición, de memoria, otra, asimilar el 
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concepto en un proceso de construcción, de conceptualización, que 
luego puede traducirse en una definición “con sus propias palabras”.

“Un aprendizaje es considerado significativo cuando puede rela-
cionarse de modo no arbitrario y sustancial con lo que el alumno 
sabe” (Ausubel, 1972).

Cuando un alumno no comprende –por ejemplo debido que no do-
mina la lengua del emisor, o no recibe una adecuada explicación– 
no tiene otra opción que el aprendizaje memorista, mecánico.

El aprendizaje por descubrimiento se registra, por ejemplo, cuando 
a alumnos que no conocen aún geometría le pedimos que resuelva 
un ejercicio como éste: rodeando con una cinta métrica el contorno 
de una tapa circular se obtiene una medida (circunferencia). Si se 
mide dicha tapa en su parte más ancha (diámetro) es posible estable-
cer una relación entre el contorno y la parte más ancha. Si dividimos 
el contorno por la medida de la parte más ancha, el resultado es 
cercano a 3,14. De allí surge, por descubrimiento, el número Pi, así 
como las veces que el diámetro está contenido en la circunferencia. 
Esta es la relación entre la circunferencia y el diámetro.

Entonces, no se trata de aprender de memoria el número Pi. Tampo-
co de aprender una fórmula Circunferencia = 2 x Pi x Radio, sino de 
ver y comprender la relación entre diámetro y circunferencia; luego 
se podrá mostrar la fórmula, y en caso de olvidar el valor de Pi, se 
podrá volver a calcularlo.

El aprendizaje por descubrimiento puede ser espontáneo, librado a la 
acción del estudiante, o guiado mediante indicaciones del docente, 
especialmente por medio de preguntas orientadoras, e interviniendo 
en los momentos en que se encuentra con obstáculos insalvables.

Algunas de las ventajas del aprendizaje (individual/grupal) por des-
cubrimiento guiado: son motivación –entusiasma el hacer–, avan-
ce a ritmo propio, mayor retención, adquisición de capacidad (se 
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aprende a pensar, se aprende a aprender), efecto sobre auto-imagen 
(uno se siente que es capaz de descubrir, de aprender por uno mis-
mo, de “llegar pos sí a lo mismo que dice el libro”).

Sin embargo, si no se cuenta con una guía puede llevar al método 
ensayo y error, y generar pérdida de tiempo. Requiere de sistemati-
zación de conocimientos, resultado de la experiencia de la humani-
dad, que brinda el aprendizaje  receptivo significativo.

Método del Arco
Un ejemplo de proceso que combina aprendizaje por descubrimien-
to y receptivo significativo consiste en el denominado “Método del 
Arco”, desarrrollado y difundido en nuestro país por el profesor 
Juan Díaz Bordenave.

El método consiste en un proceso que, partiendo de la realidad, con-
cluye con la aplicación en la misma realidad. Se parte del análisis 
de la realidad para determinar el problema y sus puntos esencia-
les, para luego teorizar, recurriendo a conocimientos desarrollados 
sobre el tema. La fase siguiente consiste en la formulación de hi-
pótesis sobre el modo de salvar la dificultad. Luego se la pone en 
práctica, aplicándola a la realidad y se verifican sus resultados, ya 
sea para confirmar su validez, o para re-formular la hipótesis en un 
nuevo proceso en que se reexamina el problema, se vuelve a afinar 
la teorización para justificar una nueva hipótesis, su puesta en prác-
tica y verificación.

5. Lingüística y Cultura

5.1. Lengua y cultura 

a) Definición de cultura 
En 1871 Edward B. Tylor publicó en Primitive Culture (Cultura 
primitiva) una de las definiciones más ampliamente aceptadas de 
cultura. Según Tylor, la cultura es: “todo aquel complejo que inclu-
ye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las 
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costumbres, y cualesquiera otros hábitos y capacidades adquiridos 
por el hombre”.

Hay otra definición, muy anterior, incluida en la obra “Tesoro de la 
lengua guaraní” (Madrid 1639), del padre Antonio Ruiz de Montoya 
donde indica que el vocablo “Teko” significa: “ser, estado de vida, 
condición, estar, costumbre, ley, hábito”; en otras palabras, esto es 
la cultura. 

b) El aprendizaje de nuestra lengua 
La lengua se aprende viviendo con una lengua. La lengua es la his-
toria de la persona. La lengua de una comunidad de hablantes habla 
desde dentro de su cultura; sin lengua prácticamente no hay cultura. 
Y la cultura se manifiesta en la lengua. Las culturas son diferencia-
das o distinguidas por sus lenguas. Cuando una nación, pueblo o 
comunidad pierde su lengua, pierde su cultura. 

Pregunta: ¿Es bueno que un niño o una niña vaya a una escuela 
donde la enseñanza se hace en una lengua diferente a la suya? Hay 
países, como Finlandia, que tiene fama de ser uno de los países del 
mundo con mejor educación, ellos consideran que confiar a un niño 
o una niña a la escuela antes de los seis o siete años, es ‘crimen’. 
¿Es correcto? 

Hagamos memoria de dónde y cómo aprendimos nuestra lengua. 
¿Cómo enseñamos la lengua a nuestros hijos e hijas? Cuando un 
padre o una madre no enseñan su lengua a los hijos, mata el futuro 
cultural de ellos. 

c) Hagamos memoria
¿Cómo aprendimos la lengua que hablamos? ¿Quién o quiénes nos 
la hicieron escuchar y de quiénes la aprendimos? ¿Quién nos corre-
gía cuando hablábamos mal? Tal vez nos acordamos de las palabras 
primeras que aprendimos y de su significado. ¿Quién nos lo expli-
caba? Además de la familia estaba la calle, la cancha, el grupo de 
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amigos. Nuestra primera historia es la historia de las palabras de 
nuestra cultura, que difícilmente se pierden. 

Y es por eso que los colonizadores quieren destruir un pueblo, no 
están satisfechos hasta que ven desparecer la lengua propia de aque-
lla comunidad de hablantes. Un pueblo sin lengua es un pueblo ven-
cido. 

Ser bilingüe no es malo, es muy bueno, pero hay lenguas que quie-
ren matar las lenguas diferentes sustituyéndolas por el inglés, el 
castellano o el portugués. Por esta razón éstas lenguas son “lenguas 
asesinas”. Es decir, quieren matar por la lengua; son terroristas, 
cuando actúan con violencia contra las personas diferentes ¿Cuán-
tas personas no han muerto sin dignidad por esas políticas? 

Las políticas relacionadas con la imposición de lenguas nacionales 
son estrategias de dominación mediante la ocupación de la cultura 
para que no tenga fuerza para resistir contra la ocupación de sus tie-
rras, el desalojo y la reducción de la comunidad a una vida misera-
ble. Incluso pasar al guaraní paraguayo, que hoy es una lengua muy 
pobre y mal hablada, puede representar una gran pérdida cultural 
para muchos pueblos, incluso los guaraníes que olvidan su guaraní 
tradicional.

5.2. Lengua y filosofía 

a) Lengua y pensamiento
La lengua es una ventana sobre el mundo. Vemos el mundo a través 
de nuestra lengua. Sentimos el mundo a través de la lengua que es 
como la piel que nos cubre y da vida. Un hombre o una mujer sin 
lengua es como una persona despellajada. Mediante la lengua pen-
samos el mundo y nos relacionamos con él, y sobre todo con las 
personas que nos rodean, sean amigos o enemigos. 

La primera filosofía de la vida ya la aprendemos mediante la lengua 
desde pequeños. En su lengua, niños y niñas son ya filósofos. Sin 



81

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

lengua son “tavy” (tontos). Gracias a la lengua aprendemos a pensar 
las diversas relaciones de la naturaleza y de la vida social; con la 
lengua observamos la naturaleza, con la lengua vivimos las relacio-
nes sociales. De la lengua recibimos el nombre, con la lengua ex-
presamos las relaciones de parentesco, mediante la lengua amamos 
y sufrimos y recibimos consuelo y consolamos al prójimo. A través 
de la lengua procuramos el bien común de nuestro pueblo y decimos 
lo que nos proponemos hacer. 

Aún sin lengua, los sordomudos tienen un lenguaje que también 
es cultural, gracias a su relación con una comunidad que habla. El 
lenguaje de los sordomudos no es el mismo en todos; depende de la 
cultura en la que viven.

 b) Las grandes categorías de mundo
Gracias a las palabras podemos estructurar los diversos campos y 
categorías según los significados. Podemos dividir las palabras en-
tre sustantivos y verbos; las realidades fuera del mundo lingüístico 
y las acciones con las que intervenimos en el mundo; distinguimos 
personas y establecemos tiempos como el presente, el pasado y el 
futuro y sus matices. 

6. La Escuela y las Culturas Indígenas

La educación es una necesidad vital para cualquier niño/a en nues-
tro mundo, incluyendo a los/as niños/as de los pueblos indígenas. 
La escolarización, del modo en que la viven muchos niños indíge-
nas, puede convertirse en una bendición, pero frecuentemente se 
convierte en una maldición más. Se suele utilizar en muchas oca-
siones la escuela como un arma para separar a los niños indígenas 
de sus familias, tradiciones y lengua; y ayudar al Estado a ganar 
control sobre los pueblos indígenas y sus tierras.

Según Zanardini (2015), la escuela continúa siendo algo deseado 
porque es considerado un puerto de acceso al mundo de los “blan-
cos” y por otra parte es temida porque puede resultar destructora de 
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la cultura y de la identidad de los pueblos. La ley 3231/07 garanti-
za a todos los miembros de los pueblos y las comunidades indíge-
nas una educación  inicial, escolar y media acorde a sus derechos, 
costumbres y tradiciones con la finalidad de fortalecer su cultura y 
posibilitar su participación activa en la sociedad. No obstante, en la 
práctica muchas escuelas indígenas, con su plantel docente no indí-
gena, contribuyen poco o nada en la construcción de una sociedad 
más justa y equitativa, mejorando y ampliando las oportunidades 
educativas, promoviendo relaciones más igualitarias y respetuosas 
entre los miembros de diferentes culturas.

Desde la realidad paraguaya, caracterizada como una “nación plu-
riétnica y multicultural o de un país pluricultural y multilingüe”, 
con veinte diferentes culturas indígenas, con el “Diplomado en Edu-
cación Intercultural para Docentes Indígenas” hemos intentado des-
cubrir, describir, analizar e interpretar la educación escolar indígena 
como un instrumento para fortalecer la identidad propia de cada 
pueblo. Además se pretendío que sea una herramienta para construir 
un diálogo intercultural para una articulación armónica de los dos 
sistemas de enseñanza, el sistema indígena y el sistema de la so-
ciedad nacional, fortaleciendo los valores culturales de los pueblos 
indígenas en el Paraguay.  

Así, los temas abordados en el curso ayudaron a la comprensión 
de problemática de la educación escolar indígena en el contexto de 
cosmovisión indígena y visión no indígena. El anhelo fue de profun-
dizar la formación de maestros indígenas rescatando, valorizando y 
compartiendo la sabiduría indígena y el conocimiento de diferentes 
culturas del país, junto con el conocimiento de sistema educativo de 
la sociedad nacional.

Se pretendió que los maestros en las escuelas indígenas resignifi-
quen el papel del docente en contextos de diversidad étnica, cultural 
y lingüística, mejorando y ampliando las oportunidades educativas 
promoviendo relaciones más igualitarias y respetuosas entre los 
miembros de diferentes culturas. Se buscó la formación de maes-
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tros/as capaces de comprender la realidad desde diferentes ópticas 
culturales que les permitan intervenir en procesos de transformación 
social respetando la diversidad cultural. Para ello fue necesario que, 
desde los contextos educativos, emerjan nuevas formas de atención 
a la diversidad, e incidir paulatinamente desde estos espacios para 
superar actitudes discriminatorias y excluyentes que generan asi-
metrías escolares y afectan negativamente a los participantes del 
sistema educativo, por ende, a la sociedad misma en general. 

6. 1. El enfoque holístico 

La aproximación holística se refiere al estudio de las múltiples face-
tas de los seres humanos, a la visión integral. Al estudiar a un grupo 
humano también se debe describir la historia de los lugares donde 
viven, el medio ambiente, las relaciones que han establecido con ese 
medio, la organización social.  

La palabra educación viene del latín “educere” que significa ‘sacar, 
extraer’, y “educare” que significa ‘formar, instruir’.
 
La educación es: 
1. Formación destinada a desarrollar la capacidad intelectual, moral 
y afectiva de las personas de acuerdo con la cultura y las normas de 
convivencia de la sociedad a la que pertenecen.  

2. Transmisión de conocimientos a una persona para que ésta ad-
quiera una determinada formación.

3. El proceso de facilitar el aprendizaje en todas partes. Conoci-
mientos, habilidades, valores, creencias y hábitos de un grupo de 
personas, las cuales también son transferidos a otras personas, a 
través de la narración de cuentos, la discusión, la enseñanza, la for-
mación o la investigación. La educación no solo se produce a través 
de la palabra, puesto que se encuentra presente en todas nuestras 
acciones, sentimientos y actitudes.
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4. La educación es un proceso de socialización de las personas a tra-
vés del cual se desarrollan capacidades físicas e intelectuales, habi-
lidades, destrezas, técnicas de estudio y formas de comportamiento 
ordenadas con un fin social (valores, moderación del diálogo-deba-
te, jerarquía, trabajo en equipo, regulación fisiológica, cuidado de la 
imagen, etc.).

5. La función de la educación es ayudar y orientar al educando para 
conservar y utilizar los valores de la cultura que se le imparte, for-
taleciendo la identidad cultural. La educación se refiere sobre todo 
a la influencia ordenada ejercida sobre una persona para formarla 
y desarrollarla a varios niveles complementarios; para transmitir y 
conservar su existencia colectiva. Es un ingrediente fundamental en 
la vida del ser humano y la sociedad, y se remonta a los orígenes 
mismos del ser humano.

En general se perfilan cuatro horizontes amplios para la educación:

1. Aprender a vivir con los demás, desarrollando la comprensión 
hacia los otros, hacia sus tradiciones, valores espirituales y culturas. 
En el espíritu de interdependencia, nos ubica a todos juntos delante 
de los desafíos de la “aldea global”, para saber solucionar los abun-
dantes y complejos conflictos actuales.

 2. Aprender a conocer, combinando educación generalizada amplia 
y la posibilidad de trabajar en profundidad sobre un determinado 
número de disciplinas, que nos lleva a poner el acento en el apren-
der por toda la vida.

 3. Aprender a hacer, mediante la adquisición de alguna competen-
cia que nos permita afrontar nuevas situaciones en contacto con la 
nueva realidad, nos coloca siempre ante lo imprevisible.

4. Aprender a ser, promoviendo la autonomía y la capacidad de jui-
cio, que nos abre al sentido de responsabilidad personal en el logro 
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de objetivos comunes. Cada uno está urgido a hacer fructificar sus 
talentos: la memoria, el razonamiento, la imaginación, la habilidad 
física, el sentido estético, la comunicación con los demás, el lide-
razgo en el grupo, juntamente con el mayor conocimiento de sí mis-
mo. Es cierto que esta visión podría llamarse utópica, pues se funda 
sobre la sociedad educativa de la adquisición, de la actuación y del 
uso del saber. Una utopía, con todo, realizable, al menos en parte 
(Zanardini, 2015).

Existen tres tipos de educación: 
1. La educación formal: hace referencia a los ámbitos de las escue-
las, institutos, universidades, módulos donde se reconoce la partici-
pación por medio de certificados de estudios.

2. La educación no formal: se refiere a los cursos, academias e ins-
tituciones, que no se rigen por un particular currículo de estudios, 
estos tienen la intención de educar pero no se reconoce por medio 
de certificados.

3. La educación informal: es aquella que fundamentalmente se re-
cibe en los ámbitos sociales, pues es la educación que se adquiere 
progresivamente a lo largo de toda la vida, se da sin ninguna inten-
ción educativa. 

• ¿Cuál es el sistema tradicional de la educación indígena?
En la educación indígena los dos entes principales de transmisión 
cultural son: la familia y la comunidad. Contrariamente, la escuela 
ha sido para los pueblos indígenas uno de los factores decisivos de 
desintegración cultural al imponer tiempos, conocimientos y valo-
res ajenos a los nativos. De esta manera han alterado profundamente 
sus pautas culturales, la familia y la comunidad; transmiten las nor-
mas de comportamiento y los conocimientos tradicionales enfocan-
do pertenencia al grupo y la identidad étnica.

Melià (2008:12) define educación indígena como “un conjunto de 
normas de comportamiento aprobadas por la tradición (…) que 
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deben ser aprendidas por el individuo mientras se desarrolla su 
personalidad. Esto se obtiene a través de la educación, un proceso 
que abarca las actitudes, prácticas y precauciones, conscientes e 
inconscientes, intencionales o no, que otorguen (…) a los miembros 
del grupo características físicas, mentales y morales necesarias 
para la vida adulta en el contexto social”.  

En otras palabras, “la educación indígena es enseñar a aprender 
cultura, durante toda la vida y en todos sus aspectos” (Íbid, p. 13).

• ¿Qué es la educación indígena?
El término “educación indígena” incluye la comprensión de que la 
propiedad del saber, las aptitudes, los valores y creencias de los in-
dígenas, pertenece a sus comunidades, a la familia, la aldea, el clan. 
Es decir, la educación indígena permanecerá exclusivamente en la 
familia o clan, en la comunidad o aldea y en su tierra. La decisión 
de retener para sí o poner algunos aspectos del saber indígena a dis-
posición de todos, es derecho y responsabilidad del grupo indígena.

La educación indígena va más de las aptitudes, conocimientos, ca-
pacidades, valores y creencias contemporáneas universales. No bus-
ca vivir en el pasado, busca el pasado para enfrentar el presente y 
el futuro.

Para los pueblos indígenas, su educación es un asunto de supervi-
vencia: tanto cultural como de su  identidad, de sus relaciones con  
la tierra, de su propia gente, en el mundo del pasado, de hoy y del 
mañana.

• ¿Qué es la escuela indígena?
Por educación escolar indígena se entiende un modelo educativo 
nacional que intenta aproximarse a las comunidades nativas con una 
escolarización al estilo occidental. Se plantea en términos de incor-
porar a los mismos a la sociedad nacional, intentando transmitirles 
las orientaciones ideológicas de esta última, que llega a constituir 



87

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

una fuerza destructora dentro del seno de las comunidades indíge-
nas (DIM, 1995).

En innumerables contextos, la escuela simboliza la presencia del 
Estado. Contar con ella garantiza con frecuencia que se reconozca 
por las instancias oficiales la existencia de la localidad y sus habi-
tantes. A través de la escuela suelen hacerse posibles otros servicios. 
Hasta en un pasado muy reciente, el trabajo del Estado era manipu-
lar y destrozar sistemas educativos tradicionales para implementar 
una educación formal (escuelas) igual para todos los ciudadanos.  

Históricamente la educación escolar indígena formó parte de un 
proyecto integracionista y de homogeneización cultural que incluyó 
prácticas, conocimientos y visiones de sociedad dominante que no 
daba cavidad al derecho de los pueblos indígenas. Todavía hoy la 
escuela es, sobre todo, un espacio de dominación cultural (DIM, 
2005: 5).

El lema era “Escuela para todos”, que, por supuesto, sonaba muy 
aceptable, pero resulta que el objetivo central de la escuela era cla-
ramente civilizatorio, pues lo que buscaba era “destribalizar” a los 
pueblos indígenas, remplazando sus cosmovisiones, con otros con-
tenidos y valores de la sociedad nacional, muy diferentes de aque-
llos transmitidos por los/las chamanes/as y sabios/as.

6.2.  Hacia la “conquista” de la escuela en las comunidades in-
dígenas

Las escuelas indígenas organizadas por el Estado constituían un 
lugar privilegiado para transmitir una ideología de “sumisión” de 
“inferioridad”, de “discriminación” y de “pasividad”. Los indígenas 
eran como contenedores que debían ser colmados con productos di-
versos, otorgándoles a ellos la impresión de una interesante “eman-
cipación”. Sin embargo, en realidad se trataba de anular su fuerza 
y su caudal histórico-político, de neutralizar su capacidad crítica y 
de convertirlos en ciudadanos de segunda categoría, marginados e 



88

Construyendo la educación intercultural indígena

imposibilitados a participar, determinar y hacer aplicar las políticas 
educativas que los mismos pueblos indígenas consideran conve-
nientes para mantenerse coherentes con el pasado y a la vez poner 
la capacidad de aceptar los desafíos de la vida contemporánea.

En la mayor parte de las escuelas indígenas del país predominaba la 
castellanización o guaranización directa (pocos maestros en las es-
cuelas indígenas hablan una lengua del pueblo). Existe una desubi-
cación lingüística (maestros que hablan una lengua indígena, sobre 
todo guaraní) pero prevalece el uso instrumental de la lengua do-
minante (se utiliza sólo mientras los alumnos adquieren suficiente 
español como para proseguir las clases en esta lengua). El bilingüis-
mo (la lengua nativa y después la lengua oficial), que teóricamente 
constituye el propósito del subsistema de preescolar y de primaria 
indígena, no ha sido asumido como tal por los docentes indígenas. 
En algunos casos, para los alumnos que han tenido poco contacto 
con el español o guaraní, la enseñanza se vuelve incomprensible y 
el aprendizaje se obstaculiza, para no hablar del efecto del despla-
zamiento lingüístico.

En principio, la cultura indígena no estaba presente en las aulas. La 
experiencia escolar resultaba ajena a los niños indígenas. Tampoco 
se tomaron en cuenta sus estilos de aprendizaje, que se basaban más 
en la observación, la imitación, la exploración y la experimentación 
que en la transmisión verbal de conocimientos. La escuela enfa-
tizaba lo escrito incluso en el aprendizaje de una segunda lengua, 
cuando la cultura indígena es oral. La relación de la escuela con la 
comunidad no buscaba propósitos educativos: era más bien puntual 
e instrumental. Además, la escuela no respetaba los calendarios ri-
tuales y agrícolas de las comunidades indígenas, que son ocasiones 
de intensa socialización para ellos.

En los niveles posteriores de educación, los alumnos indígenas su-
fren las siguientes dificultades: no dominan el español, porque su 
enseñanza escolar no se inició con un buen dominio de la lengua 
propia, y por lo mismo no manejan muchas de las habilidades nece-
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sarias para seguir estudiando. Si continúan el nivel de secundario, o 
incluso al superior, se enfrentan con exámenes de admisión con mu-
chas dificultades. De esta manera, se los castiga por ser víctimas de 
un sistema educativo desigual en calidad y poco pertinente cultural 
y lingüísticamente hablando.

• ¿Por qué los indígenas pidieron y continúan pidiendo escuelas?  
En las comunidades la escuela constituye un germen de discusio-
nes nuevas. Su presencia cataliza problemáticas de la cultura y la 
lengua. Hasta hoy escuchamos el anhelo de algunos indígenas que 
prefieren maestros “blancos,” no indígenas, para que enseñen a sus 
hijos a hablar castellano (“nuestros maestros son demasiado flojos”, 
afirman). Así mismo, piden que el fortalecimiento de su cultura se 
defina más en relación con la recuperación del pasado (“vivir como 
alguna vez vivieron nuestros antepasados”) que con la vida en el 
presente intercultural (“ya no hay bosques, entonces ahora tenemos 
que ser cazadores de la tecnología”).  

• ¿Por qué el Estado tiene interés en la Educación de los 
indígenas?

Todos los ciudadanos de un país, en nuestro caso el Paraguay, regi-
do por una Constitución y por leyes, pertenecemos a ese Estado. Es 
necesario mantener la unidad del Estado mediante una educación 
formal igual para todos. De esta manera, se forja poco a poco una 
identidad nacional, una base de conocimientos, conductas, códigos 
éticos y sociales comunes que facilitan la convivencia mutua. Ade-
más, los ciudadanos formados en estas escuelas pueden diferenciar-
se de los ciudadanos de otros Estados.

Pero también hay indígenas, por suerte cada vez más, que vienen 
reclamando una educación oficial que les respete a ellos y a sus hi-
jos, que atienda sus anhelos, su identidad cultural, sus lenguas, sus 
creencias, sus necesidades e intereses locales, etc. A estas luchas se 
suman, los estudios y tareas de lingüistas, antropólogos, maestros, 
pedagogos y profesionales de distintos campos, que apoyan, susten-
tan y demuestran con sus trabajos la imperiosa necesidad y sentido 
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de darles otra respuesta, diferente a la que se les brinda aún en otros 
países.

• La colonialidad actual de la educación indígena  
Los altos porcentajes de fracaso, deserción escolar, repetición, pro-
blemas de aprendizaje, ausentismo, no pueden seguir siendo oculta-
dos o maquillados. Se frena e interrumpe el proceso que desarrolla 
la lengua materna del alumno indígena, al enseñarle a leer y a es-
cribir en una lengua que muchas veces ni habla (y a eso se le llama 
alfabetización). De este modo, descuida su propia lengua y adquiere 
a duras penas una segunda. De esto resulta la pérdida de su lengua 
materna y apenas logra un rudimentario manejo de la segunda. La 
mayoría de los programas escolares y métodos de enseñanza (salvo 
unos pocos de recientes reformas) no asumen que el castellano es 
la segunda o tercera lengua de los educandos y que, para la adquisi-
ción de la lectoescritura, es precisa una competencia oral sólida pre-
via de esa lengua, y que ella es la resultante de experiencias vividas.  

De modo que de la noche a la mañana, el indígena no puede (y cabe 
plantearse si quiere) transferir ese dominio a otra lengua, que ade-
más resulta tan distante y lejana de su propia cultura. Asimismo, el 
hecho de que el alumno no aprenda con su lengua materna desde el 
inicio de su escolarización, repercute después en que pueda transfe-
rir las competencias lingüísticas adquiridas a una segunda o tercera 
lengua. La continuidad de esta política no hace más que acrecentar 
los índices de repetición, fracaso y otras dificultades escolares entre 
los niños y niñas indígenas. En consecuencia, los indicadores son 
obvios y urge tomar cartas en el asunto.

Frecuentemente, la escolarización en las comunidades indígenas 
tiene como fin educar a los indígenas, considerados como ignoran-
tes, atrasados, analfabetos, etc. Pero el modo en que muchos/as ni-
ños/as indígenas viven la escolarización puede convertirse más en 
una maldición, que en una bendición. Y en lugar de progreso, la 
escolarización puede convertirse en un instrumento de atraso. En 
las escuelas donde se enseña solamente en las lenguas oficiales, los 
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niños/as indígenas que han crecido hablando únicamente en su len-
gua materna están en desventaja. Viven una educación que no les 
aporta nada de su lengua, ni conocimiento alguno. En cambio, al ser 
sustituida su lengua materna por la lengua oficial, se reemplaza lo 
que habrían aprendido de sus mayores, por una información de baja 
calidad aprendida de la mano de profesores poco cualificados. Ade-
más, su sentimiento de identidad es reemplazado un sentimiento de 
vergüenza.

En general, la escuela ha sido un instrumento privilegiado de civi-
lización y homogeneización cultural. El producto final debía ser un 
indígena con ideas y conductas parecidas a los demás niños y niñas 
paraguayos.  En este modelo se hace la alfabetización en castella-
no. Se asume que los niños/as ya conocen su lengua y no necesitan 
aprenderla, ni hablarla en la escuela. Más bien les interesa aprender 
y practicar la lengua de intercambio.

• Enseñanza “maquillada”
Parte de la idea de que la escuela homogeneizante ha fracasado es 
porque no ha llegado a la cultura del pueblo a causa de las difi-
cultades lingüísticas y de comunicación. Entonces este modelo de 
escuela renovada, además de recurrir a maestros/as indígenas, in-
tenta adaptar los materiales didácticos oficiales del Ministerio de 
Educación y Cultura (MEC) a las necesidades del grupo. Se aplica 
en general una “cirugía reductora”, se recortan materias, se reducen 
los capítulos, se simplifica la metodología de enseñanza. Además, 
se intenta transmitir nociones frecuentemente ajenas a la cultura y 
a las categorías espaciales y temporales propias del grupo étnico 
(Zanardini, 2015:64).

6.3.  Historia de las escuelas indígenas

Las primeras escuelas en América Latina vinieron con la coloniza-
ción. Los europeos organizaron colegios para los hijos de la noble-
za indígenas y de los caciques, y ya en ellos las lenguas indígenas 
comenzaron a ser utilizadas como idiomas de educación. En ellas 
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se enseñaba en latín, en castellano y en uno de los idiomas indí-
genas considerados por el régimen colonial como «lenguas gene-
rales». Los niños y jóvenes indígenas aprendían a leer y recibían 
instrucción en la doctrina cristiana por medio de la lengua materna 
que mejor manejaban y también a través del castellano y del latín. 
A finales del siglo XVIII, con el advenimiento de los movimientos 
emancipadores, las lenguas indígenas fueron proscritas por la Co-
rona española, y esa incipiente práctica bilingüe se abandonó y se 
optó por una educación en castellano, cuando el sistema comenzaba 
a hacerse extensivo a la población indígena (Pane de Pérez Marice-
vich, 1985). 

Los primeros en ocuparse de la vida de los pueblos indígenas en 
Paraguay colonial –además de los conquistadores– fueron los mi-
sioneros, sobre todo los franciscanos y jesuitas. En las reducciones 
se enseñaba diferentes profesiones y arte. Los indígenas estudiaban 
en guaraní, latín y castellano. Tras la expulsión de los jesuitas en 
1767 y la disolución de los 21 pueblos indígenas por Carlos Anto-
nio López en 1848, las escuelas indígenas desaparecieron. Recién 
a fines del siglo XIX y principios del XX han sido los misioneros 
que han comenzado trabajo con los nativos: los Anglicanos en 1891 
con los Enxet, los Salesianos en 1896 con los Maskoy y Ishir, los 
Verbitas en 1910 con los Mbya Guarani, los Oblatos en 1925 con 
los Nivaclé, los Menonitas en 1927 con los Enlhet (Pane de Pérez 
Maricevich, 1985).

Durante la mayor parte de la época de la independencia, las au-
toridades de los países independientes dieron la espalda a la mul-
tietnicidad, a la pluriculturalidad y a diversidad de lenguas que se 
escuchaban por doquier. La escuela en áreas indígenas fue pensada 
como institución para uniformar lingüística y culturalmente a los 
educandos indígenas; de ahí que el énfasis estuviese puesto en su 
castellanización, para lo más pronto posible convertirlos a la civili-
zación y cristianismo.
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La educación escolar indígena es un fenómeno relativamente nuevo 
en nuestro país. Las primeras escuelas en las comunidades indíge-
nas aparecen en las décadas de 1960 y 1970. La mayoría de ellas 
fueron dirigidas por las instituciones religiosas, empresas industria-
les y FF.AA. En el informe de “Educación paraguaya 1966-1971”, 
figuran cerca de 2.500 indígenas, principalmente en las escuelas 
chaqueñas, teniendo en cuenta que en las escuelas en la Región 
Oriental los alumnos matriculados no estaban categorizados como 
indígenas, a pesar de serlo (Bejarano, 1977:106). 

Recién en 1980 se creó la primera Supervisión de Educación In-
dígena y se contó con matriculación indígena, comenzando desde 
1974 con 2.118 indígenas matriculados. En 1983 se contó con 5.283 
indígenas matriculados. En 1980 figuran 576 indígenas matricula-
dos en la Región Oriental, y 2.583 en la Región Occidental (Pane de 
Pérez Maricevich, 1985:83-84).

En 1981 funcionaban 87 escuelas indígenas con 160 docentes, 20 
en la Región Oriental con 45 maestros, y 67 escuelas en la Región 
Occidental con 125 docentes. Entre los docentes en las escuelas 
indígenas figuraban 87 maestros indígenas (Ídem: 84-93). Dos dé-
cadas más tarde, en el 2004, los pueblos indígenas contaban con 
325 escuelas (189 en la Región Oriental y 136 en la Región Occi-
dental) donde enseñaban 886 docentes; 537 docentes indígenas y 
349 docentes no indígenas con 19.544 alumnos matriculados (DIM, 
2005:35).  

En el 2012 las escuelas indígenas reconocidas y apoyadas por el 
MEC eran 475 y 45 colegios con más de 25.300 alumnos y alum-
nas, incluyendo 606 de educación media. En las escuelas indí-
genas enseñaban casi 1.600 docentes indígenas y no indígenas 
(DGEEI-GSEI-CONAPI, 2013). Actualmente existen 512 escuelas 
y 57 colegios con 31.983 alumnos y 1.801 docentes.

Con los datos arriba mencionados se nota un enorme crecimiento 
de la educación escolar indígena, expresada por la creación de nu-
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merosas escuelas indígenas, de alumnos matriculados y docentes 
involucrados. Sin embargo, no aumentó la calidad de educación con 
enfoque intercultural que pudiera responder a las necesidades y ex-
ceptivas de los pueblos indígenas de contar con educación que ayu-
de el fortalecimiento de identidad étnica. Se puede decir que, en la 
segunda mitad del siglo XX, la educación indígena fue relacionada 
con los servicios educativos del Estado paraguayo, con las ideas de 
“civilizar” e integrar a los indígenas a la sociedad nacional. 

Pero los Pueblos Indígenas quieren una educación para reescribir 
su historia a través de sus saberes y conocimientos en complemen-
tariedad con los saberes universales. Uno de los primeros reclamos 
de las comunidades indígenas relacionados con la educación esco-
lar fue realizado en junio de 1974, durante un encuentro de cuatro 
días en Mariscal Estigarribia, sobre la educación indígena. El tema 
general del encuentro fue “El indígena como educador”. Los parti-
cipantes reiteraron el derecho de las comunidades, de educar a sus 
hijos de acuerdo a sus propios valores e integrarlos en su comuni-
dad. También insistieron en el derecho de la educación en su propia 
lengua, solicitando al MEC que elabore materiales didácticos en las 
lenguas indígenas.

En 1990 se conformó una Comisión Nacional de Reforma Educati-
va, con el mandato de plantear propuestas para una reforma integral 
del sistema educativo paraguayo, previa  elaboración de un diag-
nóstico y de determinar alternativas para superar las deficiencias del 
sistema educativo vigente (CONAPI, 2009:12).

Los pueblos indígenas solicitaron participar de la Consulta Nacio-
nal y organizarse a nivel étnico y no departamental. El MEC acce-
dió a dicho pedido y los pueblos indígenas organizaron reuniones, 
jornadas y talleres donde los maestros, padres de familias, líderes 
políticos y religiosos debatieron sus propuestas sobre la educación 
indígena frente a la Reforma Educativa Nacional. Como resultado 
de esta consulta surgió el documento “Propuestas indígenas para la 
reforma educativa - escolar (1992) y media (1993)” (Ídem.). Lasti-
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mosamente, las propuestas indígenas fueron ignoradas y no inclui-
das en el nuevo sistema educativo nacional, ni tampoco en la Ley 
General de (1264/98) promulgada el 26 de junio de 1998.

Al principio del siglo XXI seguían las propuestas y exigencias de 
los Pueblos Indígenas para contar con la educación propia. En el 
2001, el MEC organizó un Primer Congreso Nacional de Educación 
Indígena con el fin de contar con un proyecto de escuelas, dentro del 
marco de la Ley 1264/98, organizada y orientada por el MEC. Los 
pueblos indígenas que participaron en dicho congreso presentaron 
la situación educativa de cada pueblo e hicieron algunas propuestas 
y peticiones al MEC. Entre las solicitudes concretas fue solicitado el 
nombramiento del indígena guaraní, Lic. Marciano Cruzabié como 
Supervisor de la Zona C de Educación Indígena (MEC, 2002:128). 
Posteriormente, Cruzabié fue incorporado dentro del Departamento 
de Educación Indígena, y actualmente se desempeña como director 
de la Dirección General de Educación Escolar Indígena.

En julio del 2003 se realizó un Encuentro de Educación Indígena 
para conocer y discutir una Propuesta Base de Ley de Educación 
Indígena, desde la cual se podrían debatir más ampliamente con-
ceptos, enfoques, procesos educativos, pedagogías y financiación. 
Participaron del evento, maestros indígenas, líderes políticos y reli-
giosos, representantes de la asesoría jurídica del MEC, funcionarios 
de la Supervisión de Escuelas Indígenas, supervisores de la zona 
de Boquerón, funcionarios de Escuela Viva y otros trabajadores de 
la educación indígena de entidades oficiales y privadas. En dicha 
reunión, se conformó el Grupo de Seguimiento a la Educación Indí-
gena (GSEI) con representantes indígenas que, juntamente con or-
ganizaciones de maestros y acompañantes, participaron de talleres 
de capacitación cívica y política para un trabajo más eficiente en el 
estudio y estrategias de la ley (CONAPI, 2009:13).

Después de la promulgación de la ley 3231/07, la mesa de diálogo 
constituyó un puente de comunicación entre el GSEI y el MEC. 
Dentro del Plan de cien días del nuevo gobierno del entonces pre-
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sidente de la República, Fernando Lugo, figuró la implementación 
de la ley 3231/07 y el nombramiento de la directora de la Dirección 
General de Educación Escolar Indígena, María Elizabeth Rehnfeldt. 
Esto posibilitó el inicio de otros procesos, como la elaboración del 
presupuesto de la Dirección General. El gobierno de Lugo adoptó 
las providencias necesarias para el avance del proceso de imple-
mentación de la ley 3231/07, “Que crea la Dirección General de 
Educación Escolar Indígena”, con la instalación de la Dirección Ge-
neral de Educación Escolar Indígena.

Por Decreto Nº 50/08 se aprobó la estructura orgánica del MEC, que 
en su Art. 3 creó el Vice Ministerio de Educación para la gestión 
educativa que tiene a su cargo la Dirección General de Educación 
Escolar Indígena. Con la participación del GSEI, la CONAPI y re-
presentantes de la DGEEI, se elaboró un borrador de la reglamen-
tación de la ley 3231/07 a los efectos de que los alcances de las 
disposiciones de la ley sean reglamentados a través de un Decreto 
del Poder Ejecutivo (Colmán, 2014:25). Finalmente, el borrador fue 
aceptado por la Resolución Ministerial Nº 19517 del 12 de octubre 
de 2010 y Resolución Nº 19608 con pequeña modificación por el 
Ministro de Educación, Luis Alberto Riart Montaner y posterior-
mente fue remitido al Poder Ejecutivo y reglamentado por el Decre-
to Presidencial Nº 8.234 de 30 de diciembre de 2011.

• ¿La educación indígena tiene todavía éxito?  
En el mundo de hoy es más fácil tener acceso a otras formas de 
pensar, sentir y vivir. Es claro que se necesita de algo que nos en-
señe el valor de respetar las diferencias en un mundo ya globaliza-
do. Por medio de la televisión y de la Internet, tenemos un rápido 
acceso a otras sociedades y culturas. Estas herramientas nos dan la 
posibilidad de conocer los aspectos de culturas lejanas y admirar el 
esplendor de lo que el ser humano puede crear, lo diverso que es el 
ingenio humano. 

La educación indígena en el Paraguay ha constituido un interesante 
campo de trabajo de las comunidades de base, de las asambleas, de 
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los consejos por los pueblos y finalmente la instalación del Conse-
jo Nacional de Educación Indígena. Estas importantes “conquistas” 
hechas por los “conquistados” son pasos muy importantes para que 
la educación indígena tenga todavía éxito. No obstante, aún existe 
un camino largo que recorrer y muchas preguntas que responder.

6.4. ¿Cómo recuperar los saberes indígenas y sistematizarlos? 
 
La educación escolar indígena si quiere ser de una educación es-
colar adecuada, es decir, sin que los indígenas pierdan la identidad 
étnica, debe estar basada sobre todo en la participación y el prota-
gonismo de los nativos, donde las comunidades se constituyan en 
constructoras y fiscalizadoras activas de la educación de sus hijos 
e hijas. El currículum y las estrategias pedagógicas utilizadas en el 
espacio llamado escuela, deben ser construidos por las comunidades 
y los pueblos de acuerdo con sus pautas culturales y la exigencia 
del mundo que los rodea. Los materiales didácticos diseñados por 
las comunidades, en conjunto con los expertos, deben incluir las 
cosmovisiones e historias de los Pueblos Indígenas. Finalmente, 
un último elemento de construcción sumamente importante son los 
educadores de escuelas indígenas adecuadamente preparadas para 
cumplir con las exigencias de la educación escolar indígena con 
enfoque intercultural. 

Los insumos y las propuestas, de cómo ven los nativos el futuro 
de su educación escolar, fueron dados durante numerosos talleres, 
encuentros y congresos. El II Congreso Nacional de Educación In-
dígena en 2009, partiendo de la Ley 3231/07, expresó no solamente 
los deseos de los más de cuatrocientos representantes indígenas de 
todos los pueblos indígenas en el Paraguay, sino por sobre todo,-
marcó los rumbos para el Estado paraguayo de cómo quieren cons-
truir los nativos su educación en el siglo XXI (Gaska, 2013:126).

• Pasos importantes para recuperar los saberes indígenas:
- Adoptar decisiones políticas (comunidades, el GSEI, la Dirección 
de Educación Indígena).
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- Investigar sobre la sabiduría de los pueblos. Recoger todos los 
conocimientos de cada una de las culturas para incluirlos en el cu-
rrículo, su cosmovisión, sabiduría.
- Formación de los docentes.
- Construcción social del modelo educativo y del currículum.
- Implementación innovadora en centros educativos.
- Fortalecimiento de la identidad étnica, cultural, identidad nacional 
y la identidad global.
- Trabajo en armonía con el sistema de educación indígena y el sis-
tema educativo paraguayo. Se debe plantear la conformación de 
comunidades científicas interculturales conformadas por sabios, in-
vestigadores y profesionales en algunas ramas.
- Incluir la investigación en cuatro etapas: etapa descriptiva, teoré-
tica, contrastiva y pragmática. La etapa descriptiva indica cómo es 
la cultura en su realidad, la describe; la etapa teorética implica la 
construcción de teorías a partir de las propias categorías culturales. 
La etapa contrastiva para ciertos conocimientos que desean una va-
lidación; la etapa pragmática que nos permita aplicar dichos conoci-
mientos a la realidad (MEC-GSEI-CONAPI, 2010). 

• Elementos a tenerse en cuenta para recuperar los saberes 
indígenas (Ramirez, 2010)

Cosmovisión:

Está conformado por saberes colectivos de la propia cultura:
- Mitología
- Leyendas
- Cuentos
- Signos y símbolos

Es la forma particular de ver el mundo en relación con lo Trascen-
dente, el hombre y la naturaleza. Existen tantas cosmovisiones, 
como existen culturas.  Incluye la complementariedad, hombre y 
mujer, blanco y negro, caliente y frío. Así también la reciprocidad, 
todo se mueve en relación al dar y recibir (lo que se recibe se da y 
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lo que se da se recibe) y el equilibrio; la vida está en el equilibrio, 
no en los extremos.

Es la respuesta racional a fenómenos históricos propios, cotidianos 
de la cultura. Existen los mitos de origen, de los héroes culturales, 
del regreso a una vida mejor, de las deidades. La mitología es la 
base de la estructura del pensamiento y la racionalidad cultural (Ra-
mírez, 2010:17).   

Sabiduría:

Incluye saberes especializados por sabios de la cultura:
- Nacimiento de los niños y niñas
- Artistas culturales
- Plantas medicinales
- Constructores
- Médicos naturales
- Líderes religiosos

Los indígenas afirman “somos culturas del símbolo”.  Eso incluye a 
los sueños, las señales, el lenguaje de la naturaleza, de las aves, de 
los animales, íconos. Las visiones shamánicas les permiten ver el 
futuro, la vida. Los sueños permiten interpretar y caminar sobre el 
camino de la vida de una manera segura. La naturaleza brinda seña-
les para la lluvia, tiempos de sequía, viajes, suerte. Existen íconos 
culturales que tienen que ver con la estética, en nuestro caso de la 
cultura y sus códigos de belleza.

Ciencia: 

- Estudios sistematizados de la cultura
- Medicina
- Jurisprudencia 
- Matemática
- Astronomía
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La construcción de un modelo educativo para los pueblos indígenas 
de Paraguay, con sus matices por región, por cultura, podría cons-
truirse en base a la lengua, la sabiduría y la ecología. Las clasifica-
ciones tienen que ver con la forma de distribuir los elementos de 
acuerdo con las propias lógicas. Puedo clasificar plantas, animales, 
al ser humano, a las Deidades. Las bases matemáticas relacionadas 
al uso del tiempo y del espacio y de la corporeidad, permiten anali-
zar la adición, la sustracción, el conteo.

Tecnología:

- Aplicación práctica de los conocimientos colectivos
- Cacería
- Pesca
- Agricultura
- Domesticación de animales
- Manejo de la biodiversidad
- Cestería
- Alfarería
- Construcción

Los saberes se transmiten de generación en generación, los sabios, 
nuestros padres, nuestros abuelos pasan esa sabiduría.  El conoci-
miento sobre el uso ecológico, las plantas medicinales, la historia, la 
mitología, la literatura oral, el arte, la caza, la pesca, la matemática, 
la astronomía, la arquitectura y la resolución de conflictos, están 
presentes en sus antepasados. Hay que tener en cuenta que para los 
pueblos indígenas el tiempo es cíclico, pues se encuentra ligado a 
los fenómenos de la naturaleza, al ciclo vital, al ciclo astral, al ciclo 
agrícola, al ciclo ecológico.

En su entorno se encuentra el mundo trascendente,  la naturaleza, 
el mundo subterráneo. En cada espacio se encuentran las deidades, 
los señores, hombres y mujeres, el señor de las aves, del agua, de la 
tierra, de la cacería, de la pesca. También están los espacios arriba, 
abajo, adentro, afuera.
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Los calendarios académicos se realizan en función de los ciclos cul-
turales y ecológicos de las comunidades. Los contenidos escolares 
se organizan de acuerdo a las necesidades comunitarias, integrando 
conocimientos propios, de otras culturas y globales, y en función de 
los ciclos naturales. Los ambientes educativos serán en contextos 
naturales, culturales y tecnológicos e incluirán:

- Las asambleas indígenas: constituidas por miembros de las comu-
nidades indígenas de una determinada zona geográfica  y/o étnica.
- Consejo de Áreas de Educación Escolar Indígena: es una instancia 
participativa de los que trabajan directamente en el área de educa-
ción escolar indígena.

Deportes y recreación

- Juegos populares
- Juegos competitivos
- Juegos individuales
- Juegos de tiempo libre

La idea es intentar construir una sociedad intercultural que posi-
bilite la interrelación de varias culturas en un mismo territorio, así 
mismo la interrelación con otras culturas nacionales. Esto es:

- Una sociedad multilingüe que fortalezca la lengua propia, las len-
guas de relación intercultural y lenguas extranjeras.
- Una sociedad identificada con su propia cultura, vestimenta, histo-
ria, arte, tradiciones, ritos, festividades.
- Una sociedad del conocimiento que fortalezca los saberes propios 
y se interrelacione con saberes de otras culturas, así como con el uso 
de las tecnologías computacionales y comunicacionales.
- Una sociedad sustentable que respete la biodiversidad, que confor-
me redes productivas, ecológicas, solidarias.
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Espiritualidad

- Ritos religiosos
- Autoridades religiosas
- Vestimenta religiosa
- Símbolos religiosos
- Oraciones
- Lugares religiosos

• ¿Las Culturas indígenas deben ser reivindicadas en las escuelas?
La participación a nivel comunitaria, de los padres de familia, lí-
deres políticos y religiosos, y los mismos estudiantes, se visualiza 
cuando tienen suficiente espacio de participación para apropiarse y 
colaborar en la educación de sus hijos e hijas. Otro modo de ejercer 
la representación es la elección de los representantes para diferentes 
cargos administrativos y de consejos en forma comunitaria y con-
sensuada. La gestión participativa y comunitaria debe buscar que 
la comunidad se apropie de la escuela y la educación, debe buscar 
hacerla suya y comprometerse a que se mantenga y funcione. En 
otras palabras la creación y desarrollo de una escuela indígena se 
logra con acompañamiento de toda la comunidad para que ésta se 
apropie de la educación.   

Otras formas de participación activa y comunitaria también se ex-
presan a través de los procesos de la elaboración de currículum y de 
metodologías propias, de materiales didácticos con los contenidos 
adecuados para los alumnos/as y también en el diseño de programas 
y materiales de formación docente para las escuelas indígenas.

La elaboración de los currículum y de metodologías propias pre-
sentados por los representantes de los pueblos indígenas durante el 
II Congreso debe incluir: etnohistoria, valores tradicionales, lengua 
nativa, música, mitos, conocimientos naturales, etnomedicina y el 
desarrollo de su forma tradicional de relacionamiento basado en la 
armonía con el ser humano, con la naturaleza, con Dios.
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Los diseños curriculares deben propiciar el diálogo de la cultura 
tradicional con la cultura nacional, mantener y fortalecer la lengua 
materna como mecanismo de participación comunitaria, reconocer 
los calendarios diferenciados, de acuerdo a cada cultura. Además, 
deben  estar acordes con la realidad cultural de cada pueblo indíge-
na, para que no se pierdan las tradiciones culturales, conocimientos 
y la lengua.

La pedagogía y metodología de enseñanza deben fortalecer la cul-
tura de cada pueblo, estar acorde con las tradiciones culturales, 
conocimientos, tiempos y la lengua. Ser respetuosa de los valores, 
conocimientos, habilidades y destrezas de las niñas, niños, las fami-
lias y la comunidad entera. Debe tener en cuenta que los espacios 
educativos no se limitan a escuela como un edificio sino también 
que los espacios educativos son la comunidad y su entorno como 
los cerros, bosques, ríos y lagos, donde  se aprende los elementos de 
su propia cultura.

La educación escolar indígena desde y para los Pueblos Indígenas 
debe cumplir una función socializadora, de transmisión de la cultu-
ra, enseñando a las nuevas generaciones los conocimientos, valores, 
actitudes y creencias de su grupo social para lograr su inserción en 
él. Pero, además, debe capacitar a los individuos para interactuar 
con el mundo moderno asumiendo la relación y el diálogo con otras 
culturas como un ejercicio permanente. Esto lo han expresado los 
mismos indígenas cuando declararon que la finalidad de la educa-
ción debe ser la de fortalecer la identidad en contextos intercultu-
rales. La participación de representantes indígenas en todos los ni-
veles de toma de decisiones al interior del sistema educativo estatal 
(consejos de área, Consejo Nacional de Educación Indígena).

• Materiales didácticos
Según el II Congreso de Educación Indígena se debe: 
- Elaborar materiales didácticos por cada lengua y pueblo con con-
tenidos adaptados a la vida cotidiana.
- Seleccionar maestros hablantes de la lengua para la elaboración 
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de materiales en forma conjunta con acompañamiento de lingüistas, 
antropólogos, ancianos, artesanos y padres de familia, líderes políti-
cos y religiosos, especialistas indígenas y no indígenas.
-  Elaborar materiales didácticos por áreas, en lengua materna sobre: 
juegos tradicionales, alfabetos, materiales didácticos escritos como 
libros, grabaciones de las historias de los ancianos, cuentos, leyen-
das y otros materiales propios de cada pueblo.
- Incluir diseños sencillos, con gráficos y ejercicios, donde puedan 
trabajar en lengua materna y en castellano.
- Lograr contenidos atractivos e interesantes para los niños/as.
- Formar comisiones que investiguen conceptos y la metodología de 
las matemáticas de cada pueblo indígena en el Paraguay.
- Ser elaborados en las mismas comunidades por padres, madres y 
todos los actores educativos comunitarios, con el acompañamiento 
y asesoramiento de lingüistas, antropólogos/as  y otros especialis-
tas. Las ilustraciones deben ser hechas por docentes y padres de 
familia de la propia comunidad.
- Reconocer y valorar los materiales existentes, aprovechar el de-
sarrollo de encuentros y talleres de capacitación sobre la forma de 
utilización de los mismos, proceso de evaluación y las metodologías 
para lograr la eficiente  aplicación de dichos materiales.
- Elaborar colecciones en cada lengua de guías didácticas, cuaderni-
llos de trabajos y ejercicios que sean impresos con buena calidad y 
se dispongan en forma suficiente para las escuelas (MEC-GSEI-CO-
NAPI, 2010:15-17). 

• De la formación docente y el papel de los maestros
La formación de los docentes de las escuelas indígenas en áreas 
socio culturales y lingüísticas específicas de los Pueblos Indígenas, 
es el primer paso para el éxito. Sin embargo, en muchos progra-
mas de formación para docentes de escuelas indígenas brillan por 
su ausencia el estudio de las etnomatemáticas, las lenguas nativas, 
la psicología, la cosmovisión indígena, como puntos programados 
y sistematizados. Tampoco se ofrecen datos descriptivos de la va-
riedad poblacional y lingüística; apenas se los menciona en histo-
ria y geografía, y en su mayor parte, en referencia al pasado o con 
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algunas descripciones que tampoco transmiten el conjunto de sus 
características reales.

Algunos de los motivos de esta situación constituyen las carencias 
económicas, inestabilidades políticas, prejuicios largamente arrai-
gados contra el indígena, miedos y resistencias al cambio, desco-
nocimiento de la propia realidad. Además, los mismos formadores 
también necesitan revisar su tarea permanentemente. 

A corto plazo, tampoco se pueden ofrecer soluciones que reviertan 
completamente la situación externa y propia del docente. Sin em-
bargo, se busca un perfil más creativo, flexible y preparado del mis-
mo para una actuación pedagógica con una perspectiva intercultural 
y bilingüe.

El docente –indígena o no– de una comunidad, muchas veces apenas 
ha sido formado como tal, maneja la lectoescritura y conocimientos 
matemáticos básicos y escasos recursos didácticos. En consecuen-
cia, reproduce lo que aprendió al adquirirlos. Asimismo, debido a la 
falta de formación y apoyo en su tarea, ignora muchos de los medios 
que le simplificarían y harían efectiva su labor educativa. El docente 
urbano desconoce casi por completo la cultura autóctona e incluso, 
a veces acarrea prejuicios contra ella y la subestima. Esto, a pesar 
de que en la mayoría de casos, el inicio de su carrera es enseñar en 
las comunidades rurales, donde la composición de la población es 
indígena casi en su totalidad. En los medios urbanos también resul-
tan desatendidas las necesidades de los alumnos, sin que se tenga 
en cuenta que concurren altos porcentajes de indígenas a las aulas 
citadinas. 

Los maestros nativos bien preparados cuentan con la ventaja de per-
tenecer a su comunidad, y los docentes no indígenas cuentan con 
algunos recursos didácticos más, pero muchas veces imponen un 
modelo cultural ajeno a la comunidad donde enseñan. Para com-
pensar y cambiar los perfiles de los docentes en favor de logros 
positivos del aprendizaje y adecuados a la comunidad, se llevan a 
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cabo actividades de apoyo a los maestros de las más variadas en 
su extensión e intención, organizadas por las autoridades oficiales 
u organizaciones independientes, sindicatos, ONGs., etc.  Pero no 
siempre los resultados son satisfactorios.

• II Congreso Nacional de Educación Indígena: 
La formación docente tendrá como objetivo principal formar a los 
profesores de conformidad con el presente modelo educativo indí-
gena, intercultural y multilingüe para los pueblos indígenas de Pa-
raguay. Por lo que, los programas que se crearen, perseguirán tener 
un docente intercultural con las siguientes características:
- Representar la identidad de su pueblo, en igualdad de condiciones 
y derechos que otros docentes no indígenas.
- Estar orgulloso de su cultura y conocerla, así como la historia de 
su pueblo.
- Conocer y desarrollar la lengua de su comunidad.
- Conocer y amar su cultura, religión y costumbres y enseñar no 
solo competencias básicas, sino el amor por la cultura de su pueblo. 
- Ser de la propia comunidad  o pueblo.
- Respetar a sus líderes, a su dirección, a su gente, a los padres de 
familia.
- Representar a su comunidad.
- Ser un ejemplo, modelo para los niños/as.
- Transmitir valores humanos, culturales, religiosos propios, a los 
niños y niñas.
- Conocer la Ley Consuetudinaria y los Convenios Internacionales 
sobre Pueblos Indígenas.
- Relacionarse con los ancianos y propiciar la participación de los  
líderes, padres de familia  y comunidad.
- Ser creativo y dinámico.
- Ser investigador.
- Participar activamente en la elaboración de materiales para la en-
señanza de la Educación Indígena (MEC-GSEI-CONAPI, 2010: 
18-19).
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Los docentes indígenas serán investigadores de su  cultura, historia 
y formas de pensamiento de su pueblo. Asimismo, ser facilitadores 
de la participación de los ancianos, líderes, padres de familia y la 
comunidad. Serán los actores que promuevan que la comunidad se 
sienta orgullosa de su cultura, su lengua e historia.

Últimamente los cursillos de apoyo y formación docente abordan 
aspectos de la didáctica de las primeras y segundas lenguas, de 
las matemáticas, el tratamiento de los conceptos de interculturali-
dad, bilingüismo, multilingüismo, cosmovisión indígena, política 
lingüística, contenido de las lenguas indígenas y otros relativos al 
tema. Se desarrollan durante el horario escolar o fuera de él, y a 
ellos concurren docentes indígenas y no indígenas.

6.5. Derechos de los Pueblos Indígenas. Derecho a la educación  

Entre los marcos normativos nacionales e internacionales vigentes 
en el Paraguay existen numerosas leyes que garantizan la aplicación 
del derecho colectivo de los Pueblos Indígenas. La lista de las leyes 
a favor de la educación escolar de los Pueblos Indígenas comienza 
con el Capítulo V de la Constitución Nacional de 1992 y continua 
con las siguientes leyes: Ley 904/81 “Estatuto de las Comunidades 
Indígenas”, Ley 234/93 “Que ratifica el Convenio Nº 169 de la OIT 
sobre Pueblos Indígenas y Tribales en países independientes”, la 
Ley 1264/98 “General de Educación”, la Ley 3231/07 “Que Crea 
la Dirección General de Educación Escolar Indígena” y finalmente 
el Decreto Presidencial Nº 8.234 de 30 de diciembre de 2011 que 
reglamenta la Ley 3231/07.

• CONSTITUCIÓN NACIONAL 
CAPÍTULO V - DE LOS PUEBLOS INDÍGENAS (Artículos 
62-67)

ARTÍCULO 62 - DE LOS PUEBLOS INDÍGENAS Y GRUPOS 
ÉTNICOS
Esta Constitución reconoce la existencia de los pueblos indígenas, 
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definidos como grupos de cultura anteriores a la formación y orga-
nización del Estado paraguayo. 

ARTÍCULO 63 - DE LA IDENTIDAD ÉTNICA
Queda reconocido y garantizado el derecho de los pueblos indíge-
nas a preservar y a desarrollar su identidad étnica en el respectivo 
hábitat. Tienen derecho, asimismo, a aplicar libremente sus sistemas 
de organización política, social, económica, cultural y religiosa, al 
igual que la voluntaria sujeción a sus normas consuetudinarias para 
la regulación de la convivencia interior siempre que ellas no atenten 
contra los derechos fundamentales establecidos en esta Constitu-
ción. 

ARTÍCULO 66 - DE LA EDUCACIÓN Y LA ASISTENCIA
El Estado respetará las peculiaridades culturales de los pueblos 
indígenas, especialmente en lo relativo a la educación formal. Se 
atenderá, además, a su defensa contra la regresión demográfica, la 
depredación de su hábitat, la contaminación ambiental, la explota-
ción económica y la alienación cultural.

También existen otros artículos de la Constitución que hacen refe-
rencia al marco jurídico general en que se sustenta la política educa-
tiva paraguaya, y por ende a la educación indígena.  La organización 
de todo el sistema educativo es responsabilidad del Estado paragua-
yo, con la participación de las distintas comunidades educativas. 
Este sistema abarca a los sectores públicos y privados, al ámbito 
escolar y extraescolar y a los pueblos indígenas. El Estado tiene la 
responsabilidad de asegurar a toda la población del país el acceso a 
la educación. El sistema educativo nacional será financiado básica-
mente con recursos del Presupuesto Nacional.

El artículo 77 de la Constitución hace referencia a la enseñanza en 
lengua materna, afirmando que en los comienzos del proceso escolar 
se debe realizar la enseñanza en la lengua oficial materna del niño, 
reconociendo que idiomas oficiales son el castellano y el guaraní. 
La ley, por desgracia, no establece las modalidades de utilización de 
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las otras lenguas indígenas; dice solo que forman parte del patrimo-
nio cultural de la Nación (Art. 140). Sin embargo, la Constitución  
en su totalidad reconoce a los Pueblos Indígenas, sus lenguas y sus 
procesos propios de aprendizaje y poder lograr su afirmación étnica 
y cultural, así como la valoración de sus saberes tradicionales (CO-
NAPI, 2009: 26).

Asimismo, el artículo 31 sostiene que “Deberán adoptarse medidas 
de carácter educativo en todos los sectores de la comunidad nacio-
nal, y especialmente en los que estén en contacto más directo con 
los pueblos interesados, con objeto de eliminar los prejuicios que 
pudieran tener con respecto a esos pueblos. A tal fin, deberán hacer-
se esfuerzos por asegurar que los libros de historia y demás material 
didáctico ofrezcan una descripción equitativa, exacta e instructiva 
de las sociedades y culturas de los pueblos interesados”.  

• Ley 234/93 

Con la ratificación del Convenio Nº 169 de la Organización Interna-
cional del Trabajo (OIT) sobre Pueblos Indígenas y Tribales en Paí-
ses Independientes, a través de la Ley 234/93, el Estado paraguayo 
dio un paso importante en el reconocimiento de los derechos de los 
Pueblos Indígenas, con el fin de regular una convivencia armónica, 
asumiendo las particularidades de un Estado pluricultural y multi-
lingüe.  El Convenio de la OIT reconoce como punto fundamen-
tal que los Pueblos Indígenas puedan decidir sobre sus prioridades, 
intereses, procesos y programas gubernamentales. Básicamente el 
derecho a la autonomía y la libre determinación de los pueblos. En 
lo que respecta a la educación, el Convenio prevé la participación 
de los pueblos indígenas en la formulación y la ejecución de planes 
y programas, el derecho de crear sus propias instituciones y medios 
de educación y de alfabetizar en la lengua materna y en la lengua 
oficial.

El Convenio reconoce el derecho a: un sistema de educación propio, 
de acuerdo al modo de ser de cada pueblo indígena; la pluralidad 
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lingüística y cultural; derecho a la participación en la formulación, 
acompañamiento y evaluación de políticas educativas; contar con 
centros de formación y capacitación específicamente para indíge-
nas; la educación escolarizada como elemento de comunicación, 
participación y fortalecimiento de la cultura e identidad étnica; un 
proyecto de pedagogía indígena; un control y fiscalización; y la au-
tonomía presupuestaria, administrativa y financiera.

• Ley 904/81 “Estatuto de las Comunidades Indígenas”

La promulgación de la Ley 904/81 “Estatuto de las Comunidades 
Indígenas”, fue el primer paso asumido por la legislación paraguaya 
para aceptar las peculiaridades culturales de las comunidades in-
dígenas como grupos étnicos diferenciados de otros sectores de la 
población del país. Dicha ley establece las garantías para el ejerci-
cio de los derechos indígenas mediante el uso de sus normas con-
suetudinarias, lo cual asegura la preservación social y cultural, la 
defensa de su patrimonio y sus tradiciones y considera pluricultural 
y multiétnico al Estado paraguayo. El Estatuto trata del acceso a un 
régimen jurídico que garantiza la seguridad de la tierra y resalta la 
relación existente entre la tierra y los pueblos indígenas como base 
fundamental de su cultura, de su lengua, de la preservación y trans-
misión de sus conocimientos a las generaciones presentes y futuras 
(CONAPI, 2009: 31).

• Ley General de Educación 1264/98

La Ley General de Educación 1264/98 establece que la organización 
y la administración del sistema educativo nacional son responsabi-
lidad del Ministerio de Educación y Cultura (MEC). Trata de los 
principios generales de educación de régimen general del sistema 
educativo nacional y su financiación. En cuanto a la Educación In-
dígena, la Ley General de Educación, en su Artículo 2º, dispone que 
el sistema educativo nacional está formulado para beneficiar a todos 
los habitantes de la República y garantizar a los pueblos indígenas 
los derechos que le son consagrados en la Constitución Nacional. 
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Esto significa reconocer sus lenguas, sus procesos propios de apren-
dizaje, su educación específica y diferenciada y la valoración de sus 
saberes tradicionales, todo a partir de la garantía del derecho a la 
autonomía y la libre determinación de los pueblos.

El artículo 11. Inc. e, define la educación para grupos étnicos, como 
la que se ofrece a grupos o comunidades que poseen su propia cul-
tura, su lengua y sus tradiciones, y que integran la nacionalidad 
paraguaya. Sin embargo, en los Art. 77 y 78 se contradicen al afir-
mar que “la  educación de los grupos étnicos estará orientada por 
los principios y fines generales de la educación establecidos en la 
presente ley” (Art. 77),  y más peligro para la educación indígena 
constituye lo expresado en el Art. 78, cuando dice que tiene como 
finalidad afianzar los procesos de identidad e integración en la so-
ciedad paraguaya.

• Ley 3231/07 “Que Crea la Dirección General de Educación 
Escolar Indígena”

La ley 3231/07 “Que Crea la Dirección General de Educación Es-
colar Indígena” en su Art. 2 dice que: “Todos los miembros de las 
comunidades indígenas gozan de sus derechos consagrados en la 
Constitución Nacional, la Ley 234/93 ‘que aprueba el Convenio Nº 
169 sobre Pueblos Indígenas y Tribales en países independientes’, 
la ley 904/81 y la Ley 1264/98 General de Educación”.

La reglamentación de la Ley 3231/07 por el Decreto Presidencial 
Nº 8.234 de 30 de diciembre de 2011, entre otras cosas, reconoce la 
existencia del sistema de educación indígena como componente de 
la organización social, política, religiosa y los valores de cada pue-
blo, como elemento necesario para la transmisión de saberes cul-
turales y la educación escolar indígena como medio de desarrollo 
personal y social debe fortificar la identidad cultural en todos los 
aspectos para la revitalización de las culturas indígenas.
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Lo novedoso de la reglamentación de la ley 3231/07 es que define 
veinte Áreas de Educación Escolar Indígena, de cada Pueblo Indí-
gena que habita en el Paraguay. Las áreas, son expresiones de los 
deseos de los Pueblos Indígenas de contar con la educación por el 
pueblo y no por departamento. Las áreas constituyen las instancias 
de participación directa de los Pueblos Indígenas acerca de los pro-
cesos escolares del sistema de educación indígena y del sistema de 
educación escolar indígena, en sus respectivas zonas (Art.11-12). 
 
6.6. Conclusiones y recomendaciones

La educación entre los pueblos indígenas existió siempre, los pri-
meros maestros eran los padres y madres, líderes religiosos y la 
comunidad en general. La escuela de la vida era simple transmisión 
de los valores culturales con sus normas y pautas. Las aulas eran los 
bosques, ríos y todo entorno donde los niños/as fueron educados. 
La sabiduría y toda la cosmovisión fue transmitida por los maestros 
llamados Ñande Ru, Ñande Sy kuera, los sabios y las sabias de los 
pueblos. La Constitución Nacional de 1992 abrió el camino legal 
de construir la educación escolar indígena con el enfoque intercul-
tural. La Ley 3231/07 y su reglamentación equiparon al Estado pa-
raguayo con las herramientas normativas para ayudar a los pueblos 
indígenas a construir una educación escolar indígena acorde de sus 
exigencias y expectativas.

La propuesta de una educación escolar indígena diferenciada re-
presenta una gran novedad en el sistema de educación nacional y 
exige del Estado paraguayo  –y sobre todo del MEC– la definición 
de nuevas políticas y estrategias de relacionamiento, de concepcio-
nes y de financiamiento desagregado para que la educación escolar 
indígena pueda ser articulada con el sistema nacional, respetando 
sus particularidades. La educación escolar indígena debe partir de 
los elementos que componen la vida de los pueblos indígenas, sus 
ciclos, sus historias, sus lenguas, sus sistemas de conocimientos y 
de formas de trasmisión de culturas. La educación escolar indígena 
solo se irá construyendo si cuenta con el protagonismo indígena, 
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con la autonomía y participación intercultural, específica y diferen-
ciada, bilingüe y multilingüe de las comunidades y pueblos indíge-
nas como un proceso propio y asegurado financieramente  por el 
gobierno de la Nación, por  las gobernaciones y municipios.

Solo una escolarización indígena con currículum y pedagogías ela-
boradas desde las bases de las mismas comunidades, con activa 
participación de sus miembros, especialmente de las generaciones 
mayores, puede superar las situaciones creadas por una educación 
escolarizada, introducida desde afuera, sin tomar en cuenta la reali-
dad vivida por los pueblos indígenas.  Las dificultades para su cum-
plimiento por parte del Estado paraguayo no son precisamente de 
orden jurídico o legal, pero sí son de sectores comprometidos con 
proyectos de políticas todavía integracionistas, que parten muchas 
veces de dificultades para entender los conceptos y principios de 
una educación indígena específica, diferenciada, de calidad y con 
enfoque intercultural.

A lo largo de la historia de la educación escolar indígena en el Pa-
raguay, como en todos los países de American Latina, la escolariza-
ción de las comunidades indígenas con sus programas, currículum 
y pedagogías, ha contribuido a despreciar los conocimientos y sabi-
durías de los pueblos Indígenas, sus formas de comunicación y los 
conocimientos tradicionales, lo que ha desmoronado el sentido de 
pertenencia y de identidad étnica. Sin embargo, hoy en día, la edu-
cación escolar indígena adecuadamente construida puede brindar 
alternativas de supervivencia y de resistencia frente a la sociedad 
dominante, al posibilitar el aprendizaje de lo propio y de lo ajeno, de 
las lenguas propias y ajenas y otros conocimientos requeridos para 
la interacción de igual a igual con los demás grupos en la sociedad 
nacional e internacional.

En conclusión, la educación escolar indígena desde y para los pue-
blos indígenas debe cumplir una función socializadora, de trans-
misión de la cultura, enseñando a las nuevas generaciones los co-
nocimientos tradicionales. La finalidad de la educación debe ser 
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fortalecer la identidad en contextos interculturales, valores, actitu-
des y creencias de su grupo social para lograr su inserción en él. 
Pero, además, debe capacitar a los individuos para interactuar con 
el mundo moderno asumiendo la relación y el diálogo con otras 
culturas como un ejercicio permanente. Esto ha sido expresado por 
los mismos indígenas.
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II. Educación, Pedagogía y Fundamentos de la 
interculturalidad

1. Enseñanza y Aprendizaje

No todo lo aprendido fue resultado de la enseñanza (enseñanza 
como esfuerzo intencional para que el otro aprenda). No toda ense-
ñanza produce aprendizaje.

El aprendizaje es un proceso interno, que no se puede ver. Habitual-
mente se lo puede apreciar de manera indirecta, a través de una ac-
ción observable, de una pregunta, de una evaluación. Sin embargo, 
la enseñanza es una actividad externa, se puede ver cuando una per-
sona intenta que otra aprenda, se ve cuando alguien enseña (explica, 
escribe en el pizarrón...).

• Según diferentes concepciones, enseñar es:
- Transmitir conocimientos al alumno.
- Permitir que el alumno descubra el conocimiento.
- Guiar a los alumnos en el descubrimiento del conocimiento.
- Construir el conocimiento junto con el alumno.

• En todos los casos hay:
- Algo que se aprende.
- Alguien que aprende.
- Alguien que hace algo para que el otro aprenda alguna cosa.

• La relación entre conocimiento, docente y estudiante es tal que: 
- La relación entre docente y conocimiento implica enseñar.
- La relación entre estudiante y conocimiento implica aprender, es-
tudiar.
- La relación entre docente y estudiante implica formación.

La enseñanza es un tipo particular de relación entre personas, en la 
cual una de ellas hace algo para que la otra adquiera un conocimien-
to. Enseñar es hacer algo, (una actividad con una intención hacia 
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el otro) para que el otro (es actividad mediadora para suscitar un 
proceso psicológico en quien debe aprender), aprenda alguna cosa 
(conocimiento, que puede ser contenido, procedimiento, etc.).

La enseñanza implica:
a. Intenciones
Es una actividad orientada hacia el futuro, lo que se desea, las inten-
ciones son previas al acto de enseñar. Las intenciones de la enseñan-
za son responsabilidad del educador, pero también de la sociedad 
(existe un currículum, objetivos de la educación…).

También existe una actividad cultural (se aprende elementos de una 
cultura –conocimientos, destrezas– que se orienta a que las personas 
aprendan la cultura). Es una actividad cultural porque se desarro-
lla dentro de una cultura, se contribuye a mantener, reproducir y 
contribuir a transformar dicha cultura. Sin embargo, también puede 
constituirse en la imposición de otra cultura.

b. Responsabilidad
La enseñanza como proceso constituye una responsabilidad del edu-
cador y por ello implica dimensiones morales, sociales y políticas.

c. Actividad planeada y evaluada
En la enseñanza se tiene en consideración: 

• La cultura y el currículum
El currículum expresa las intenciones pedagógicas de un proyecto 
educativo: los resultados de aprendizaje esperados; los contenidos a 
aprender; las actividades que realizarán para aprender.  La adecua-
ción curricular es necesaria de acuerdo a las características de los 
alumnos, al contexto social y cultural. Así se debe reflexionar sobre 
aspectos que parecen contradictorios, pero que no necesariamente 
deben serlo:

- Profundizar el conocimiento de la propia cultura o abrirse a otras 
culturas.
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- Fijar una meta para todos o ajustar metas a capacidades y conoci-
mientos previos de cada estudiante.
- Enseñar conocimientos científicos y técnicos o “educar para la 
vida”.
- Enseñar la totalidad del contenido del currículum en forma super-
ficial o una parte en profundidad.
- Enseñar lo que necesitan hoy o lo que van a necesitar en el futuro.

• La relación interpersonal
- El clima en la clase y la motivación para aprender.
- La consideración de las DAPA (disposiciones afectivas para apren-
der de los estudiantes), que se relacionan con el momento que están 
viviendo, las experiencias de aprendizaje previos, el modo como 
perciben la situación de aprendizaje actual.
- Motivación y desmotivación.

• La planificación –programación– y las estrategias de ense-
ñanza. 

Estas cuestiones abarcan:
- Definición de propósitos.
- Contenido y su tratamiento.
- Elaboración de una estrategia (forma de trabajar en clase, orden de 
presentación de los conocimientos, ambiente y materiales, consigna 
de trabajo, tipo de actividad a realizar, intervención del docente, 
tiempos asignados).
- Materiales de enseñanza.
- Previsión de formas de evaluación.

• Disposiciones afectivas para aprender
Las Disposiciones Afectivas Para Aprender (DAPA) implican la 
predisposición, sentir necesidad y contar con un motivo para apren-
der. Esto significa también sentirse relajado, “en casa”, acompañado 
y comprendido. Entre estas disposiciones afectivas para aprender, 
tienen importancia la situación vital del estudiante (sufrimiento, 
preocupación, felicidad); la historia personal del estudiante (historia 
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de aprendizajes, de fracasos y éxitos) y la percepción del contexto 
de aprendizaje (acogedor o amenazante).

Las disposiciones afectivas para aprender siempre existen y son 
cambiantes, no constituyen algo estático e inmutable. Por una parte 
son personales; por otra pueden ser compartidas por un grupo.

Con respecto al momento vital del estudiante cabe preguntar si con-
viene o no: ¿agregar exigencias?, ¿culpabilizar?, ¿conversar sobre 
el tema que le preocupa?

Con respecto a la historia personal: se pueden formular preguntas 
relacionadas a: ¿cómo fueron los primeros aprendizajes?, ¿tuvo éxi-
to?, ¿consiguió base para seguir aprendiendo?, ¿tuvo miedo al fra-
caso, miedo al cambio?, ¿su ambiente fue cercano y amigable?

Con respecto a la percepción de contexto: se puede preguntar si 
¿hubo choque con su cultura?, ¿lo que la escuela enseña es visto 
como ajeno y agresivo? ¿Le han impuesto otros valores, creencias 
y conocimientos sin tomar en consideración los que los alumnos 
consideran válidos, deseables y legítimos?

Cerrarse frente al aprendizaje puede darse como forma de defen-
derse. 

• El proceso cognitivo
El proceso de aprender comprensiva y significativamente muestra la 
importancia de los conocimientos previos desde los cuales se pre-
tende producir un cambio cognitivo, a partir de la realización de una 
actividad –clase dialogada, una experiencia, un estudio de caso– 
donde los conocimientos previos resultan insuficientes para com-
prender y explicar la nueva situación. Es entonces donde el nuevo 
conocimiento –comunicado o descubierto– tiene un papel funda-
mental para producir una reestructuación del saber del estudiante.
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El cambio cognitivo sucede cuando la persona desarrolla una acti-
vidad en la cual aplica el conocimiento previo, que no resulta sufi-
ciente. Y a partir de dicho desequilibrio siente que debe construir un 
nuevo conocimiento, más adecuado que el anterior para la actividad 
que está realizando.

El cambio sucede en la mente del que aprende. Consiste en el resul-
tado de la interacción entre conocimiento previo y nuevo. El estu-
diante no incorpora el nuevo tal como lo presentamos (repetición). 
Implica un proceso de reestructurar, ampliar o profundizar, o sus-
tituir el conocimiento anterior. La persona aprende al desarrollar 
una actividad en la que utiliza sus conocimientos previos. Hay que 
estimularla a que use sus conocimientos previos (reflexión).

• El papel del docente
Aunque muchos lo repitan, el docente es no es simple “facilitador”; 
es responsable del proceso educativo que estimula y acompaña, 
aunque en una relación horizontal y promoviendo el aprendizaje 
por descubrimiento guiado.

La meta es el pleno desarrollo de la personalidad humana: forma-
ción integral, intelectual, afectiva, social.

• El papel del lenguaje
El lenguaje permite: abstraer características de objetos y fenómenos 
(color, forma, textura), establecer relaciones temporales: (antes/des-
pués, hoy/mañana, pasado-presente-futuro), definir relaciones espa-
ciales: (izquierda, derecha, delante, detrás, encima, debajo).

Fundamentalmente, permite formar conceptos que reúnen los ras-
gos generales y esenciales de objetos y fenómenos, así como sus 
nexos y relaciones. También posibilita la obtención de conclusiones 
desde datos aceptados (inferencia deductiva e inductiva).

Asimismo, el lenguaje posibilita dominar las conexiones lógicas, 
(de causalidad, temporalidad, condicionalidad); conocer las leyes 



120

Construyendo la educación intercultural indígena

(principios), mucho más allá de los límites de la experiencia perso-
nal y directa (percepción).

Un problema puede ser la insuficiencia lingüística. La riqueza de 
vocabulario posibilita distinguir con mayor detalle aspectos de la 
realidad (objetos y fenómenos). La capacidad lingüística se vincula 
con la capacidad de categorización del mundo.

Por otro lado, la sola verbalización no es garantía de un aprendizaje 
signficativo. Pueden darse respuestas correctas con conceptos equi-
vocados, incluso caer en el verbalismo cuando no hay una conexión  
apropiada entre palabra y concepto.

• Lengua y Lenguaje
La lengua, considerada como un aspecto del lenguaje, es el conjunto 
de convenciones que permite la comunicación lingüística (signos y 
reglas de combinación de los mismos). Constituye la más poderosa 
fuente de experiencia conceptual. A la lengua está asociada una vi-
sión de la realidad (nociones, pero también valoraciones).

Al respecto, el docente debe saber planificar y saber usar estrategias 
que impliquen: 
- Conocimientos sobre la cultura del estudiante y de su comunidad.
- Usos lingüísticos apropiados.
- Evitar palabras con fuerte carga afectiva, positiva o negativa.
- Modos apropiados de relacionarse con las personas.
- Modo de comunicarse (quién inicia, uso de lengua, pronombres 
(“usted”, “vos”, “profe”).
- Usos comunicativos (leer, ver tv, hora de escuchar, de ver, de leer, 
que puede variar según día de la semana).

Se han estudiado los modos en que habitualmente se registra la co-
municación en la clase:
- El docente, por una parte, expresa su estado de ánimo (se “pla-
guea”, se queja), brinda instrucciones, sanciona (alaba o reprime), 
pregunta; estimula la participación y el aporte de estudiantes, res-
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ponde a preguntas y requerimietos de los estudiantes, hace propues-
tas.
- Los estudiantes, a su vez, responden a preguntas y requerimientos, 
y si pueden, hacen propuestas.

En ciertos momentos, puede no haber comunicación sino ruido, 
cuando varios hablan al mismo tiempo, y confusión.

En el proceso de enseñanza-aprendizaje se resalta la importancia 
de la pregunta. Pero no siempre la pregunta es apropiada. A veces, 
la pregunta es meramente retórica (“¿es hoy viernes?, cuando ya se 
sabe la respuesta”); otras son preguntas cerradas, respondibles con 
“si o no”  (¿la capital de Ecuador es Quito?), o una forma de dar ór-
denes (¿quieres responder?);  o para sancionar (¿eso es todo lo que 
podés hacer?). Sin embargo, la pregunta también puede servir para 
estimular la participación (¿y vos qué decís de eso?); para estimular 
la observación (¿qué ven en la pizarra?, ¿cómo es?) y para estimular 
el pensar (¿por qué es así?).

2. Aprendizaje y Desarrollo humano 

El ser humano criado en un ambiente no humano, sea el caso de 
niños criados con animales, como Kamala y Amala (India, 1920) o 
Ramu (India), o en ambientes con poco contacto con humanos (Ge-
nie) no tienen las capacidades humanas superiores, ni siquiera las 
básicas como la marcha en dos piernas, ni el lenguaje humano, ni el 
pensamiento abstracto. No han tenido posibilidad de humanizarse, 
es más, han adquirido capacidades de los animales con quienes se 
criaron. Un ser humano, miembro de la especie homo sapiens, si no 
se socializa con humanos no tiene características humanas (Itard, 
Curtiss).

Asimismo, un ser humano criado en un medio cultural diferente al 
de sus antecesores adquiere capacidades que no pudieran haberse 
transmitido por herencia biológica. El cerebro humano permite la 
adquisición de capacidades que no poseyeron los antecesores y por 
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tanto no transmisibles biológicamente. Se cuentan los casos de Ma-
rie Ivonne Vellard, una niña aché, quien en la década de los ’30 fue 
recogida de la selva y criada por la familia del etnólogo francés Ve-
llard, que llegó dominar las lenguas francesa, española y portuguesa 
y a realizar estudios de antopología (Metraux, Pieron). A nivel local 
hay varios ejemplos, entre ellos, el de Librada, de Laguna Escalan-
te, médica nivaklé, y de los propios maestros indígenas con forma-
ción de diplomado y licenciatura.

Sin embargo, un animal superior como el chimpancé, criado en un 
ambiente humano, no se humaniza debido a las limitaciones de su 
sistema nervioso y la imposibilidad de adquirir el lenguaje humano 
(Kellogg).

A diferencia de los animales, el ser humano se humaniza en un me-
dio social (Piaget y Torres, 2013) y puede deshumanizarse. Aten-
dido por maestro de novicios –sea en ambiente cristiano u orien-
tal– adquiere las capacidades que muestran diferencia con los otros 
miembros de la familia o de la comunidad. Pero también puede per-
der capacidades humanas por diversos motivos. Una prisión prolon-
gada, la esclavitud, la trata de personas, en particular la prostitución, 
lleva a la pérdida de capacidades humanas.

Un intento de explicación de lo que el ser humano alcanza a ser, –
desde una visión evolucionista– tiene que ver con la relación entre 
herencia y medio ambiente. Hoy, sin negar la incidencia de facto-
res hereditarios y ambientales –aprendizajes en particular– esa ex-
plicación es poco útil cuando se pretende incidir en el desarrollo 
humano. La propia transmisión hereditaria se halla condicionada 
socialmente, por ejemplo, por reglas de parentesco. La noción de 
“medio ambiente” es muy poco precisa, pues abarca distintos aspec-
tos, desde el aire que se respira, hasta los hábitos de crianza.

Por ello actualmente se hace referencia a tres tipos de capacidades 
en el ser humano que tienen un valor explicativo mucho mayor y 
además permite incidir en el desarrollo humano: capacidades bio-
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lógicamente determinadas, capacidades dependientes de la expe-
riencia individual, capacidades dependientes de la asimilación de la 
cultura (Leontiev, 1973).

Los tres tipos de capacidades se vinculan entre sí y suponen la ad-
quisición de capacidades superiores dependientes de la asimilación 
de la cultura suponen el ejercicio por la persona, y a su vez la exis-
tencia de capacidades biológicas. Existe entre ellas una relación en 
que unas son base y condición de otras, pero no de determinación.

En la consideración de las capacidades biológicamente determina-
das, que no se confunde con lo hereditario, ni con lo innato –que es 
más amplio– aunque los incluye. En este campo además de la trans-
misión por mecanismos biológicos (herencia) se toman en conside-
ración factores pre-natales que inciden, incluyendo desde la salud 
y alimentación de la madre, las enfermedades como toxoplasmosis 
y rubeola, hasta el tabaquismo y el alcoholismo. Factores perinata-
les, en particular las dificultades durante el parto –como la anoxia 
por sufrimiento fetal– que dejan secuelas como la disfunción ce-
rebral mínima. Pero hay factores post-natales reacionados con las 
enfermedades infantiles y la nutrición, en particular la desnutrición 
aguda que afecta el proceso de mielinización en el desarrollo y ma-
duración del sistema nervioso.

Las capacidades psíquicas biológicamente determinadas tienen que 
ver con los reflejos, los instintos, la atención espontánea, la memo-
ria involuntaria, la percepción de estímulos biológicamente impor-
tantes o de cambios en el ambiente, las emociones básicas, la capa-
cidad de aprender por condicionamiento –ensayo y error–.

Las capacidades dependientes de la experiencia individual, comunes 
al hombre y los animales, se basan en lo vivido por el individuo y 
sus aprendizajes por sí mismo, sin imitación, ni enseñanza de otros. 
Depende de las oportunidades de experimentar. Se debe considerar 
el pensamiento concreto o práctico, ligado a lo perceptible en una 
situación concretar, así como la formación de hábitos.
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Las capacidades psíquicas superiores, que dependen de la asimila-
ción de la cultura, comprenden el lenguaje, la atención voluntaria, la 
memoria lógica, la capacidad de observación, el pensamiento con-
ceptual, y a nivel afectivo, los sentimientos.

Las capacidades superiores implican un proceso de adquisición 
donde, teniendo como base las características del cerebro humano y 
su plasticidad, tienen un papel importante los denominados órganos 
funcionales del cerebro, la apropiación de instrumentos y el proceso 
vinculado con la zona de desarrollo próximo (Vigotski, 1979) y los 
dos momentos, interpsíquico e intrapsíquico, en la adquisición.

Una característica importante del cerebro humano es la capacidad 
de establecer conexiones temporales –no fijadas biológicamente– la 
interconexión que permite la formación y coordinación de sistemas 
funcionales –no necesariamente órganos de base biológica delimi-
tada y fija–. Esa posibilidad de construcción de órganos funcionales 
es lo que hace posible la humanización del cerebro; el que sirva 
de base para capacidades no biológicamente determinadas (Luria, 
1980). 

Por otra parte, el ser humano utiliza instrumentos; algo que no per-
mite en sí mismo la satisfacción de una necesidad, pero que posibili-
ta conseguir lo que la satisface. Los animales, salvo excepciones, no 
usan instrumentos. Y si lo hacen, no los construyen ni los guardan 
para ocasiones posteriores. Además, los usan como simples exten-
siones de sus capacidades.

El ser humano anticipa su actividad para lo cual prepara instrumen-
tos. Hay en este sentido una acción orientada hacia un objetivo plan-
teado previamente. Pero también, el uso del instrumento, si bien 
prolonga capacidades, implica en el ser humano su apropiación, el 
desarrollar en sí capacidades para poder dominarlo. Por ejemplo: 
cuando el niño se apropia de un instrumento como la cucharita, para 
usarla como instrumento humano debe desarrollar coordinaciones 
de vista y movimiento que antes no tenía, y al hacerlo está adqui-



125

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

riendo capacidades. Lo mismo sucede con cualquier otro instrumen-
to (Galperin, 1972).

Pero si bien la base está en  la posibilidad del cerebro humano de 
formar órganos funcionales, la asimilación de los instrumentos no 
se realiza por el contacto con los objetos, sino durante la relación 
con las personas que saben utilizar los instrumentos. Esto es a través 
de la enseñanza deliberada o permitiendo la imitación. Entonces, no 
bastaría con regalar al niño un juego didáctico para que sepa jugar 
con él, es imprescindible que quien sabe jugar lo haga con el niño. 
Del mismo modo, como un niño perfectamente sano criado sólo con 
sus padres sordomudos en situación de aislamiento, no adquirirá el 
lenguaje humano; se podrá comunicar por sistema de señas, pero, 
teniendo las bases necesarias, no podrá hacerlo por medio del len-
guaje.

En la cuestión mencionada, el aporte de Vigotski sobre la “Teoría 
de la zona de desarrollo próximo” se vuelve importante. En la ad-
quisición de las capacidades superiores se registran dos momentos. 
En primer término, uno en que se puede ejercer la capacidad con 
la ayuda de quienes la poseen y en un segundo momento, se podrá 
ejercer como capacidad autónoma, interiorizada. La distinción de 
dos niveles de desarrollo; el nivel de desarrollo real, que comprende 
lo que el individuo puede hacer por sí mismo, de manera autónoma, 
y el nivel de desarrollo próximo, que comprende lo que el indivi-
duo no puede aún realizar por sí mismo, pero que sí puede hacerlo 
con la ayuda de los demás que poseen capacidades que se pretende 
asimilar. Entonces se determina entre ambos una zona de desarrollo 
próximo, que sirve para orientar el aprendizaje que lleve al desarro-
llo.

Por tanto, es la correcta organización del aprendizaje el que lleva al 
desarrollo. En consecuencia, es posible señalar algunos requisitos 
para el aprendizaje –y la enseñanza– que conduzcan al desarrollo:
- La necesidad como punto de partida. Si no hay necesidad, aunque 
sea como curiosidad, no existe aprendizaje que conduzca al desa-
rrollo.
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- La relación con personas que posean la capacidad a desarrollar. No 
debe ser necesariamente un adulto, puede ser un compañero, o aún 
un niño menor con dicha capacidad.
- Que el aprendizaje se adelante al nivel de desarrollo real y se ubi-
que en la zona de desarrollo próximo (o potencial). De nada sirve 
adelantarse más allá de lo que puede comprender y hacer con la 
ayuda de los demás, como tampoco la repetición de aquello que ya 
domina.
- Que el resultado de ejercer la capacidad sea satisfactorio; si ésta 
condujera a una situación desventajosa, no se dará el proceso de-
seado.
- Que quienes acompañan el proceso de formación –sean padres o 
educadores– conozcan las leyes de construcción de las capacidades.

3. Interculturalidad, Pluriculturalidad y Multiculturalidad 

La diversidad cultural consiste en la variedad de diferentes culturas 
dentro de un grupo de personas o de una sociedad. Este tipo de di-
versidad se refleja, por ejemplo, en la existencia de diversos grupos 
étnicos en una determinada área.

La relación que se pueda dar entre dos o más culturas puede ser, 
entre otras, de multiculturalidad, pluriculturalidad o interculturali-
dad. La comprensión, reconocimiento de la diversidad cultural por 
parte de los miembros de una sociedad lleva a un enriquecimiento 
cultural, respeto mutuo y mejor convivencia social. 

a) Conceptos
• Multiculturalidad

“La multiculturalidad describe la presencia de varias culturas dentro 
de una sociedad. Estas culturas pueden estar ahí nomás, sin tener 
ninguna relación entre ellas” (Walsh, 2002:2).  En esta concepción 
se encuentran presentes los principios liberales de individualidad, 
igualdad y tolerancia hacia el otro. Sin embargo, este principio de 
tolerancia en realidad oculta la existencia de desigualdades sociales 
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y deja intactas las estructuras e instituciones de privilegio que exis-
ten en la cultura o sociedad dominante.

La multiculturalidad implica la coexistencia de diversas culturas 
en un determinado territorio y puede entenderse como el recono-
cimiento del otro como distinto, pero no necesariamente implica el 
establecimiento de relaciones igualitarias entre los grupos. La his-
toria muestra cómo se ha exigido a los otros desaparecer en tanto 
grupo cultural, ya sea por medio del etnocidio directo como por me-
dio de modalidades menos violentas, aunque con el mismo objetivo; 
al respecto, destacan la asimilación y la integración como políticas 
adoptadas por los Estados nacionales frente a sus pueblos indígenas.

El multiculturalismo es un concepto sociológico o de antropología 
cultural. Significa que se constata la existencia de diferentes cul-
turas en un mismo espacio geográfico y social. Sin embargo, estas 
culturas cohabitan pero influyen poco las unas sobre las otras y no 
suelen ser permeables a las demás. Se mantienen en guetos y viven 
vidas paralelas (ejemplo: mennonitas -indígenas). El término mul-
ticulturalismo hace referencia a las diversas formas de pluralismo 
cultural y a las diversas formas en que las minorías han sido incor-
poradas en las comunidades políticas nacionales (Salazar Tetzagüic, 
2009:15).   

La sociedad nacional suele ser hegemónica y establecer jerarquías 
legales y sociales que colocan a los otros grupos en inferioridad de 
condiciones, lo que lleva al conflicto, al menosprecio, a creación de 
estereotipos y prejuicios, dificultando la convivencia social, siem-
pre en detrimento de los grupos más débiles. En los casos en que 
exista equidad y respeto mutuo se puede pasar de la multiculturali-
dad al multiculturalismo.

Reconocer lo multicultural resulta importante porque apunta a re-
gistrar la diversidad étnica social de base y señala la necesidad de 
buscar canales para pensar, construir y ejercer lo público sobre otros 
modos de interrelacionamiento (político, económico, social y cul-
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tural), no solo hacia el exterior de las instituciones (en lo social), 
sino también en la configuración y el funcionamiento (multicultu-
ral) de las instituciones del Estado y su gestión de lo público. Sin 
embargo, no todo lo multicultural presupone una interrelación entre 
iguales; hay multi o pluriculturalismo que en realidad solo acepta 
lo diverso “para la foto”, pero mantiene las relaciones jerárquicas 
subordinantes desde la cúspide de “quien sabe, decide y manda”, y 
los de abajo que “no saben, no deciden y obedecen” (Castro-Lucic, 
2004:130-131).

• Pluriculturalidad
La pluriculturalidad reconoce la diversidad cultural existente en un 
territorio, pero lo hace desde el centro de la cultura dominante y na-
cional. Esto quiere decir que se constata la diversidad cultural como 
una riqueza que se incorpora al modelo y a la estructura política 
blanco-mestiza de los Estados-Nación, pero sin cuestionar ni reor-
ganizar esa estructura de dominación. La diversidad es reconocida 
y es integrada a un proyecto político nacional, el cual reconoce la 
diversidad y respeta los derechos de los demás pueblos dentro de 
sus propios intereses.

El planteamiento de la pluriculturalidad pretende colocar sobre el 
tapete de la sociedad la riqueza de las culturas negadas por siglos, 
así, los valores de las culturas dominadas como su ritualidad y su 
festividad son importantes. Este proyecto de sociedad pluricultural 
plantea que las culturas dominadas se valoren a sí mismas, en la re-
construcción de sus propias identidades. Este planteamiento fortale-
ce las identidades culturales que han sido minorizadas por procesos 
históricos dominantes y que han negado la valoración de lo propio, 
de la cultura propia.  
 

• Interculturalidad
La interculturalidad se refiere a relaciones complejas, a negociacio-
nes e intercambios culturales de múltiple vía. Se parte del recono-
cimiento de que las relaciones entre las culturas están marcadas por 
el conflicto de las desigualdades sociales, económicas, políticas y 
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de poder. Se busca que las relaciones culturales sean equitativas a 
nivel de personas, de conocimientos y de prácticas. La intercultura-
lidad no hace referencia a un simple reconocimiento del otro o a una 
supuesta tolerancia. Tampoco se refiere a procesos de esencializa-
ción de identidades étnicas inamovibles. La interculturalidad hace 
referencia a prácticas en construcción y de enriquecimiento en el 
conflicto y en el forcejeo por lograr espacios de poder (Garcés-Guz-
mán, 2003:19-20).

“Al contrario del multiculturalismo donde la diversidad y la dife-
rencia adquieren expresiones radicales extremas a través de sepa-
ratismos fundamentalistas o etnocentrismos excluyentes (…), la 
interculturalidad construye puentes, articulaciones sociales de sen-
tido, implica relaciones, interacciones, negociaciones, encuentros 
dialogales, construcción de nuevas formas de alteridad, (…) en las 
que no se sobredimensiona ni se anula la diferencia, ni tampoco se 
busca la simple mezcla, mestizaje o hibridación de identidades des-
politizadas, sino que se establece una dialéctica entre la pertenencia 
y la diferencia, entre la mismidad y la otredad, entre la identidad y 
la alteridad” (Guerrero, 2007: 254).

Detrás de cada acepción de interculturalidad se encontrará una vi-
sión de lo que es la cultura, sus contextos y la práctica educativa que 
se lleva adelante. Por eso la interculturalidad puede ser analizada 
desde: el conflicto, la identidad cultural, la lengua, la diferencia, los 
saberes, la sustentabilidad y la religión (Ramírez, 2006:9).

• La interculturalidad desde el conflicto 
Desde una visión del conflicto establecido entre los valores que tie-
ne una cultura subordinada ante una cultura dominante y el reco-
nocimiento de la misma, consideramos la interculturalidad como el 
reconocimiento de las diferencias en la confrontación y el conflic-
to. Desde este punto de vista, las diferencias culturales catalogadas 
como valores se imponen en la sociedad a través de los movimien-
tos sociales (Ramírez, 2006:9).
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Las culturas minoritarias se organizan con sus comunidades para 
enfrentar al Estado. Esta acepción de interculturalidad analiza las 
relaciones de poder entre dominadores y dominados, entre culturas 
dominantes y culturas subordinadas, entre la homogeneización de la 
cultura y la diversidad emergente.  

• La interculturalidad desde la cultura
Es una visión de la interculturalidad como fortalecimiento de la cul-
tura, se considera la interculturalidad como proceso de conviven-
cia humana, respetando las otras culturas y fortaleciendo la propia 
identidad. Por tanto, la interculturalidad más que un concepto es una 
práctica cotidiana y constante de respeto mutuo de los valores que 
tiene cada cultura (Ramírez, 2006:12-13).

Así podemos decir que todo aquello que caracteriza a un grupo hu-
mano como tal, es cultura: el conjunto de expresiones culturales 
como la música, la religiosidad, su organización económica, las re-
laciones de parentesco, su organización política, la vestimenta, la 
lengua. La convivencia de culturas diferentes en un contexto de-
terminado pluricultural o multicultural permiten que se establezcan 
relaciones recíprocas entre ellas. Esta relación recíproca de valores 
y de aceptación de los otros denominamos interculturalidad.  

Este proceso de convivencia humana no tiene por qué ser causa de 
pérdida de la identidad. Al contrario, fortalece la identidad cultural 
personal de cada pueblo. Es así que este proceso de interculturali-
dad valora lo propio y lo ajeno. Lo propio en términos de lengua, 
expresiones culturales, filosofía, ética, pensamiento científico. For-
talecido el hombre en su ser cultural, acepta los valores de los otros 
como aporte a la cultura propia, o como valores que hay que respe-
tar de las otras culturas.

• La interculturalidad desde la lengua 
Esta visión concibe a la interculturalidad como relación armónica 
entre culturas diferentes a través de las lenguas. Los contextos de in-
terculturalidad se registran en sociedades bilingües o multilingües. 
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En este contexto la interculturalidad tiene su énfasis en la lengua.  
Existe una lengua que se impone sobre las otras como vehículo de 
relación cultural. En el caso latinoamericano, generalmente el espa-
ñol se sitúa sobre las lenguas indígenas. No obstante, para el caso 
paraguayo, el bilingüismo español-guaraní se ubica sobre las demás 
lenguas. Asimismo, en algunas zonas indígenas de América se pue-
de encontrar que una lengua indígena se impone sobre las demás 
(Ramírez, 2006:16-17).

Detrás de la lengua se encuentra la cultura, quien enuncia una len-
gua, enuncia una cultura. Las culturas se relacionan entre sí a través 
de la lengua. La lengua se constituye en el principal vehículo para 
que la cultura de un pueblo se transmita sobre otras culturas. Lengua 
y cultura van juntos. Esta corriente de interculturalidad plantea que 
sin lengua no existe cultura, menos aún interrelación cultural. El én-
fasis de identidad está puesto en la lengua como vehículo transmisor 
de la cultura. Esta interculturalidad debe plantearse en los países 
cuyas lenguas oficiales desconocen la existencia de diferentes len-
guas dentro de sus territorios; también en territorios donde se habla 
más de una lengua; en territorios donde se hablan al mismo nivel y 
status, lenguas oficiales y lenguas originarias; y en zonas de lenguas 
francas.

• La interculturalidad desde la diferencia
Desde esta visión, la interculturalidad está considerada como una 
actitud constante de valoración de la diferencia. Plantear la intercul-
turalidad desde la diferencia exige reconocer al otro “ser cultural” 
como persona, digno en su ser, útil para sí mismo y para los demás. 
Entonces, la valoración del otro como persona implica que quien 
valora al otro se valore primero a sí mismo.  Solo valorándose a 
uno mismo se puede valorar al otro. Esta visión de interculturalidad 
concibe a la cultura como un conjunto de características mediante 
las cuales somos diferentes (Ramírez, 2006:21-22).

Esta visión de interculturalidad se contextualiza en la visualización 
de grupos humanos que, por prejuicios sociales, han sido negados 
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como por ejemplo el movimiento gay, el movimiento feminista, los 
minusválidos con necesidades educativas especiales, las jóvenes, 
los niños y niñas, las generaciones de adultos mayores, las religio-
nes, las clases sociales, migrantes intercontinentales.

• La interculturalidad científica 
Se considera a la interculturalidad como interrelación de saberes de 
las culturas originarias con los saberes de las culturas universales. 
En este sentido, mucho de los saberes científicos de los pueblos ori-
ginarios se están rescatando. Así encontramos la medicina natural, 
las estructuras binarias, vigesimales, decimales de la matemática, 
taxonomías propias de plantas, animales, de seres bióticos y abióti-
cos, se descubre una cosmovisión que contiene una propia raciona-
lidad (Ramírez, 2006:24-25).

La interculturalidad científica permite la interrelación de estos sa-
beres en la construcción de nuevas teorías científicas, de nuevos 
métodos científicos. Nos recuerda de este modo que la ciencia, por 
más universal y válida para todo, es relativa cuando se encuentra 
una nueva verdad. La ciencia por su lado niega los saberes de las 
culturas por cuanto los considera provenientes de la pseudociencia, 
acientíficos. En este escenario, los conocimientos de las culturas son 
válidos, por cuanto responden a un determinado tipo de racionali-
dad denominada racionalidad cultural.

• La interculturalidad desde la perspectiva de las religiones 
La interculturalidad desde esta acepción exige el respeto a la diver-
sidad de religiones dentro de un Estado-nación. Por lo general, la 
imposición de un modelo de Estado-nación viene confirmada por el 
fenómeno religioso. La religión es un elemento más de la cultura. 
Por otro lado se ve a la religión como un proceso en continuo cam-
bio (Ramírez, 2006:30-31).

Esta visión de interculturalidad se puede apreciar en los encuentros 
de las grandes religiones, en la población migrante religiosa que tie-
ne que vivir contextos distintos a su propia religión. También están 



133

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

las religiones consideradas oficiales por las constituciones. El privar 
de la identidad religiosa e imponer sobre la conciencia un tipo de fe 
distinto al optado lo que hace es negar la posibilidad de un diálogo 
de espiritualidades ligadas entre sí por la búsqueda del bien y  contra 
del mal.   

El conocimiento, reconocimiento y respeto a las diferencias y a los 
diferentes aunado a la igualdad de derechos, resultan pilares del 
necesario pluralismo cultural y, en virtud de ello, como principio 
universal de ciudadanía (para todos/as). No por casualidad el llama-
do hacia esto proviene de los pueblos indígenas sobrevivientes de 
siglos de genocidio, aislamiento y exclusión.

4. Lingüística y Pedagogía 

4.1. Lenguaje pedagógico

• Los lenguajes de la educación 
La educación en los pueblos indígenas hace uso de varios lenguajes 
que ayudan a vivir y seguir el modo de ser propio. No se debería 
intentar introducir un nuevo lenguaje pedagógico sin conocer las 
modalidades en que cada pueblo se ha educado y ha conseguido 
permanecer en su ser. La educación para el cambio tiene más peli-
gros que ventajas. La educación propiciada por el MEC tiene mu-
chos elementos destructivos. El primero de ellos es que utiliza una 
pedagogía contraria a la pedagogía indígena. Además, los docentes 
han sido formados ignorando las pedagogías de los pueblos a los 
que pretenden educar y aplican métodos carentes de continuidad y 
coherencia. Las escuelas para indígenas no llevan por el camino de 
la sabiduría, como lo hace el camino de los sabios y sabias indíge-
nas, a los que sin embargo “se les ha dejado sin palabra”.
 
Mediante la participación en la danza, en la escucha de cantos y 
‘mitos’, en los juegos apropiados a cada edad, en la compañía del 
padre en el monte o de la madre en los trabajos de la chacra se va 
aprendiendo lo esencial de la vida, el teko. El estado de pobreza y 
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de miseria en que ya se encuentran algunos pueblos del Paraguay, 
en gran parte constituye una consecuencia de una mala pedagogía 
escolar. 

Se puede establecer el siguiente cuadro comparativo entre pedago-
gía indígena y pedagogía para el indígena.

EDUCACIÓN INDÍGENA EDUCACIÓN PARA EL 
INDÍGENA

- Educación informal y asistemática - Instrucción formal y sistemática
- Transmisión oral - Alfabetización y uso de libros
- Rutina de vida diaria - Provocación de situaciones de ense-

ñanza artificiales
- Inserción en la familia - Trasladado para la sala de clase
- Sin escuela - Con escuela
- Comunidad educativa - Especialistas de la educación
- Valor de la acción - Valor de la memorización
- “Aprender haciendo” - Aprender memorizando
- Valor del ejemplo - Valor de la cosa aprendida
- Sacralización del saber - Secularización del conocimiento
- Persuasión - Imposición
- Formación de la “persona” - Adiestramiento para “hacer  cosas”

Procesos y medios de transmisión

- Proceso permanente durante toda la 
vida

-Instrucción intensiva durante algu-
nos años.

- Armonía con el ciclo de vida - Sucesión de materias que tienen que 
ser estudiadas dando saltos de una 
para otra

- Graduación de la educación confor-
me a la maduración psicosocial del 
individuo

- Estudio obligatorio de un currículo 
determinado de antemano para todos

Condiciones de transmisión
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- Integración de las generaciones con 
respecto a la vida de los ancianos

- Alejamiento y cambio

- Preservación y valorización del sa-
ber tradicional en vista a una innova-
ción coherente

- Adaptación continua a las nove-
dades, incluso cuando todavía no es 
comprendida

- Selección y formación de personali-
dades libres

- Masificación en lo genérico

Este tipo de pedagogía ‘indígena’ es la que siguen los países como 
Finlandia que son considerados como los que tienen una educación 
de mayor calidad. Es claro que tienen docentes de primera calidad 
por su selección previa y por su formación académica continua. 

4.2. La lengua de la alfabetización y en los primeros años escolares

La elección de una lengua para la alfabetización del indígena es 
resuelta muchas veces con un inmediatismo alarmante o se torna en 
un campo de batalla para ideologías opuestas e irreconciliables. Hay 
que recordar que la educación no es solo escuela ni alfabetización. 
Además, una alfabetización en una lengua que no sea la propia está 
destinada al fracaso. En educación, lo importante es la comunica-
ción en la lengua que fácilmente utiliza el alfabetizando. La alfabe-
tización no es una enseñanza de contenidos, si bien estos contenidos 
deben ser seleccionados conforme a la cultura del aprendiz. 

Alfabetizar no es enseñar una nueva lengua, ni transmitir nuevos 
conceptos, sino aprender y adquirir el uso de signos –el alfabeto– 
para expresar palabras de la propia lengua. La elección de una len-

- Habilidad para la producción total 
de los propios artefactos

- Manipulación de tecnología impor-
tada e instrumentos de un trabajo

- Integración de los conocimientos 
dentro de una totalidad cultural.

- Segmentación de los conocimientos 
adquiridos

- Integración correcta en la organiza-
ción tribal nacional

- Adaptación dentro de un estrato o 
clase de la sociedad 

Naturaleza de los conocimientos transmitidos

Funciones sociales de la educación
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gua de alfabetización no debe estar a cargo de la escuela, sino de la 
comunidad, consciente de lo que es y espera de la alfabetización. 
Imponer otra lengua con la excusa de alfabetizar es una forma de 
abuso y es delito. El aprendizaje de la alfabetización no es el apren-
dizaje de una nueva lengua.

4.3. Las condiciones de la alfabetización

a) Conocimiento de la lengua de la alfabetización. Para alfabetizar 
hay que conocer la lengua que se utilizará. Están excluidos por este 
motivo todos y cualquier docente no indígena e incluso aquellos 
indígenas que ya no saben su lengua o no quieren usarla. 

b) Uso de una ortografía coherente y constante. La casi totalidad 
de las ortografías existentes, por ahora, han sido establecidas por 
agentes de fuera -a veces misioneros, más raramente por lingüistas- 
y por eso hay varias ortografías usadas en una lengua. Es una lásti-
ma que no se haya establecido un consenso entre los que escriben 
en esas lenguas, y peor cuando esto lleva a posiciones contrarias 
e irreductibles. De todos modos, una vez adoptada una ortografía 
hay que mantenerse en ella, no sea que con cada docente se cam-
bie de ortografía de un año para otro. ¡Ay de una ortografía hecha 
sólo por lingüistas!, pero también ¡ay de una ortografía hecha sin 
lingüistas! La confusión ortográfica conduce a resultados fatídicos. 
Véase como ejemplo la lengua guaraní que ya ha tenido más de 60 
ortografías diferentes, y todavía no tiene una común para todos los 
que escriben guaraní. 

c) La alfabetización no necesita ser iniciada a muy temprana edad. 
Antes de los 6 o 7 años no suele ser oportuno ni conveniente, aun-
que se puede comenzar con el uso del papel para dibujar y pintar 
libremente. Esta demora, en el inicio se convierte en ventaja, ya que 
en poco tiempo se avanza mucho más, al ser más consciente de lo 
que significa la escritura.  
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4. 4. La pedagogía 

a) La lengua es camino
Un camino no es para mirarlo sentado. Uno de los recursos que más 
han ayudado a la humanidad es la lengua. Una gran parte de lo que 
sabemos, lo sabemos porque lo hemos escuchado en una lengua, 
sobre todo en la nuestra.

“Caminante, no hay camino, se hace camino al andar”. La pedago-
gía es una experiencia que tiene que hacerse; el docente guía, pero 
no es el único que habla; también debe escuchar a la comunidad, a 
los padres y madres y también a los niños. Juntos caminan. 

b) Seguir los modelos indígenas de educación
La antigua pedagogía indígena la siguen ahora los más avanzados 
sistemas de educación, como el de Finlandia y los jesuitas en Ca-
taluña, España, aunque no se hayan inspirado directamente en ella. 

“Los colegios jesuitas de Cataluña se habían situado en la van-
guardia de la educación española al dar un vuelco a la docencia 
en sus centros y, entre otras cosas, eliminar asignaturas, horarios 
y exámenes. También recordábamos que eran ideas que en el ex-
tranjero llevaban proponiéndose desde hace años, y que pronto to-
marán forma en la nueva reforma educativa finlandesa, como ha 
desvelado un artículo publicado en The Independent” (El Confi-
dencial, 25.03.2015) . 

La educación indígena es muy fiel a la situación particular del edu-
cando conforme al ciclo de vida: concepción y nacimiento de la 
persona, imposición del nombre, el juego, la corrección comunita-
ria, conocimiento de la naturaleza, ritos de iniciación, participación 
en los rituales y en el lenguaje mítico, formación de personalidades 
específicas. Hay que distanciarse de una educación masificante, ge-
neral para todo el país o general para los pueblos indígenas. 
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Cada pueblo indígena, los docentes junto con los sabios de la co-
munidad, deberían tomar en cuenta esa pedagogía. Es la gran con-
tribución que pueden ofrecer los pueblos indígenas a la educación 
escolar nacional, que nunca ha sabido ser intercultural. En realidad 
son muy pocos los Estados que llevan a cabo una auténtica educa-
ción intercultural, ya que en su pedagogía falta el diálogo en todos 
los niveles: los docentes no hablan entre sí, no escuchan a la comu-
nidad, no   conocen los intereses de los niños y niñas. 

4.5. El papel de la escritura en la educación1

Si se quiere incluir la alfabetización en la educación, se debe contar 
con una buena ortografía de la lengua, pero no es pedagógico entrar 
con los alumnos en discusiones ortográficas. Por ejemplo, las reglas 
del tránsito son seguidas por todos en vistas a un bien común.

La falta de textos escritos en la propia lengua no justifica que se al-
fabetice en castellano y se apresure el paso a esa lengua. Gran parte 
de los esfuerzos en este sentido serán inútiles y una pérdida de tiem-
po. De manera secundaria, se pueden introducir frases en castellano, 
pero un espacio de tiempo dedicado a ello.

No hay que enseñar una lengua sin la lengua. ¿Qué quiere decir 
esto? Las palabras nuevas no tienen que venir solas, sino en frases 
que tengan un contenido cultural importante y significativo. El do-
cente indígena, junto con otros, puede hacer una ‘cartilla’ con este 
tipo de frases, tanto en la propia lengua, como en la otra lengua que 
se pretende enseñar.

4.6. A modo de conclusión 

Las principales metas de la pedagogía escolar consisten en: 
a. Facilitar el diálogo con los alumnos para que todos aprendamos 
de todos.
1 Leer más: Educación: Los finlandeses siguen los pasos de los jesuitas y acaba-
rán con las asignaturas. Noticias de Alma, Corazón, Vida http://goo.gl/cpwhM7
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b. Promover la lectura y escritura. Y entender lo que se lee, lo cual 
se hará también mediante el diálogo. 
c. Contar. En esta materia es probable que lo más práctico es adoptar 
el nombre de los números en castellano, como palabras nuevas en 
la propia lengua. 
d. Cantar. En este capítulo están los cantos tradicionales que el do-
cente probablemente tendrá que aprender de otras personas de la 
comunidad que los conocen. Los juegos se pueden considerar como 
parte de esta actividad. El dibujar. La artesanía como materiales tra-
dicionales propios de cada pueblo. Algunos de los alumnos se dis-
tinguen por su capacidad creativa en el arte y hay que incentivarlos, 
aunque los primeros ensayos no parezcan perfectos. La perfección 
en el arte es un camino que requiere tiempo, dedicación y creativi-
dad. 
 
5. Cultura y Aprendizaje 

5.1. Cultura e identidad

La cultura y la identidad no son sinónimos. No obstante, ambas 
constituyen  representaciones simbólicas socialmente construidas. 
Esto significa que no son fenómenos naturales, sino que consisten 
en el producto de un proceso socio histórico de creación constante, 
por parte de sujetos sociales concretos. Es decir, resultados de un 
proceso de creación consciente (Guerrero, 2002: 103-105).

Dado el carácter polisémico de ambos conceptos, se ha optado por 
seleccionar uno de ellos, más acorde con el propósito de este texto. 
En esta línea, nos remitimos al significado de cultura como “pa-
trimonio de datos compartidos por todos los seres humanos de un 
grupo” (Amodio, 1988:7). En cuanto a la identidad, adoptamos el 
concepto desde el enfoque constructivista y relacional, que la define 
como “un sistema de relaciones y representaciones, resultantes de 
las interacciones, negociaciones e intercambios materiales y simbó-
licos, conscientes de sujetos social e históricamente constituidos” 
(Guerrero, 2002: 101).
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A partir de estos significados podemos notar mejor las diferencias 
entre cultura e identidad, a menudo confundidos como una misma 
entidad. Si bien ambas se encuentran estrechamente relacionadas, la 
cultura constituye una “construcción simbólica de la praxis social”, 
es decir, que consiste en una realidad objetiva que permite a un 
grupo (identidad colectiva) o a un individuo (identidad individual) 
“llegar a ser lo que es”. Mientras que la identidad es un discurso 
que posibilita enunciar “yo soy, o nosotros somos esto” (Guerrero, 
2007: 443). 

Otra diferencia fundamental es que la cultura como tal, puede o no 
poseer conciencia identitaria, pero las estrategias identitarias siem-
pre se constituyen en una opción consciente, que incluso pueden 
modificar una cultura (Ídem.). En otras palabras, las manifestacio-
nes de una cultura pueden ser un proceso consciente o no, pero las 
expresiones de la identidad solo pueden ser conscientes. 

5.2. Cultura como construcción simbólica

El símbolo es una fuente de sentido que trasciende la realidad exte-
rior y permite el acercamiento a dimensiones más profundas de esta 
misma realidad. Por tanto, el símbolo forma parte del mundo de la 
cultura, puesto que consiste en una construcción cultural, social e 
histórica, que ha sido producido por una determinada sociedad para 
otorgar sentido a su existencia. Permite asignar significados y signi-
ficaciones a los procesos, hechos, fenómenos que ofrece la realidad 
de la naturaleza y la sociedad (Guerrero, 2007:130-132). 

El símbolo también consiste en una fuente de información externa 
que los seres humanos utilizan para comprender y ordenar su en-
torno físico y social. Por ello, los referentes simbólicos varían de 
cultura en cultura y por ende no cuentan con una validez universal, 
es decir, se puede mencionar un tipo de relatividad simbólica (Gue-
rrero, 2002: 75). Además se constituyen en una construcción colec-
tiva, y por tanto, con diversidad de matices puesto que no provienen 
de una única fuente.  
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Por ello, la cultura solo fue posible cuando el ser humano tuvo la 
capacidad para simbolizar y esta capacidad lo diferencia del resto 
de las especies (Ibíd.), puesto que la simbolización se constituye en 
la esencia, en el núcleo del sentimiento y el pensamiento humano. 

En esta línea, la cultura debe ser comprendida como “un conjunto 
de interacciones simbólicas que hace posible a su vez interacciones 
sociales que van dando significados y significación a las acciones 
sociales” (Guerrero, 2007: 436). 

Asimismo, una de las características más importantes de las cul-
turas constituye la construcción de universos simbólicos, que a su 
vez consisten en el “conjunto de significados construidos por una 
cultura, que ordenan y legitiman los roles cotidianos” y al mismo 
tiempo se enmarcan dentro de un determinado contexto histórico 
(Guerrero, 2002: 77). 

5.3. Cambio sociocultural 

La cultura posee dimensiones tanto de estabilidad, como de cam-
bio o transformación. Asimismo, como la cultura se constituye en 
un sistema, una determinada modificación en un aspecto conduce a 
cambios y ajustes en otras partes (Nanda, 1994: 63). 

Conceptualizando, el cambio sociocultural consiste en un fenómeno 
colectivo que conlleva una modificación en la estructura o funciona-
miento de la organización de un grupo determinado. Posee una cier-
ta permanencia, lo que implica que las transformaciones observadas 
no deben ser superficiales, sino que deben afectar al desarrollo o a 
la historia del grupo (Barfield, 2000: 95). 

Los factores que influyen en el cambio principalmente son: 
• Factor demográfico: el tamaño de la población.
• Factor técnico: si aumenta la población se registran cambios 

relacionados con la producción para poder abastecer a todos los 
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habitantes, la aparición de nuevas tecnologías y de medios para 
poder producir más.

• Factor entorno físico: el medio determina el modo de vida, sus 
correspondientes adaptaciones al clima, relieves, suelos, etc.

• Factores culturales: se incluyen cambios políticos, de religión, 
de lengua, los medios de comunicación.  

El mencionado cambio sociocultural se produce por dos vías com-
plementarias. Una de ellas es la evolución interna del grupo a medi-
da que reacciona a los cambios en su entorno. La otra vía constituye 
la influencia externa debido al permanente intercambio con otros 
grupos culturales. No obstante, “en un mundo cada vez más entre-
lazado, actualmente los cambios más significativos provienen sobre 
todo de influencias externas que inciden en el entorno” (Albó, 2002: 
29).

Ante estas situaciones de cambio o transformaciones, las sociedades 
o grupos tienen la capacidad de adaptación. Esto implica que dichos 
grupos sociales tienen “la posibilidad de inventarse soluciones cul-
turalmente diferenciadas ante los problemas que les propone el me-
dio ambiente” (Amodio, 1988: 9). Esto se registra porque cualquier 
entorno donde un grupo social nace y se transforma le ofrece, tanto 
los medios para sobrevivir, como ciertos problemas que superar. Y 
estas situaciones son permanentes dado el carácter dinámico de la 
cultura. 

Por otro lado, también se registran cambios culturales debido a las 
relaciones asimétricas entre diferentes grupos sociales. En ese sen-
tido, existen culturas dominantes que buscan prevalecer sobre otras, 
que influyen de diferentes maneras Algunos de los procesos que se 
registran a causa de esta influencia son (Albó, 2002: 32): 

- Aculturación: consiste en la adopción de algún rasgo prove-
niente de otra cultura.
- Deculturación: constituye la pérdida de algún rasgo de la pro-
pia cultura.
- Transculturación: se registra cuando la transformación puede 
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ser tan profunda que implica un cambio global de una identidad 
cultural a otra.

Los fenómenos mencionados pueden registrarse en cualquier cul-
tura. No obstante, en un mundo cada vez más comunicado y arti-
culado, adoptar rasgos de otra cultura no implica necesariamente 
cambiar de identidad.

5.4. Educación Intercultural  

Como hemos mencionado, en general, las culturas dominantes 
buscan prevalecer sobre otras culturas. Para ello recurren a varias 
instituciones intermediarias y una de ellas es la escuela indígena, 
que se constituye en un instrumento de la denominada “educación 
escolar indígena”. Al respecto, en el Capítulo I habíamos visto que 
la educación escolar indígena constituye un  modelo educativo na-
cional que intenta aproximarse a las comunidades indígenas con una 
escolarización al estilo occidental y que se plantea en términos de 
incorporar a los indígenas a la sociedad nacional (DIM, 1995). Esta 
situación perjudica a las comunidades indígenas, dado que se cons-
tituye en una nueva forma de colonización. 

Ante esta situación, se proponen políticas culturales que deben im-
pulsar procesos de “descolonización cultural, social, económica y 
política”. Dichas políticas culturales deben evidenciar que la “co-
lonialidad” opera en diferentes niveles (Guerrero, 2007:454). Dos 
de estos niveles se encuentran estrechamente relacionados con la 
educación indígena y constituyen la colonialidad lingüística y la co-
lonialidad del saber. 

En el primer caso, la colonialidad lingüística generó la hegemonía 
de las lenguas europeas, como las únicas lenguas del conocimien-
to. De esta manera, colocó a las demás, en un lugar subalterno. En 
el segundo caso, la colonialidad del saber provocó que los conoci-
mientos nativos queden condenados a constituirse en meros reflejos 
de las sociedades colonizadoras, en un puesto secundario (Ídem, 
455). 
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Como un modo de hacer frente a la “colonialidad lingüística” y la 
“colonialidad del saber”, se hace necesaria una política cultural que 
contribuya a que las lenguas maternas recuperen su potencial como 
lenguas de conocimiento y que posibilite el diálogo entre diversas 
lenguas en equidad de condiciones (Ídem). En este punto, se puede 
hablar de la Educación Intercultural Bilingüe (EIB), que se cons-
tituye en “un modelo educativo que utiliza la lengua y la cultura 
materna para empezar a desarrollar la personalidad del educando 
y, de ahí, la complementa con una apertura a otra u otras lenguas y 
culturas” (Albó, 2002:52). 

Uno de los elementos pedagógicos fundamentales para lograr una 
verdadera EIB constituye la cultura materna o tradición del grupo 
social. Esto se debe a que las culturas, como sistemas de signos 
exclusivos de sus respectivos grupos de referencia, se constituyen 
en un mapa orientativo para el educando (Zanardini, 2015:49). Por 
ello, resulta clave que el maestro –sobre todo en los primeros años– 
sea de la misma comunidad indígena en la cual enseña.

Al respecto, Zanardini (Ídem) sostiene que únicamente ellos mane-
jan la lengua y sobre todo pueden entender la disposición de los/as 
niños/as o jóvenes en sus ambientes y solo ellos pueden utilizar sus 
códigos apropiadamente, teniendo en cuenta que son parte de un 
mismo universo simbólico. 

5.5. Fortalezas y debilidades de la educación indígena

Una de las principales características de la educación indígena cons-
tituye su comunitarismo. Esto implica que no solamente los padres y 
madres de familia son responsables de la educación de los/as niños/
as y jóvenes, sino toda la comunidad y de manera especial el clan 
o familia extensa. De esta manera se acompaña un proceso forma-
tivo a fin de que la persona pueda desenvolverse en función de los 
valores y normas comunitarias (Zanardini, 2015:51). Esta situación 
puede ser considerada una fortaleza teniendo en cuenta que significa 
la participación y apoyo de numerosas personas en la educación de 
un niño o niña. 
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En esta línea, la Declaración del II Congreso Nacional de Educa-
ción Indígena, en agosto de 2009, señalaba textualmente que: “en 
la educación indígena los actores educativos son los maestros y los 
ancianos. Los espacios educativos son la escuela y el territorio. En 
esta medida, los conocimientos de los ancianos deben ser recupera-
dos y traducidos en materiales educativos…”.

Sin embargo, actualmente, en general se rechaza la posibilidad de 
que la comunidad pueda participar de manera activa en la educación 
formal. O bien, la participación se reduce al involucramiento de la 
comunidad en actividades de autofinanciamiento o mantenimiento 
de la infraestructura edilicia de la escuela, pero no en las actividades 
político-pedagógicas. Como consecuencia se registra alienación, 
anomia e individualismo en la juventud indígena. Por tanto, se de-
ben incorporar el potencial de la sabiduría de los pueblos indígenas 
como los ejes de una pedagogía identitaria (Zanardini, 2015:53).  

Por otro lado, si bien esta situación va mejorando, todavía existen 
pocos docentes indígenas que se encuentran afirmados en su iden-
tidad y con un arraigo fuerte en la tradición cultural de su pueblo 
(Amarilla, 2005:21). Ante este hecho, y a modo de paliar este pro-
blema, también la Declaración del II Congreso Nacional Indígena 
señala que: “los docentes indígenas son investigadores de la cultura, 
la historia y formas de pensamiento de su pueblo. Propician la parti-
cipación de los ancianos, líderes, padres de familia y la comunidad. 
Son los actores que facilitan que elementos para que la comunidad 
se sienta orgullosa de su cultura, lengua e historia”.

Otra cuestión presente en la educación indígena es la que se refiere 
a la preservación de la oralidad, frente a la adopción de la escritura. 
Esta oralidad es un elemento intrínseco al pensamiento y a la viven-
cia comunitaria indígena, sin embargo, en los diferentes programas 
educativos escolares existe poco espacio para su desarrollo efectivo. 
Además, sin la oralidad desarrollada no existen condiciones para la 
vida como comunidad. Por tanto, se registra una necesidad de abrir 



146

Construyendo la educación intercultural indígena

espacios para que las formas de comunicación autónoma puedan 
desarrollarse en las escuelas (Amarilla, 2005: 22). 

En suma, se debe tener muy presente que el proceso educativo en 
las comunidades indígenas posee diferencias fundamentales respec-
to a la denominada “educación nacional”. La educación indígena 
se encuentra más relacionada con la noción de “educación como 
proceso vital” porque la cultura indígena es enseñada y aprendida 
en “términos de socialización integrante”. Esto tiene que ver con 
el hecho –mencionado anteriormente– de que la educación de cada 
indígena es interés de toda la comunidad. Es un proceso por el cual 
la cultura actúa sobre los miembros de la comunidad para que las 
personas puedan conservar esa cultura (Melià, 2008:9-10). 

6. Diversidad Cultural 

La diversidad cultural es la variedad de diferentes culturas dentro 
de un grupo de personas o una sociedad. Este tipo de diversidad 
se refleja en la existencia de numerosos grupos étnicos en una de-
terminada área. La Declaración Universal sobre la Diversidad de 
Culturas, adoptada por la UNESCO en noviembre de 2001, se re-
fiere a la diversidad cultural en una amplia variedad de contextos. 
La diversidad cultural se manifiesta no solo en las diversas formas 
en que se expresa, enriquece y transmite el patrimonio cultural de 
la humanidad mediante la variedad de expresiones culturales, sino 
también a través de distintos modos de creación artística, produc-
ción, difusión, distribución y disfrute de las expresiones culturales, 
cualesquiera que sean los medios y tecnologías utilizados (UNES-
CO, 2001).

La relación que se pueda dar entre dos o más culturas puede ser, 
entre otras, de   multiculturalidad, pluriculturalidad o interculturali-
dad. La comprensión, reconocimiento de la diversidad cultural por 
parte de los miembros de una sociedad lleva a un enriquecimiento 
cultural, respeto mutuo y mejor convivencia social. La diversidad 
cultural y la diversidad natural son dos conceptos diferentes que ha-
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cen referencia a distintos ámbitos. La diversidad natural se entiende 
como la variedad de ecosistemas y especies existentes en una deter-
minada área, mientras que la diversidad cultural se relaciona con las 
distintas culturas existentes (UNESCO, 2010:6).

Las diferentes manifestaciones culturales están influidas hasta cierto 
punto por el entorno en el que se desarrollan las sociedades a través 
de aspectos como el clima, la orografía del terreno y los recursos 
naturales existentes. En muchos casos la diversidad cultural de una 
sociedad se puede manifestar a través del lenguaje por medio de 
distintos idiomas o acentos en una determinada zona. Por otro lado, 
puede existir una gran diversidad lingüística o variedad de idiomas 
dentro una misma cultura o sociedad. La diversidad cultural y lin-
güística es una de las características de muchas de las sociedades 
actuales. Los fenómenos de migración de distintos grupos de po-
blación y el aprendizaje de idiomas contribuyen a esta expansión y 
diversificación. Es importante preservar, estudiar y difundir lenguas 
minoritarias para evitar su extinción.

a. ¿Qué es la diversidad cultural? 

La palabra diversidad, según diccionario de lengua española, se 
refiere a la diferencia o a la distinción entre personas, animales o 
cosas, a la variedad, a la infinidad o a la abundancia de cosas di-
ferentes, a la desemejanza, a la disparidad o a la multiplicidad. La 
diversidad de culturas se refiere al grado de diversidad y variación 
cultural, tanto a nivel mundial como en ciertas áreas, en las que 
existe interacción de diferentes culturas coexistentes (Vargas Her-
nández, 2008:6). En otras palabras, cada cultura aprende de la otra; 
modos de vida, conocimientos y las concepciones del mismo mun-
do. Es sinónimo de diálogo y de valores compartibles.

La diversidad es a menudo percibida como una disparidad, una va-
riación, una pluralidad, es decir, lo contrario de la uniformidad y de 
la homogeneidad. En su sentido original y literal, la diversidad cul-
tural se referiría entonces simplemente a la multiplicidad de las cul-
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turas o de las identidades culturales. Hoy, para numerosos expertos, 
la “diversidad” se define no tanto por oposición a “homogeneidad”, 
sino por oposición a “disparidad”.  

En otras palabras, la diversidad cultural o diversidad de culturas 
refleja la multiplicidad, la convivencia y la interacción de las di-
ferentes culturas coexistentes, a nivel mundial y en determinadas 
áreas, y atiende al grado de variación y riqueza cultural de estas 
con el objetivo de unir y no de diferenciar. La diversidad cultural 
es parte del patrimonio común de la humanidad y muchos estados 
y organizaciones luchan a favor de ella mediante la preservación y 
promoción de las culturas existentes y el diálogo intercultural, com-
prendiendo y respetando al otro (UNESCO, 2010:9). 

La diversidad cultural se manifiesta, también, por la diversidad del 
lenguaje, de las creencias religiosas, de las prácticas del manejo de 
la tierra, en el arte, en la música, en la estructura social, en la se-
lección de los cultivos, en la dieta y en todo número concebible de 
otros atributos de la sociedad humana.

• La diversidad cultural en un mundo que se globaliza
La diversidad cultural en el mundo de la globalización galopante 
en lo económico, social, cultural y tecnológico tiene sus aspectos 
positivos y negativos para las culturas nativas. Sobre todo para los 
pueblos indígenas en América Latina, la mundialización es un pro-
ceso unidireccional y unidimensional, que impulsa una economía 
de mercado mundial dominada por Occidente y que tiende a nor-
malizar, racionalizar y transnacionalizar de maneras hostiles a la 
diversidad cultural.  

Se hace hincapié en la amenaza planteada a los productos y prác-
ticas locales por los bienes y servicios de consumo mundializados, 
en la manera en que la televisión y las producciones audiovisuales 
tienden a eclipsar las formas tradicionales de entretenimiento, en 
la forma en que la música rock y pop, incluso cachaca, asfixian la 
música indígena, o en el modo en que la comida fácil está embo-
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tando el apetito por la cocina local. Algunas formas de diversidad 
cultural son claramente más vulnerables que otras. Se reconoce que 
particularmente las lenguas nativas corren especial peligro, debido a 
la continua expansión del inglés, pero también al avance de lenguas 
vehiculares como el árabe, el hindi, el swahili (UNESCO, 2010:13).

• Un proceso multidireccional y multidimensional
Por conducto de los medios de comunicación, la mundialización 
transmite una imagen a menudo seductora de modernidad y propor-
ciona una pauta para ambiciones colectivas: el empleo asalariado, 
la familia nuclear, el transporte personalizado, los entretenimientos 
‘listos para usar’, un consumo prestigioso. La mayor parte de las 
comunidades locales de todo el mundo han estado expuestas en al-
guna medida a las imágenes y prácticas de consumo características 
de este paradigma occidental independientemente de su cultura, re-
ligión, sistema social y régimen político (UNESCO, 2010:13).
 
Efectos positivos y negativos 

En un contexto internacional más amplio, la mundialización de los 
intercambios internacionales está llevando en muchos países a la in-
tegración de muy diversos servicios y expresiones multiculturales. 
Un ejemplo obvio es la creciente variedad de restaurantes extranje-
ros que se encuentran en todo el mundo industrializado, destinados 
tanto a las poblaciones inmigrantes como a las locales. La yuxtapo-
sición de expresiones y experiencias culturales, reproducida en con-
textos muy variados, especialmente en los mundos de la moda y el 
espectáculo, está llevando a una mayor interacción y combinación 
de formas culturales.

Los efectos negativos de la mundialización sobre las poblaciones 
indígenas en estos últimos tiempos son numerosos y entre ellos ob-
servamos: 

- Violación de los derechos a las tierras, territorios y recursos 
ancestrales, incluyendo la expulsión forzada y el desplazamien-
to de los pueblos indígenas por las autoridades nacionales o por 
el sector privado (en caso paraguayo sojeros y ganaderos); rei-
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vindicaciones antagónicas y crecientes conflictos sobre las tie-
rras, territorios y recursos; erosión y destrucción de los sistemas 
indígenas de subsistencia y otros medios de vida tradicionales, 
como el pastoreo, la captura y caza de animales o la recolección, 
en favor del monocultivo comercial para el mercado mundial.
- Extracción masiva de recursos naturales en territorios indíge-
nas sin haber obtenido de sus habitantes un consentimiento otor-
gado con cabal conocimiento de causa. Esta situación  provoca 
la devastación del medio ambiente, la expropiación de las tierras 
y aguas de los pueblos indígenas, la militarización de los terri-
torios indígenas, la creciente emigración hacia zonas urbanas.
- Acceso reducido de los pueblos indígenas a la educación, la 
salud y otros servicios sociales. Esta circunstancia provoca el 
deterioro de las condiciones sanitarias, al aumento del analfabe-
tismo y la degradación de la calidad de la vida. 
- Aumento del uso de los bosques y de las tierras agrícolas fér-
tiles para cultivos comerciales y ganadería (agricultura, planta-
ciones y crianza de ganado) y empobrecimiento de las tierras 
para cultivos alimentarios, reduciendo de este modo la produc-
ción de alimentos y aumentando la inseguridad alimentaria. 
Homogeneización cultural por la influencia de los medios de 
comunicación múltiples mundializados, la universalización de 
paradigmas de desarrollo de difusión general, la desaparición de 
lenguas indígenas (UNESCO, 2010:17).

• Las culturas digitales y la nueva diversidad. 
El auge de las nuevas tecnologías de la información y la comunica-
ción en el contexto de la mundialización ha ensanchado el alcance 
de las posibles interacciones y experimentaciones con la identidad 
personal. La red social Facebook se inició en febrero de 2004, y en 
julio de 2009 ya reivindicaba 250 millones de usuarios, más de 120 
millones de los cuales se conectaban al menos una vez al día. El gru-
po de usuarios más numeroso es el de los euroamericanos; el grupo 
de edad fue el de 35 años y más (UNESCO, 2010:18).



151

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

La sustitución de antiguas formas de expresión cultural por las nue-
vas tecnologías de la comunicación: la telefonía celular y el correo 
electrónico, las redes sociales Facebook, Twitter  Whatsapp, Insta-
gram, han tornado virtualmente obsoletos los medios de comunica-
ción tradicionales basados en las palabras vivas alrededor del fuego, 
señales de humo, tambores, etc.

b. ¿Cuál es el distintivo entre diversidad cultural y diferencia 
cultural?

No es lo mismo hablar de diferencia que de diversidad cultural. Si 
hablamos de diferencia, tenemos un punto obligado de referencia. 
Somos diferentes en algo específico. Cuando se usa el concepto de 
diversidad, por el contrario, cada persona, cada grupo, cada comu-
nidad necesita hablar de lo que es, de sus haberes, sus recursos, sus 
historias y proyectos, en suma, de su identidad. Porque lo diverso 
se define en relación consigo mismo y en relación con los otros, con 
los diferentes (Vargas Hernández, 2008:6). 

• Identidad cultural  
La identidad es un conjunto de características propias de una per-
sona o un grupo y que permiten distinguirlos del resto. Se puede 
entender también como la concepción que tiene una persona o un 
colectivo sobre sí mismo en relación a otros. En otras palabras, nace 
de la toma de conciencia de la diferencia, que no significa necesaria-
mente incapacidad para relacionarse con otras identidades (Vargas 
Hernández, 2008:7). 

La identidad cultural es un elemento que muestra la diversidad cul-
tural como punto de partida y motor de la constante reconstitución 
de las culturas. Es la afirmación, reconocimiento y vinculación con 
la realidad de los sujetos que se constituyen y forman en las distintas 
culturas. La identidad sitúa un individuo respecto del otro, posicio-
na a los sujetos en un intercambio de prácticas culturales en el que 
actúan, se relacionan y proyectan. Es importante tener en cuenta la 
diferencia que identidad cultural como las características que una 
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persona o un grupo se atribuye para sentirse partícipe de una cultura 
concreta y la identidad de la cultura como referencia a las particula-
ridades que se le podrían asignar a una cultura determinada (Vargas 
Hernández, 2008:7).
 
La identidad forma parte de la cultura y a su vez le da sentido y 
consistencia. Es parte del reconocimiento de uno mismo, el sentido 
del yo que proporciona una unidad a la personalidad que, para for-
marse, necesita la presencia del otro que lo transforma y moldea a 
la vez. Se dice que la identidad se constituye como un espacio per-
sonal, frontera subjetiva de acciones particulares en relación inex-
tricable con el entorno social que permite construir el concepto de 
sí mismo. Se considera que la presencia de los otros como parte de 
la constitución de la identidad personal incluye un conjunto de re-
laciones en que se da la identidad grupal; es decir, el espacio social 
y subjetivo. La identidad colectiva se construye con la apropiación 
del conocimiento obtenido por las experiencias en distintas insti-
tuciones: la familia, la escuela, la religión, el trabajo, las cuales el 
individuo adapta, asume y recrea.

• Diversidad cultural y diversidad natural
La diversidad cultural y la diversidad natural son dos conceptos 
diferentes que hacen referencia a distintos ámbitos. La diversidad 
natural se entiende como la variedad de ecosistemas y especies exis-
tentes en una determinada área, mientras que la diversidad cultu-
ral se relaciona con las distintas culturas existentes. Las diferentes 
manifestaciones culturales están influidas hasta cierto punto por el 
entorno en el que se desarrollan las sociedades a través de aspectos 
como el clima, la orografía del terreno y los recursos naturales exis-
tentes.

La diversidad biológica o biodiversidad hace referencia a la inmen-
sa variedad de seres vivos que existen en la tierra, tanto especies 
animales como vegetales, y a su medio ambiente y los patrones na-
turales que la conforman, que son el resultado de la evolución a 
través de los procesos naturales y también de la influencia de las 
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actividades del ser humano. La biodiversidad comprende también 
las diferencias genéticas de cada especie y la variedad de ecosiste-
mas, y estas permiten la combinación de múltiples formas de vida. 
Las diferentes formas de vida interaccionan entre sí y con el resto 
del entorno garantizando la vida y su sustento sobre el planeta. La 
biodiversidad garantiza el equilibrio y el bienestar en la biosfera, y 
por tanto, el hombre y su cultura, como parte y producto de esta di-
versidad, debe velar por protegerla, mantenerla y respetarla (Ehrlich 
y Ehrlich, 1999). 

En ecología, la diversidad ecológica es una de las grandes ramas de 
la biodiversidad y se dedica al estudio de la variedad de especies 
existentes dentro de un mismo ecosistema. La diversidad de un eco-
sistema depende de tres factores, el número de especies presente, 
la composición del paisaje y las interacciones que existen entre las 
diferentes especies llegando a un equilibrio demográfico entre ellas.

• Diversidad cultural y diversidad lingüística
La diversidad lingüística es la coexistencia de una multiplicidad de 
lenguas dentro de un determinado espacio geográfico. El concepto 
de diversidad lingüística se emplea para hacer referencia a situacio-
nes de  convivencia de un conjunto de comunidades que hablan len-
guas distintas y que comparten determinadas regiones o territorios. 
De allí que la diversidad lingüística implique también que existan 
condiciones que propicien y faciliten la preservación y el respeto 
mutuo de las lenguas coexistentes (Vargas Hernández, 2008:7). 

La diversidad lingüística propicia situaciones de diversidad cultu-
ral, es decir, lugares donde comunidades lingüísticas de diferen-
tes culturas tienen la posibilidad de convivir e interactuar. Como 
consecuencia, se genera un diálogo intercultural enriquecedor, una 
conciencia de respeto hacia el otro diferente, y la oportunidad de 
aprender a convivir armónicamente, con respeto a las diferentes 
identidades culturales, tradiciones y religiones que caracterizan a 
cada cultura.
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En otras palabras, la diversidad lingüística se refiere a la existencia 
de una multiplicidad de lenguas dentro de un espacio geográfico, es 
decir, demuestra la existencia de diferentes lenguas dentro de una 
misma comunidad y que comparten el mismo espacio geográfico. 
En este sentido, Nueva Guinea es la región que ostenta mayor diver-
sidad lingüística en el mundo, mientras que el continente europeo 
se caracteriza por ser la de menor diversidad, véase el cuadro abajo. 

Fuente, http://www.dimensionantropologica.inah.gob.mx/?p=885

El caso del continente americano, por su parte, es intermedio. La 
existencia de una gran cantidad de lenguas indígenas, principalmen-
te en los territorios del suroeste de México y Guatemala, así como 
en la selva amazónica que incluye países como Brasil, Colombia, 
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Perú, Ecuador y Bolivia, le otorga a América, aún, una situación de 
diversidad lingüística que, no obstante, debido a la globalización y 
el peso cultural del español y el portugués, amenaza con disminuir 
con el paso de los siglos.

c.  Diversidad cultural y derechos humanos  

En este mundo globalizado en que vivimos el tema de la diversidad 
cultural se ha convertido en un punto importante en la agenda de la 
comunidad internacional. Mientras el rápido desarrollo de los me-
dios de comunicación y transporte ha hecho posible la existencia de 
sociedades multiculturales e incluso de un sentimiento de cultura 
universal, parece ir en aumento, de forma paralela, la reafirmación 
de las especificidades locales y las identidades culturales. Muchos 
pueblos, comunidades, grupos e individuos están luchando por pre-
servar y proteger su identidad cultural, a la que otorgan un gran va-
lor porque la consideran una parte importante de su dignidad como 
seres humanos (UNESCO, 2010:239).

En 1948 se proclamó la Declaración Universal de los Derechos Hu-
manos como “estándar común para el cumplimiento de objetivos”. 
En 1966, las normas de la Declaración Universal se transformaron 
en normas vinculantes, desde el punto de vista jurídico, en dos Pac-
tos diferentes: el Pacto internacional de derechos civiles y políticos 
(ICCPR) y el Pacto Internacional de derechos económicos, sociales 
y culturales (ICESCR). La división entre varias categorías diferen-
tes de derechos humanos como civiles, políticos, económicos, so-
ciales y culturales no implica que una categoría de derechos huma-
nos sea más importante que otra.

En 1966 se afirma que todos los derechos humanos están relaciona-
dos entre sí, y que son indivisibles e interdependientes. Los Estados 
han confirmado este principio durante la Conferencia Mundial so-
bre los Derechos Humanos celebrada en Viena en 1993.

La práctica muestra que no todas las categorías de derechos huma-
nos se han desarrollado al mismo ritmo. Los derechos culturales han 
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recibido menos atención y están, por lo tanto, menos desarrollados 
que los derechos civiles, políticos, económicos o sociales.  

• Igualdad y no discriminación
Se ha hablado mucho del derecho a la identidad cultural y de cómo 
entra en contradicción con uno de los principios fundamentales de 
los derechos humanos, la igualdad y la no-discriminación. En lugar 
de centrarse en la igualdad, los derechos culturales parecen centrar-
se en el hecho de que las comunidades e individuos quieren ser dife-
rentes y quieren que se les trate de manera diferente. Se ha afirmado 
que los derechos culturales tienden a especificar y a diferenciar, en 
lugar de ser un factor de cohesión, que es lo que deben hacer los 
derechos humanos.

Otro asunto importante, relacionado con los derechos culturales: 
muchos aducen que los derechos culturales pueden entrar en con-
flicto con otros derechos humanos y, por tanto, no pueden “disfrutar-
se” sin límite. En realidad, se refieren a la cuestión de las prácticas 
culturales que infringen los derechos humanos. Muchas personas 
manifiestan que los derechos culturales no deberían dar pábulo a ac-
tividades culturales cuestionables, como el trato discriminatorio de 
las mujeres que se materializa en los matrimonios forzados, la venta 
de novias, la ablación, o la limitación de derechos con respecto a los 
hombres en cuestiones de herencia y propiedad de tierras.

Cuando los derechos culturales entran en conflicto con otros dere-
chos humanos, ¿cómo actuar? Es difícil de responder, en términos 
generales. Los derechos culturales, sin embargo, no deben rechazar-
se de manera categórica, apoyándose exclusivamente en que pueden 
entrar en conflicto con los derechos humanos. El disfrute de los de-
rechos culturales puede limitarse.

¿Qué derechos pueden considerarse derechos culturales? Ningún 
instrumento internacional para los derechos humanos define los de-
rechos culturales como tales. Aunque pueden verse, originalmente, 
como derechos relacionados con los productos culturales, ahora tie-
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nen un alcance más amplio, e incluyen derechos relacionados con 
la forma de vida y la expresión de la identidad de un individuo o de 
una comunidad. En términos generales, los derechos culturales son, 
entre otros:

- El derecho de los creadores y transmisores de cultura.
- El derecho a disfrutar de los productos culturales.
- El derecho a contribuir y participar en la cultura.
- El derecho de los pueblos a la identidad cultural

Además de las disposiciones que hacen referencia directa a la cul-
tura, hay otros derechos humanos que han resultado ser de suma 
importancia para la protección de la cultura. Se pueden encontrar 
algunos ejemplos que las disposiciones sobre derechos humanos 
utilizaron para proteger determinados aspectos de la cultura. Se ha 
dado mucha importancia a la protección de la identidad cultural en, 
libertad de expresión, religión y asociación, además del derecho a la 
vida, a la salud y al respeto por la vida privada.

Existen también otros derechos humanos que, a primera vista, no 
tienen relación alguna con la cultura pero sí tienen importantes im-
plicaciones culturales. Constituyen ejemplos de esto el derecho a la 
educación, el alimento, la salud y la vivienda.

En el sistema interamericano existen muchos ejemplos relacionados 
con la protección de la cultura de los pueblos indígenas. Esta situa-
ción se refleja especialmente en los derechos sobre la tierra, aunque 
los derechos sobre la tierra y otros derechos de los indígenas no se 
encuentran reflejados en ningún instrumento americano para la de-
fensa de los derechos humanos. Algunos de los instrumentos sobre 
los derechos de protección de la cultura de los pueblos indígenas 
son:

- Declaración de Principios de Cooperación Cultural (1966): 
uno de los primeros documentos sobre derechos culturales. 
- Recomendación sobre la participación de la gente en la vida 
cultural y su contribución a la misma (1976): adoptada en no-
viembre de 1976 por la Conferencia General.
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- Declaración sobre las razas y los prejuicios raciales (1978).
- Declaración sobre la diversidad cultural de la UNESCO (no-
viembre de 2001).

La diversidad cultural es un derecho humano fundamental y su res-
peto no solo es un derecho de los pueblos, sino que, en un marco de 
diálogo y cooperación, es una condición para poder caminar hacia 
la paz y la convivencia de la humanidad.

Los acontecimientos ocurridos el 11 de septiembre de 2001, entre 
otras cosas, han acelerado la tendencia hacia el desprecio al ser, 
pensar y expresarse diferente. Derecho al otro “yo” se ve sometido 
en todos los ámbitos con la implacable hegemonía de una cultura 
totalizante y de dominación. Es por ello que la nueva ideología ra-
cista sustenta sus acciones sobre las diferencias culturales: “noso-
tros  contra ellos”. 

La UNESCO ha desempeñado un papel fundamental en el desarro-
llo y la promoción de los derechos culturales. Ha adoptado diversos 
instrumentos que, directa o indirectamente, están en relación con los 
derechos culturales. Uno de los principales ha sido la Declaración 
Universal sobre la diversidad cultural, adoptada por la 31ª reunión 
de la Conferencia General de la UNESCO en París el 2 de noviem-
bre de 2001. Proclama los siguientes principios:  

Identidad, diversidad y pluralismo

Artículo 1. La diversidad cultural, patrimonio común de la hu-
manidad 
La cultura adquiere formas diversas a través del tiempo y del espa-
cio. Esta diversidad se manifiesta en la originalidad y la pluralidad 
de las identidades que caracterizan a los grupos y las sociedades que 
componen la humanidad. Fuente de intercambios, de innovación y 
de creatividad, la diversidad cultural es, para el género humano, tan 
necesaria como la diversidad biológica para los organismos vivos. 
En este sentido, constituye el patrimonio común de la humanidad y 
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debe ser reconocida y consolidada en beneficio de las generaciones 
presentes y futuras.

Artículo 2. De diversidad cultural a pluralismo cultural
En nuestras sociedades cada vez más diversificadas, resulta indis-
pensable garantizar la interacción armónica entre personas y grupos 
con identidades culturales plurales, variadas y dinámicas, así como 
la voluntad de convivir. Las políticas que favorecen la inclusión y la 
participación de todos los ciudadanos garantizan la cohesión social, 
la vitalidad de la sociedad civil y la paz. Definido de esta manera, 
el pluralismo cultural constituye la respuesta política a la realidad 
de la diversidad cultural. Inseparable de un contexto democrático, 
el pluralismo cultural propicia los intercambios culturales y el desa-
rrollo de capacidades creativas que soportan la vida pública.

Artículo 3. La diversidad cultural, factor de desarrollo
La diversidad cultural amplía las posibilidades de elección que se 
brindan a todos; es una de las raíces del desarrollo, entendido no 
simplemente en términos de crecimiento económico, sino también 
como medio para lograr una vida intelectual, afectiva, moral y espi-
ritual satisfactoria.

Artículo 4. Los derechos humanos, garantes de la diversidad 
cultural
La defensa de la diversidad cultural es un imperativo ético, insepa-
rable del respeto por la dignidad de la persona humana. Ella supone 
el compromiso de respetar los derechos humanos y las libertades 
fundamentales, en particular los derechos de las personas pertene-
cientes tanto a minorías como a  pueblos autóctonos. Nadie puede 
invocar la diversidad cultural para vulnerar los derechos humanos 
garantizados por el derecho internacional, ni para limitar su alcance.

Artículo 5. Los derechos culturales, marco propicio de la diver-
sidad cultural
Los derechos culturales hacen parte integral de los derechos huma-
nos, que son universales, indivisibles e interdependientes. El de-
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sarrollo de la diversidad creativa exige la plena realización de los 
derechos culturales, tal como los define el Artículo 27 de la Decla-
ración Universal de Derechos Humanos y los Artículos 13 y 15 del 
Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Cultura-
les. Por lo tanto, toda persona tiene el derecho de expresarse, crear 
y difundir sus obras en la lengua que desee, particularmente, en su 
lengua materna; toda persona tiene derecho a una educación y una 
capacitación de calidad que respete plenamente su identidad cultu-
ral; toda persona debe poder participar en la vida que elija y ejercer 
sus propias prácticas culturales, dentro de los límites que impone el 
respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales.

Artículo 6. Hacia el acceso para todos a la diversidad cultural 
Al tiempo que se garantiza la libre circulación de las ideas mediante 
la palabra y la imagen, hay que procurar que todas las culturas pue-
dan expresarse y darse a conocer. La libertad de expresión, el plu-
ralismo de medios de comunicación, el multilingüismo, la igualdad 
de acceso a expresiones artísticas, al saber científico y tecnológico 
–incluida su forma digital– y la posibilidad de que todas las culturas 
puedan acceder a medios de expresión y difusión, son garantes de 
la diversidad cultural.

Artículo 7. El patrimonio cultural, fuente de creatividad
La creatividad tiene sus orígenes en las tradiciones culturales pero 
se desarrolla plenamente en contacto con otras culturas. Por esta 
razón el patrimonio, en todas sus formas, debe preservarse, valori-
zarse y transmitirse a las generaciones futuras como testimonio de 
la experiencia y aspiraciones humanas, a fin de estimular la creati-
vidad en toda su diversidad e inspirar un verdadero diálogo entre 
culturas.

Artículo 8. Los bienes y servicios culturales, mercancías de ca-
rácter único
Frente a los cambios económicos y tecnológicos actuales, que abren 
vastas perspectivas para crear e innovar, debe prestarse particular 
atención a la diversidad de la oferta creativa, al justo reconocimien-
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to de los derechos de autores y artistas, así como al carácter especí-
fico de los bienes y servicios culturales que, en la medida en que son 
portadores de identidad, de valores y significado, no deben conside-
rarse como meras mercancías o bienes de consumo.

Artículo 9. Las políticas culturales, catalizadoras de la creati-
vidad
Las políticas culturales, en tanto que garantizan la libre circulación 
de ideas y obras, deben generar condiciones propicias para produ-
cir y difundir bienes y servicios culturales diversificados, mediante 
industrias culturales que dispongan de medios para desarrollarse en 
los planos local y global. Respetando sus obligaciones internacio-
nales, cada Estado debe definir su política cultural y aplicarla, utili-
zando para ello los medios de acción.

6.4. Conclusiones  

La propuesta de las clases del Diplomado en Educación Intercultu-
ral para Docentes Indígenas ha ofrecido la posibilidad y la necesi-
dad de conciliar la dimensión de diversidad cultural y universal de 
los derechos con las exigencias derivadas de la pluralidad cultural 
existente en Paraguay. Se buscó de esta manera, superar el multicul-
turalismo y el pluriculturalismo para llegar a un diálogo intercultu-
ral sin discriminación y respetando los derechos del otro.

Esperamos que los docentes indígenas aprendan a reconocer y a 
enseñar las diferentes culturas de nuestro país. Que sepan indicar 
problemas vinculados con la convivencia armónica de cada uno de 
los pueblos. También es nuestro anhelo que sus alumnos/as tengan 
una relación recíproca de valores y de aceptación de los otros. Y 
que sean concientes que la comprensión, el reconocimiento de la 
diversidad cultural por parte de los miembros de una sociedad lleva 
a un enriquecimiento cultural, al respeto mutuo y a una mejor con-
vivencia social entre los pueblos.
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III. Metodologías  de Investigación y Evaluación

1. Metodología de la Investigación

El objetivo metodológico de la antropología consiste en estudiar 
los diversos procesos socioculturales construidos por los diferentes 
grupos humanos. Además, indaga respecto de la conducta simbólica 
expresada a través de la cultura en el contexto en que viven y cons-
truyen dicha cultura (Guerrero, 2007: 348).

Para cumplir los objetivos mencionados, los antropólogos precisan 
hacer investigaciones. Como anteriormente se ha analizado en el 
Capítulo I, la investigación se constituye en un proceso que procura 
obtener información relevante y fidedigna para entender, verificar, 
corregir o aplicar el conocimiento. Para ello utiliza el método cien-
tífico y se basa en la metodología de la investigación, que además es 
pertinente para todas las ciencias naturales y sociales.

La metodología de la investigación es definida como “la disciplina 
que se encarga del estudio crítico de los procedimientos y medios 
aplicados por los seres humanos que permiten alcanzar y crear el 
conocimiento en el campo de la investigación científica” (Gómez, 
2012: 15). 

Si bien existen una serie de métodos utilizados en las diferentes 
ciencias humanas para buscar conocimiento científico, la antropo-
logía, al igual que otras disciplinas, utiliza algunos métodos que 
considera más apropiados y pertinentes para sus objetivos. En esta 
línea, dos de los métodos principales empleados por los antropólo-
gos constituyen los estudios etnográficos de campo y los estudios 
comparativos (Guerrero, 2007:349). No obstante, conviene aclarar 
que la metodología de la investigación no es sinónimo de técni-
cas de investigación, pues esta última hace referencia a las formas 
e instrumentos para la recolección primaria de datos y posteriores 
operaciones con los mismos (clasificación, contrastación, etc.) e 
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implican planteamientos teóricos previos (terminología, diseño de 
investigación, hipótesis, etc.) (Velasco, 1997: 2). 

1.1. Etnografía y el trabajo de campo

Si bien la disciplina misma de la antropología posee una multipli-
cidad de instrumentos para registrar datos, como se ha menciona-
do los estudios etnográficos y los estudios comparativos han sido 
consideradas fundamentales para esta ciencia. Sin embargo, estos 
últimos han ido perdiendo su operatividad y anteriormente eran 
más utilizados bajo los paradigmas evolucionistas o difusionistas. 
Actualmente los métodos comparativos se emplean como técnicas 
de investigación para determinadas fases del proceso metodológico 
global (Ídem). 

No obstante, la etnografía continúa vigente y se la considera “como 
una estrategia de investigación que permite estudiar personalmente, 
de primera mano y a través de la participación directa en una cultu-
ra, la diversidad y diferencia de la totalidad de la conducta humana” 
(Guerrero, 2007: 350). 

La etnografía utiliza una amplia gama de fuentes de información. El 
investigador participa abiertamente, o de manera encubierta, de la 
vida cotidiana de los miembros de un determinado grupo social du-
rante un tiempo relativamente extenso. En dicho periodo se dedica 
a observar lo que ocurre, pregunta sobre cuestiones y en suma reco-
ge todo tipo de datos que le ayuden a entender su tema de estudio 
(Hammersley y Atkinson, 1994).

La investigación etnográfica posee una larga tradición en el cono-
cimiento de la realidad social. Originalmente se orientó hacia el 
estudio de comunidades primitivas, tribus, comunidades exóticas 
en general. Sin embargo, actualmente se la emplea para el estudio 
de sociedades y grupos sociales modernos (Mejía, 2004:289). En 
suma, la etnografía es considerada como la forma más básica de 
investigación (Hammersley y Atkinson, 1994).
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Asimismo, la etnografía ha sido reivindicada, no solo como un ins-
trumento para el análisis y el conocimiento de las culturas alternas 
a la propia, sino también como un recurso para el diálogo intercul-
tural en el mundo actual. Busca contribuir a promover una convi-
vencia igualitaria entre diferentes culturas, por tanto, desempeña un 
papel político que no estaba presente en sus orígenes profesionales 
(Bartolomé, 2002). Incluso, si bien fue un instrumento característi-
co de la antropología, actualmente tiene un uso multidisciplinario, y 
en especial en las ciencias sociales en general. 

La etnografía ha permitido ampliar el conocimiento sobre la di-
versidad, pluralidad y diferencia de la conducta humana, dado que 
consiste en una forma de análisis social, de comprensión intercultu-
ral. Se lo considera como la mayor contribución de la antropología 
cultural al conocimiento (Guerrero, 2007:350). Además, el estudio 
etnográfico se ha fortalecido paulatinamente, en parte debido a su 
larga historia en sí misma, y en parte debido a “la importancia que 
ésta presta en la manera como la gente otorga sentido a las cosas de 
la vida cotidiana y los procesos sociales” (Martínez, 2009: 35).

Por otro lado, a diferencia de otros métodos de investigación –don-
de ya están formuladas las hipótesis– el modelo etnográfico em-
plea modelos heurísticos, eso significa modelos provisionales que 
se construyen para ver si con los datos recogidos se confirman y 
son funcionales. Estos modelos heurísticos son muy importantes 
en la disciplina de la Antropología porque permiten trabajar sobre 
posibilidades, no son cerrados y deben ser confrontados con la rea-
lidad, de manera permanente. “El carácter heurístico del trabajo de 
campo está en el hecho, de que, hasta que no estemos en el mismo 
campo, no sabremos exactamente que debemos preguntar, a pesar 
de que hayamos preparado previamente guías de observación o de 
entrevistas” (Guerrero, 2007:351). Las guías serán siempre recursos 
flexibles que se deben adaptar a las realidades concretas con las que 
se encuentra el investigador. 

La investigación etnográfica comprende varias fases: primero, el 
trabajo de campo, para la observación y participación en la vida de 
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los grupos sociales; segundo, la descripción de los datos recogidos 
a fin de presentar un cuadro auténtico y coherente con su sistema 
sociocultural. Finalmente, el análisis de los datos que posibilita la 
comparación de los mismos, obtener los resultados y las conclusio-
nes para la interpretación de las culturas (Ídem: 361). 

Trabajo de campo

Como se ha visto, el trabajo de campo no es el único componente de 
la investigación etnográfica, pero constituye la fase primordial de la 
investigación científica, el núcleo necesario para las demás fases de 
la investigación. El trabajo de campo es más que un conjunto de téc-
nicas, pues es “una situación metodológica y también en sí mismo 
un proceso, una secuencia de acciones, de comportamientos y de 
acontecimientos, no todos controlados por el investigado” (Velasco, 
1997:2).

En cuanto a la terminología, cuando se habla de “campo”, éste no 
se refiere a un espacio geográfico, físico, natural o social. El campo 
está definido como un referente empírico que muestra una parte de 
la realidad, dentro de la cual se observan las acciones y las repre-
sentaciones sociales de actores que se encuentran situados en un de-
terminado contexto social e histórico. Por tanto, el trabajo de campo 
es un acercamiento a la realidad, pero que no implica únicamente 
observar, participar, preguntar, tomar notas, sino que debe disponer 
de ciertos recursos teóricos y metodológicos, así como de principios 
éticos y políticos (Guerrero, 2007: 343-361). 

Originalmente, el término trabajo de campo (field-work) como un 
instrumento de investigación deriva del enfoque naturalista de la et-
nografía2, introducido en la antropología británica por el antropólo-
go Alfred Haddon, quien postuló aspectos como la estancia prolon-

2El paradigma naturalista tiene que ver con la naturaleza propia de la investiga-
ción social y propone que en tanto sea posible el mundo social debe ser estudia-
do en su estado “natural” sin ser contaminado por el investigador (Hammersley 
y Atkinson, 1994).
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gada de un investigador en grupo social a ser estudiado. Esta idea 
habría surgido como consecuencia de sus propias experiencias de 
viajes. El primero en ponerlo en práctica habría sido el antropólogo 
polaco, Bronislaw Malinowski, quien a su vez introdujo algunas 
técnicas como el diario de campo y los cuadros sinópticos (Velasco, 
1997:3). 

1.2. Observación participante

La observación participante constituye una de las principales técni-
cas para el trabajo de campo, tanto en la antropología en particular, 
como en las ciencias sociales en general. De hecho, es considerada 
como la técnica fundamental para la antropología cultural y clave en 
la investigación cualitativa. 

“Consiste en la introducción del investigador en la comunidad, lo 
que le permite la recopilación directa de información en el mismo 
escenario social en el que se desenvuelve la vida real y se constru-
yen los procesos y hechos socioculturales. Por lo tanto se sustenta 
en la interacción social que se establece entre el investigador y una 
comunidad, en el escenario de ésta, a fin de obtener datos en forma 
sistemática” (Guerrero, 2007:363). 

Dicho de otro modo, la observación es el proceso de contemplar 
sistemática y detenidamente cómo se desarrolla la vida social, sin 
manipularla ni modificarla (Ruiz, 2012:125). En términos más bien 
pragmáticos, la observación participante supone establecer un buen 
entendimiento mutuo (investigador-miembros) en una determinada 
comunidad. Esto implica actuar de manera que las personas con-
tinúen con sus actividades rutinarias y “retirarse cada día de la in-
mersión cultural para poder intelectualizar lo aprendido, situarlo en 
perspectiva y escribir sobre ello de modo convincente” (Bernard, 
1995:96). En suma, la estrategia consiste en participar de la vida 
normal del grupo social, observando y tomando parte de las activi-
dades cotidianas, de modo a obtener una visión desde dentro de la 
cultura (Guerrero, 2007: 363). 
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Uno de los aspectos que distingue a la observación participante 
como método de investigación constituye su carácter intencional y 
sistemático (Ruiz, 2012:125), lo cual es fundamental teniendo en 
cuenta la complejidad de la realidad a ser observada. En esta línea, 
la observación participante requiere de un plan previamente dise-
ñado y el objetivo es ajustarse a las situaciones que se registran 
durante el proceso de inmersión en el grupo social a ser estudiado. 

“La observación capta todo lo potencialmente relevante y se sirve 
de cuantos recursos están a su alcance para lograrlo, desde la visión 
directa hasta la fotografía, la grabación acústica o filmografiada” 
(Ídem: 126). 

Según Bernard (1995:99), algunos de los principales motivos para 
emplear la observación participante en el estudio de grupos sociales 
son: 

- Permite recoger diversos tipos de datos.
- Reduce el problema de la reactividad, esto es el cambio de 
conducta de las personas cuando saben que están siendo obser-
vadas. Menor reactividad significa mayor validez de los datos.
- Ayuda a formular preguntas delicadas en lengua nativa.
- Brinda una comprensión intuitiva de lo que ocurre en una 
cultura y permite al investigador hablar con confianza sobre el 
significado de los datos. Amplía tanto la validez interna como 
externa de lo que aprendió de las entrevistas y las observaciones 
del grupo social y el entorno.
- Es la única manera de abordar muchos problemas de investi-
gación. Permite obtener una comprensión general del modo de 
funcionamiento de una institución, una organización, un grupo 
social.

 
De acuerdo con lo mencionado, la observación intenta evitar la dis-
torsión artificial. Una gran ventaja de los métodos observacionales 
reside en su facilidad de acceso a los emplazamientos y la posi-
bilidad de ponerlos en práctica sin la conciencia explícita de los 
interesados. De hecho, hay situaciones y sucesos que no podrían 
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ser estudiados de otro modo. La observación reduce al mínimo los 
efectos provenientes de la presencia del investigador, los cuales 
pueden afectar la situación. Finalmente, la observación garantiza 
un alto nivel de rigor cuando se combina con otros métodos (Ruiz, 
2012:127-128). 

En resumen, de acuerdo al desarrollo de este apartado, los pasos de 
la observación implican la selección de un grupo, un tema, un fe-
nómeno como objeto específico a ser observado. Esta tarea se lleva 
a cabo de forma deliberada, consciente y sistemática, ordenando 
las piezas, anotando los resultados de la observación, describiendo, 
relacionando, sistematizando y, sobre todo, tratando de interpretar y 
captar su significado y alcance (Ídem:130).

• Notas de campo

Los investigadores que emplean la técnica de la observación acos-
tumbran llevar una libreta o diario de campo, que como hemos vis-
to, fue una práctica instalada por el antropólogo polaco, Bronislaw 
Malinowski. En este diario se registran sus actividades cotidianas, 
sus expectativas, sus percepciones, sus interpretaciones referentes 
al tema de su investigación. Estas anotaciones son imprescindibles 
en el trabajo de campo. 

Las notas de campo permiten un registro detallado, completo, por-
menorizado de lo observado. Por tanto, deben ofrecer descripciones 
sobre los interlocutores, las conversaciones, los acontecimientos 
vividos y compartidos. De acuerdo con Guerrero (2007:372), la re-
dacción de las notas de campo deben ser muy precisas y detalladas, 
puesto que incluso se debe registrar aquello que puede no parecer 
importante como los gestos, cambios en la modulación de la voz, la 
actitud del interlocutor durante la entrevista, etc. 

“Las notas de campo deben incluir descripciones de personas, acon-
tecimientos y conversaciones, tanto como las acciones, sentimien-
tos, intuiciones o hipótesis de trabajo del observador. La secuencia 
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y duración de los acontecimientos y conversaciones se registra con 
la mayor precisión posible. La estructura del escenario se describe 
detalladamente. En resumen, las notas de campo procuran regis-
trar en el papel todo lo que se puede recordar sobre la observación. 
Una buena regla establece que si no está escrito, no sucedió nunca” 
(Taylor y Bogdan, 1992:75).

Se recomienda procesar las notas de campo lo más rápido posible 
para aprovechar los hechos vivenciados que aún se encuentran “fres-
cos” en la memoria. Además, a medida que se sistematiza es posible 
que se capten nuevos detalles que anteriormente no se tuvieron en 
cuenta. El registro puede ser ordenado por temas, a fin de facilitar su 
sistematización posterior o bien por fechas como un diario. Asimis-
mo, las anotaciones no deben limitarse a descripciones de lo vivido 
por el investigador, sino también deben contener interpretaciones 
sobre los acontecimientos y experiencias (Guerrero, 2007:373).

1.3. Entrevista

La entrevista es considerada una de las técnicas preferidas por los 
investigadores cualitativos en general y también por los antropólo-
gos en particular. Permite al entrevistador buscar lo que es impor-
tante y significativo en la mente de los informantes, sus significa-
dos, perspectivas e interpretaciones. Además, la entrevista posibilita 
la recogida de información de diversos ámbitos relacionados con un 
problema que se investiga, la persona entrevistada, su familia, y su 
ambiente.

Esta técnica está orientada a recolectar datos que tienen que ver con 
las percepciones, las actitudes, las opiniones, las experiencias vivi-
das y los conocimientos. En otras palabras, permite la recolección 
de la información en profundidad (Martínez, 2011:28). 

Woods (1987:77) sostiene que las entrevistas etnográficas por sí 
mismas tienen un carácter muy especial, algo afín a la observación 
participante. Asimismo, señala que el éxito o fracaso de esta técnica 
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depende directamente de la persona entrevistada y de la disposición 
del entrevistador. No obstante, parte de su éxito depende del dise-
ño y de la formulación de las preguntas (Martínez, 2011:29) “La 
entrevista es un arte y el investigador deberá tener las habilidades 
necesarias para aprovechar al máximo este recurso”, expresa Gó-
mez (2012:60).

Además, la entrevista posibilita que el investigador aprenda a es-
cuchar “el pensar y el sentir del otro”. En consecuencia, debe ser 
considerada no solamente como una técnica para la obtención de 
información, sino “como un acto de alteridad, de encuentro dialogal 
cara a cara con los otros diferentes” (Guerrero, 2007:378).

Existen varias categorizaciones, y a los efectos de este estudio, se 
hará referencia a la tipología que divide a las entrevistas en tres ti-
pos (Guerrero, 2007; Martínez, 2011; Ruíz, 2012): no estructurada, 
semiestructurada y estructurada.

• Entrevista estructurada: el entrevistador lleva la iniciativa de 
la conversación. Se encuentra sustentada en un cuestionario 
previamente elaborado con categorías establecidas a priori. Ge-
neralmente busca recoger indicadores para cuantificarlos en la 
investigación. 

• Entrevista semisestructurada: parte de una pauta o guía de pre-
guntas con los temas o elementos claves que se desean inves-
tigar o profundizar, luego de una exploración previa con los 
informantes. Las mismas preguntas pueden ser planteadas de 
diferentes maneras a varios informantes, lo cual implica que no 
existe secuencia en el orden de las preguntas y depende mucho 
de las respuestas dadas. 

• Entrevista no estructurada: se presentan como un diálogo, 
como una conversación informal en torno a temáticas generales 
que permite un acercamiento con el entrevistado. El entrevista-
dor sigue un esquema general y flexible de preguntas, en cuanto 
a orden, contenido y formulación de las mismas. 
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Posteriormente se debe preparar la entrevista, que no significa sola-
mente prever las preguntas, sino también la preparación del investi-
gador con respecto a su capacidad de escuchar con respeto al otro y 
estar abierto a aprender. Se presentan a continuación algunas reco-
mendaciones para realizar la entrevista (Guerrero, 2007:380-386):  

• Recopilar la mayor cantidad posible de documentación sobre la 
problemática a ser estudiada, sobre los actores a ser entrevista-
dos.

• Establecer un diálogo respetuoso con los interlocutores, hacerlo 
sentir como alguien con quien se dialoga y no solamente un 
mero informante. Para ello es importante la sencillez, la natura-
lidad y en el lenguaje que se emplea.

• Es recomendable dejar que el entrevistado hable de temas que 
le resulten importantes, antes de comenzar las preguntas sobre 
el tema central. Esto ayuda a crear un ambiente de confianza y 
empatía.

• Evitar hacer preguntas cortas que impliquen respuestas cortas. 
Son más adecuadas las preguntas que permitan al interlocutor 
desarrollar sus pensamientos, ideas, sentimientos. 

• En lo posible, evitar hacer muchas preguntas al mismo tiempo al 
interlocutor. Tampoco se les debe forzar a responder preguntas 
que no quieran o hablar sobre aspectos que les incomoden. 

• Es importante atender no solo los discursos, sino también las 
conductas no verbales: silencios, gestos, tonalidades, mímica, 
etc. para lograr una comprensión más global del proceso dis-
cursivo. 

• Es recomendable que las sesiones de entrevistas no sean muy 
extensas, a fin de evitar cansar al interlocutor. Es mejor progra-
mar, en lo posible, varias sesiones cortas. 

 
2. Historia Oral

La historia oral se constituye en una herramienta de investigación, 
dentro de la ciencia histórica, que utiliza los testimonios orales como 
fuente principal para la reconstrucción del pasado (Mariezkurrena, 



172

Construyendo la educación intercultural indígena

sf: 228).  No obstante, la validez del historial oral no se limita a la 
construcción de una fuente histórica, sino que también posibilita la 
recuperación de un entramado de lazos sociales de una comunidad, 
a través de la memoria individual o grupal (Barela, Miguez, Conde, 
2004:7). 

La historia oral no es una técnica de investigación nueva, puesto que 
lleva décadas siendo utilizada en distintos ámbitos. Además, el tes-
timonio oral ha sido utilizado desde épocas muy antiguas, antes in-
cluso que el texto escrito. No obstante, su vertiente innovadora tiene 
que ver con la la labor sistemática de recuperación y de utilización 
de la fuente oral, desde diversas disciplinas académicas como his-
toria, sociología, antropología, psicología o lingüística (Mariezku-
rrena, sf: 228-229).  

Es así que la historia oral no se contrapone al texto escrito, sino que 
más bien se constituye en un elemento complementario. Se la utiliza 
para reconstruir hechos históricos o bien la vida cotidiana urbana y 
rural, con el objetivo de conocer mejor a ciertos grupos sociales o 
comunidades. 

A su vez, la entrevista constituye uno de los de los instrumentos más 
importantes para la investigación basada en fuentes orales. Más que 
obtener datos, el objetivo de una entrevista de historia oral es enten-
der una vivencia, ya que todo lo que aporta es significativo. “Aun-
que nuestro informante incurra en fallos de memoria, exageraciones 
o ficciones, todo ello confiere significado a la historia de su vida. Lo 
importante es saber interpretar la experiencia de una persona, ya que 
su testimonio nos aporta el privilegio de conocer y comprender las 
vivencias íntimas de esa persona” (Mariezkurrena, sf: 232).   

En esta línea, la historia oral puede ser utilizada como un método 
para la elaboración de la historia local de las comunidades o en las 
historias de vida de determinadas personas, que ayuden a entender 
mejor a una cultura o grupo social. 
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Uno de los conceptos acuñados señala que la historia local es aque-
lla que se remite al pasado de las localidades y ofrece un panorama 
de las motivaciones individuales y colectivas (Medina, 2005:13). 
Contribuye a la construcción de la identidad social y cultural, faci-
lita la creación y recreación de valores, costumbres y creencias de 
una sociedad. Ayuda, de esta manera, a evitar la desvalorización de 
la propia cultura e historia (Enríquez, sf: 3).

Precisamente, una de las características principales de la historia 
local es que se basa en fuentes orales y esto le otorga un contenido 
afectivo, dado que está basada en la experiencia subjetiva de los 
mismos pobladores de una comunidad. Por tanto, la importancia de 
la historia local es que se constituye en una fuente de diagnótico de 
sucesos con valor especial para las comunidades (Medina, 2005:13). 

Asimismo, a través del empleo de la historia oral también se pueden 
elaborar las historias de vida. Una definición de la historia de vida 
señala que se constituye en un relato autobiográfico, obtenido en su-
cesivas entrevistas, cuyo objetivo es mostrar el testimonio subjetivo 
de una persona, donde se recogen tanto los acontecimientos como 
las valoraciones que dicha persona hace de su propia existencia (Pu-
jadas, 1992:47). También para la elaboración de la historia de vida, 
la técnica más adecuada es la entrevista en profundidad, y agregan-
do de manera complementaria el estudio de documentos personales 
(Quintana, 2006:60).

A continuación se presenta un ejemplo de bosquejo sobre historia de 
vida e historia comunitaria, que permitirá sistematizar la informa-
ción recogida a través de historias orales que contribuyan al rescate 
de la historia local de las comunidades indígenas y de algunas histo-
rias de vida de sus pobladores. El propósito es que la sistematización 
de la historia local sea útil para la posterior enseñanza de la historia 
de las comunidades y pueblos en las diferentes escuelas indígenas. 
El bosquejo contiene preguntas guías que pueden ser complementa-
das con otras, dependiendo de las particularidades.
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BOSQUEJO
Instrumento: cuaderno de campo o una grabajadora.

A. HISTORIA DE VIDA
Nombre del Entrevistador/a.
Nombre del Entrevistado. 
Nombre de la comunidad.
Nombre de la Etnia.

a. Nacimiento:
• Dónde: lugar.
• Cuándo.
• Cómo: hospital, casa, partera.
• Padre (etnia).
• Madre (etnia).
• Abuelos/as: materno, paterno (etnia).
• Hermanos/as.

b. Los primeros años de vida:
• Juegos y canciones infantiles que recuerde.
• Comidas, comidas favoritas, formas de preparación.
• Amigos: con quienes jugaba cuando niño/niña.
• Educación: Quienes se encargaban de la educación del niño/a: 

padres, abuelos, tíos, etc.
• Dónde vivía? ¿Qué tipo de casa? ¿Con quiénes vivía?
• ¿Qué hacían sus padres? ¿En qué trabajaban?
• Sus parientes: nombrar algunos parientes que recuerde, tíos, pri-

mos, si los conocía y se relacionaba con ellos.
• Algún recuerdo favorito de la niñez.
• Algún acontecimiento que haya sido triste o difícil que recuerde 

de su niñez.

c. Juventud:
• Diversión y alegrías, fiestas.
• Noviazgos, parejas, fiestas.
• Casamiento.
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• Trabajo.
• Educación.
• Amigo.
• Maestros: Trabajo, escuela (en caso que esta exista).

d. Vida adulta:
• Familia.
• El primer hijo.
• Casamiento.
• ¿Cómo le conoció a su esposo/a?
• ¿Cómo le propuso casamiento?
• ¿Dónde vivieron?: con los padres o en casa aparte.
• ¿Cuántos hijos tuvo? ¿Cuántos viven?
• Trabajo que hacía.
• Los líderes antiguos: nombre, etnia, lugar donde vivían.
• Salud: ¿qué tipo de enfermedades tuvo la familia o él/ ella?
•  Mitos o leyendas que recuerde, música  que recuerde. Fiestas a 

las que asistió.
• Fallecimientos en su familia: ¿de qué murieron? ¿dónde los en-

terraron?

B. HISTORIA COMUNITARIA
a. Comunidad actual:

•  Nombre: qué significa el nombre.
•  Etnia/s.
•  Lugar.
•  Situación de la tierra.
•  Cantidad de Familias.
•  Líder.
•  Lenguaje.
•  Religión: culto, religión tradicional, actual.
•  Cultura, cuentos, leyendas, danzas, canciones, juegos.
•  Vivienda. Cómo se hacía, de qué material.
•  Trabajo.
•  Educación: quiénes se encargan de la misma.
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•  Salud: ¿qué problemas hay? ¿Quiénes se encargan de la salud? 
Tipos de medicina.

b. Comunidad de Origen:
• Relatar desde el primer lugar donde vivió (su nacimiento o el 

de sus padres) hasta el lugar donde vive hoy. Es importante aquí 
rescatar los nombres de las comunidades de origen, las antiguas, 
donde estaban. 

•  Origen: ¿de dónde vinieron? ¿Cuándo y por qué se mudaron?
• Líderes antiguos. Sus nombres y alguna historia sobre ellos. 
• Viviendas: tipo de vivienda, cómo están construidas, de qué ma-

terial. 
• Cuantas familias: Vivian en una casa, comunidad.
• ¿Cómo era el lugar?: geografía, naturaleza.
• Producción: de qué vivía la gente.
• ¿Qué idioma/s se hablaba?
• Religión, fiestas: nombre, ¿qué significa?, ¿cómo se realizan?
• Educación: ¿cómo se aprenden o aprendían las destrezas que se 

necesitan para la vida: caza, pesca, agricultura, artesanía, tra-
bajo en el hogar, quien enseña? Como se aprenden los valores, 
quien enseña.

• Situación de la tierra. Situación jurídica actual, si tiene título, 
cuantas hectáreas.

• Territorio tradicional. ¿Cuál era el territorio tradicional?, nom-
bres antiguos de lugares donde vivían nuestros antepasados. 

• Relaciones con otras etnias.
• Relaciones con paraguayos, brasileños,  mennonitas, misione-

ros, etc. 
• La mudanza. ¿Por qué se mudaban las comunidades?, conflic-

tos, falta de tierra, enfermedades, búsqueda de nuevas tierras, de 
caza o agricultura, etc. 
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3. Introducción a la Guía Murdock de Recopilación de 
Datos Culturales

La denominada “Guía Murdock” o “Guía para la clasificación de 
datos culturales” –tal como lo indica su nombre– consiste en una 
guía de clasificación de información cultural y social, y posee gran 
utilidad en las investigaciones sociales. Fue elaborada en 1950 bajo 
el auspicio de la Oficina de Ciencias Sociales de la Unión Paname-
ricana y traducida al español en 1954. Su dirección estuvo a cargo 
del antropólogo estadounidense, George Murdock3.

Palerm & Palerm (1989), quienes redactan la introducción de la ver-
sión más actual de la Guía Murdock señalan que las investigacio-
nes realizadas en el proceso de elaboración de la mencionada Guía 
incluyeron a 150 especialistas de diversas partes del mundo, docu-
mentados en el contexto de un proyecto denominado “Cross-Cultu-
ral Survey”. No obstante, Murdock había comenzado a trabajar en 
este material desde la década de los ’30. Precisamente fueron sus 
discípulos quienes, anteriormente al mencionado proyecto, utiliza-
ron la propuesta de la guía en investigaciones concretas y de ese 
modo perfeccionaron los elementos incorporados (Engiz, 2012:34).

La Guía Murdock resulta muy útil para preparar guiones de observa-
ción, de entrevistas y, en general, para recabar información durante 
el trabajo de campo. También sirve para ordenar sistemáticamente 
los datos de campo, de manera que sean de fácil manejo y uso; tanto 
para su análisis como para la elaboración del trabajo escrito (Sando-
val, 2003:30). El principal propósito de la Guía es el de contribuir 
a clasificar con criterio sistemático los datos en existencia. De esta  
manera, facilita encontrar la información necesaria para el estudio 
de una cuestión determinada (Palerm y Palerm, 1989:1). 

 3George Murdock (1897-1985) fue un antropólogo centrado en la experiencia 
de investigación empírica, con un gran énfasis en la transculturalidad. Sus apor-
tes han sido por momentos de un sofisticado nivel de taxonomización de las 
pautas culturales (Enriz, 2012: 33-34)
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Esencialmente, la Guía Murdock resulta fundamental en la utiliza-
ción de categorías, así como para incluir información no prevista en 
el comienzo de la investigación. Esto se complementa con la técnica 
de clasificación múltiple y las referencias cruzadas que contiene la 
guía y que posibilitan hallar los datos requeridos en la investigación 
(Sandoval, 2003:30). 

Todo el potencial de la Guía Murdock está centrado en constituirse 
en un instrumento útil para la recogida de la información. “Por sí 
solo no hace más que permitir la realización de la tarea poco atrac-
tiva y onerosa en tiempo, pero indispensable, de clasificar y orde-
nar el material informativo” (Palerm y Palerm, 1989:2). En suma, 
su principal aporte es posibilitar la organización sistemática de los 
archivos de datos culturales, que constituyen una fuente de docu-
mentación indispensable sobre todo para los estudios comparativos 
sincrónicos y diacrónicos.

La Guía Murdock está organizada en 78 categorías culturales. A su 
vez, estas categorías contienen a un grupo de entre 5 y 9 subcate-
gorías. A continuación se muestran tres ejemplos que figuran en el 
texto:

• Ejemplo 1: 
10  INFORMACIÓN
101 Identificación
102 Mapas
103 Nombres de lugares
104 Glosario
105 Resumen de la cultura

• Ejemplo 2:
18  LA CULTURA COMO UN TODO
181 Etos
182 Función e integración
183 Normas y pautas
184 Participación en la cultura
185 Finalidades de la cultura
186 Etnocentrismo
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• Ejemplo 3:
37 ENERGÍA Y FUERZA 
371 Fuentes principales de energía
372 Fuego
373 Luz
374 Calor
375 Energía térmica
376 Energía hidráulica
377 Energía eléctrica
378 Energía atómica
379 Otras fuentes de fuerza y energía

Como puede notarse mediante los ejemplos expuestos, la Guía pro-
porciona categorías uniformes que facilita la elaboración de fichas 
con abundante información referente a pueblos o grupos sociales 
estudiados. Sin embargo, este material no constituye un manual de 
trabajo de campo, a pesar de que la consulta constante de sus ca-
tegorías puede ayudar a recordar asuntos que aún no hayan sido 
objeto de suficiente atención. “Debe resistirse la tentación de ver en 
la Guía una especie de molde que hay que ir rellenando con infor-
maciones. Esta tentación es muy peligrosa, ya que la Guía represen-
ta categorías universales de la cultura, que rara vez se encuentran 
representadas en su totalidad (…). La investigación de las culturas 
concretas debe organizarse de acuerdo a estrategias peculiares a 
cada una de ellas”, afirman Palerm y Palerm (1989:4). 

Por otro lado, Palerm y Palerm destacan la importancia de que la 
Guía se constituya en un instrumento flexible, que permita agregar 
categorías nuevas y expandir las ya existentes, a fin de incorporar 
cualquier tipo de información nueva o no prevista inicialmente. La 
Guía utiliza también la técnica de clasificación múltiple, así como 
las referencias cruzadas. El objetivo es reducir al mínimo las dudas 
ante la asignación de categorías y facilitar el encuentro, por vías 
diversas, de los datos buscados.
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4. Evaluación en el Proceso de Enseñanza Aprendizaje 

Podemos considerar que en el comportamiento humano existen ni-
veles que son comunes a los animales, como el nivel de la conduc-
ta refleja e instintiva, el de la conducta sensorio-motriz en el niño 
pequeño. Sin embargo, pronto el comportamiento adquiere carac-
terísticas diferentes ante la percepción sensorial, el humano puede 
orientarse en la situación y elaborar un plan de acción. Es así que, si 
bien el comportamiento humano surge de la necesidad, la acción so-
bre el objeto se ve precedida de una anticipación sobre el resultado 
de la acción, que solemos llamar objetivo o meta. 

La actividad humana implica bases de orientación, concepciones de 
la realidad del mismo sujeto y del objeto de su acción. No obstante, 
también implica el conocimiento de procedimientos para la acción, 
el conocimiento y el uso de instrumentos o medios. Por último, la 
consideración del contexto en que se realiza la propia actividad, la 
condiciona y debe ser tomada en cuenta por el sujeto.

En este proceso la actividad humana posee fases de orientación, de 
elaboración de un plan de acción, de ejecución y de evaluación (de 
dos tipos). Un tipo de evaluación se realiza durante el proceso, para 
tomar en consideración el grado en que se avanza o se desvía de 
los objetivos y su posible corrección. Otra es la evaluación final, 
utilizada para contrastar objetivos con resultados. Lógicamente, la 
actividad humana no termina ahí, sino que lleva a correctivos y nue-
va puesta en ejecución en un nivel más elaborado.

La enseñanza es una actividad humana que también implica estas 
fases y los dos tipos de evaluación. Asimismo, el aprendizaje, para 
el estudiante, también es una actividad humana que implica evaluar 
en el proceso para visualizar avances, -lo que se logró y lo que aún 
falta conseguir- y realizar las correcciones necesarias.
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4.1. Evaluación de la enseñanza

La evaluación implica considerar las intenciones, tanto en el nivel 
del sistema educativo, como en el de la actividad docente especí-
ficamente. En el primer caso, hoy se vuelve importante la “cali-
dad” de la educación y su medición. Distintas concepciones que 
enfatizan aspectos como el acceso y permanencia, los resultados 
de aprendizaje, el uso eficaz de los recursos, a veces en términos de 
costo-beneficio.

Una concepción más amplia de la evaluación de la enseñanza es la 
de la UNESCO que plantea cinco dimensiones de la calidad de la 
educación: Equidad, Relevancia, Pertinencia, Eficacia y Eficiencia 
(UNESCO).

4.2. Evaluación de los aprendizajes 

La finalidad fundamental de la evaluación es mejorar el proceso de 
enseñanza- aprendizaje. 

Para el docente sirve como herramienta para los fines formativos de 
la educación; para saber lo que se ha avanzado, lo que se ha logrado, 
pero también para identificar las carencias y dificultades, tomadas 
como desafío para el proceso. 

Para el estudiante sirve como instrumento para saber lo que ha ad-
quirido, pero también las carencias y necesidades, según los objeti-
vos educacionales y las metas personales. No consiste solamente en 
una carrera de obstáculos para el logro de una acreditación. La acre-
ditación o certificación de las capacidades y conocimientos logra-
dos constituye una finalidad, aunque no la única, ni mucho menos, 
sobre la base de conocimientos asimilados. En este sentido, muchas 
veces suele aplicarse la evaluación para un proceso de selección y 
exclusión. Suelen ser dos aspectos de un proceso, a veces necesario 
para incorporar personas idóneas para una tarea, pero otras, simple-
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mente para limitar el acceso y reservarlo para quienes tienen mayor 
rendimiento académico.

Cuando el objetivo es la selección, los criterios utilizados no im-
plican medir lo que la persona ha logrado, sino fundamentalmente 
emplear aquello que es más difícil de manejar, para conseguir dis-
criminar. De esta manera, no se refleja lo que la persona sabe, sino 
aquello que permite discriminar. (Fairstein y Gysels, 2003;  Stones, 
1969; Woolfolk; 1996).

Si el aprendizaje se registra sobre la base de los conocimientos y 
las capacidades previas, la introducción de nuevos conocimientos 
puede entrar en contradicción con ellos. De esta manera se genera 
una asimilación y nueva acomodación o reestructuración –por am-
pliación, completamiento o sustitución– que para cada estudiante 
será diferente. La única manera de pretender un mismo resultado 
de aprendizaje sería por la vía de la memorización, del adoctrina-
miento, pero no de la búsqueda personal, del pensamiento crítico, 
de la creación. Por tanto, si la meta es el auto-aprendizaje, que es lo 
que servirá al estudiante a lo largo de toda su vida, la evaluación no 
puede limitarse a medir contenidos asimilados solamente.

“Pasar exámenes puede ser de alguna utilidad tanto para la per-
sona que está pasando el examen –para comprobar cuánto sabe, lo 
que ha logrado, etc. – como para que los instructores se den cuenta 
qué es lo que hay que cambiar, mejorar, en el desarrollo del curso. 
Pero más allá de eso no dicen mucho” (Chomsky, 2012).

“Los exámenes pueden ser una herramienta útil si contribuyen a 
los fines constructivos de la educación, pero si sólo se trata de una 
serie de obstáculos que hay que superar, pueden carecer de sentido 
y desviarnos de lo que queremos hacer. La educación debe estar 
dirigida a ayudar a los estudiantes a que lleguen a un punto en que 
aprendan por sí mismos, porque eso es lo que van a hacer durante 
la vida, no sólo absorber información dada por alguien y repetirla” 
(Chomsky, 2012).
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4.3. Consideraciones sobre las técnicas para evaluar

• Lenguaje y evaluación 
Así como el aprendizaje de la lectura y escritura requiere un domi-
nio de la lengua en base a la cual se adquirirá estas capacidades, en 
la evaluación también el dominio de la lengua es fundamental para 
reflejar los conocimientos adquiridos. Saber no es lo mismo que 
saber expresar en la lengua escolar. Y puede haber distancia, por 
ejemplo, entre la lengua el niño indígena y la lengua escolar. Por 
más de que el docente se esfuerce por explicar en la lengua del niño, 
no podrá evaluar adecuadamente si se ciñe a la lengua escolar, lo 
cual es exigencia formal.

También hay que tomar en cuenta aspectos culturales, en particular 
el respeto a la cultura de la comunidad. La evaluación formal puede 
ser vista como una forma de agresión a la cultura. El respeto, sin 
dejar de afirmar lo científico, es fundamental. De hecho, esperamos 
que el centro educativo sea un centro cultural comunitario, abierto 
al saber de la comunidad, pero dando su saber específico, que es el 
científico, no para imponer, sino para enriquecer el saber cotidiano: 
en algunos casos profundizando, en otros complementando, y en 
otros llevando a la sustitución de los erróneos y dañinos.

Al no dominio de la lengua, se suma el escaso dominio de la escri-
tura. Este es el modo habitual de evaluar en la escuela, lo cual pue-
de implicar una doble dificultad: no comprender adecuadamente y 
no saber expresarse convenientemente según las reglas del sistema 
educativo.

Las técnicas de evaluación –conocidas y manejadas en medios don-
de los padres tienen la experiencia de la escolarización– no necesa-
riamente constituyen el mejor modo de apreciar los conocimientos 
y adquisiciones en un medio cultural como el indígena. A veces, la 
apreciación de la aplicación práctica es más válida que una respues-
ta cargada de verbalismo. 
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5. La memoria narrativa de un pueblo 

Una revisión de la memoria colectiva exige de cualquier historiador, 
educador o promotor de la cultura  volver a interrogar al pasado a la 
luz del presente. Es un imperativo ético que estando en la historia 
(Heidegger, Gadamer) interroguemos la historia, para favorecer una 
memoria justa (Ricoeur).

¿Porque sería importante este tópico para los docentes investiga-
dores que visitan la memoria de su pueblo? Porque esta visita y 
transcripción soluciona el problema de los testimonios personales 
y el tema de la memoria colectiva, sobretodo de los sobrevivientes. 
Por el hecho que es una realidad que debe abordar la labor de los 
historiadores; por el tema del cuerpo como lugar de residencia de la 
memoria; por la dificultad de dar una narración límpida a algo perte-
nece a un “estado de cosas” no muy clarificado. Y sobre todo porque 
la mayoría de las veces hay memorias impedidas de pueblos su-
frientes que el narrador debe ayudar a sanar y correguir; memorias 
obligadas que no podríamos dejar de recordar porque forma parte 
del nivel práctico de sobrevivencias y de dignidad de un pueblo y 
la memoria manipulada que impediría una acción ética y política 
correcta.

Existe un estrecho vínculo entre memoria y narración. En efecto, 
se considera que la memoria tiene una estructura narrativa, que se 
manifiesta en sus contenidos, formas y maneras de expresión. De 
esta manera, la memoria individual está construida sobre la base de 
narraciones, que a su vez se constituyen en formas de discursos y 
modos de organizar experiencias (Mendoza, 2004: 1). 

Por tanto, la memoria narrativa de un pueblo se encuentra estre-
chamente relacionada con el concepto de memoria colectiva.  Esta 
última es concebida como una condición de los vínculos sociales y 
tiene que ver con la necesidad de que los recuerdos individuales se 
completen con los con los recuerdos de los otros.
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Halbwachs (1991) enfatiza en la participación de la memoria me-
diante la construcción de las prácticas sociales y sostiene que la 
memoria colectiva no es una suma de memorias individuales. Seña-
la que la memoria colectiva es una memoria de los grupos; esto es 
que  la pertenencia grupal brinda los marcos para la conformación 
del recuerdo.

“La memoria colectiva (…) agrupa a las memorias individuales, 
pero no se confunde con ellas. Ésta (la memoria colectiva) evolu-
ciona siguiendo sus leyes, y si ciertos recuerdos individuales pene-
tran también algunas veces en ella, estos cambian de figura a partir 
de que son emplazados en un conjunto que no es ya una conciencia 
personal” (Ídem).

Asimismo, para que la memoria de los otros pueda reforzar la me-
moria individual es necesario que los grupos a los que pertenece el 
individuo se encuentren relacionados con el pasado de los indivi-
duos (Halbwachs: 1995: 211)

En esta línea, una de las formas de conservación y transmisión de la 
memoria colectiva consiste en la narración de los hechos o sucesos 
que la conforman. La narración ayuda a comprender el tiempo a 
partir de la actividad de narrar (Zárate, 2006: 98).

Uno de los exponentes más reconocidos de la teoría de la relación 
entre historia y narración es Paul Ricoeur, quien sostiene que no hay 
experiencia del tiempo sin narración y el contenido de toda narra-
ción constituye una experiencia temporal, es decir la experiencia de 
los hombres en la historia. Su idea principal es que la narración de 
historias y el carácter temporal de la existencia humana se encuen-
tran intrínsecamente vinculadas (Ídem.).

La historia se constituye en una suma de acontecimientos marca 
el tiempo y esto de algún modo escapa al control de los actores 
individuales. A su vez estas acciones humanas dejan su huella en la 
memoria personal y colectiva.  
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Zárate (2006: 133), quien estudia a Ricoeur, afirma que este autor 
sostiene que la narración o relato consiste en una “refiguración de 
la realidad acontecida” puesto que reinventa la realidad y de esta 
manera abre nuevas dimensiones a la mente humana. 

Asimismo, según Zárate (Ídem: 146, 160),  Ricoeur señala que el 
hilo conductor de la narración permite la comprensión de nuestro 
lugar en el tiempo y que lo que se desea conocer es lo “acontecido” 
de las sociedades en movimiento. 

Teniendo en cuenta lo expuesto, el rescate de las historias de los 
pueblos, través del  discurso narrativo, contribuye a la revaloriza-
ción de la cultura y especialmente los saberes ancestrales, que a su 
vez serán los relatos transmitidos a las próximas generaciones.

Teniendo en cuenta lo expuesto, el rescate de las historias de los 
pueblos, través del  discurso narrativo, contribuye a la revaloriza-
ción de la cultura y especialmente los saberes ancestrales, que a su 
vez serán los relatos transmitidos a las próximas generaciones.

Estas narraciones de historias, en el caso de los pueblos indígenas, 
generalmente se dan en forma oral, aunque tengamos numerosos 
testimonios escritos, gracias a muchos antropólogos y sus produc-
ciones etnográficas. Pero la oralidad sigue siendo la característica 
de estos pueblos en el momento de narrar sus historias. 

Después de la Segunda Guerra Mundial entra a contar mucho la his-
toria oral. La historia oral es el registro y análisis de los testimonios 
orales acerca del pasado. El recuerdo se transformó en el principal 
medio para el registro de las experiencias vividas por los sectores 
marginales de los que sólo se contaba con narraciones producidas 
por las élites. Un modelo paradigmático de lo que estamos diciendo 
puede ser el tema del holocausto judío, pero también podrían ser 
los diversos cantos populares que recuerdan las proezas y valentías 
de las “residentas” paraguayas de la triple alianza o los archivos 
policiales o narraciones de los torturados de las dictaduras latinoa-
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mericanas o de los testimonios de los campesinos de las “ligas agra-
rias” u organizaciones campesinas, o especialmente las múltiples 
historias orales de los pueblos indígenas de los diversos países de 
nuestra América.

La importancia de la narración de las historias de los pueblos indí-
genas es que el lenguaje en la narración es capaz de articular la dis-
tancia entre el hecho narrado y el narrador moderno. Aquí se hace 
evidente la fuerza de la función narrativa. Sólo así  se puede enten-
der ciertas figuras festivas de la memoria y captar en qué espacio y 
en qué tiempo tuvo efecto. De este modo el calendario de las fiestas 
que acompasan los tiempos fuertes de las liturgias eclesiásticas, de 
los cantos y bailes rituales y de las celebraciones patrióticas ejercen 
su función de reunión comunitaria articulando el espacio y el tiem-
po fenomenológico en el espacio y el tiempo cosmológico.

Las funciones de estas narraciones en el caso de los pueblos indí-
genas es primordial porque es el lenguaje que articula el deseo de 
incidir en el mundo y su historia. Porque al re-leer y narrar de nuevo 
nuestra historia anticipamos el porvenir a través de las cuales pro-
yectamos nuestra existencia como en la recolección que hacemos 
de nuestro pasado, mediante el trabajo de la memoria con todas sus 
formas.

Así la mirada retrospectiva del historiador aplicada al pasado de 
nuestra cultura y a sus textos fundadores no se opone a la mirada ex-
ploradora de lo posible en el imaginario social. En efecto, la historia 
no se limita a describir y explicar los hechos pasados. Puede tam-
bién aventurarse a resucitar y a reanimar las promesas no cumplidas 
del pasado. Y es reconociendo el poder de la palabra y del lenguaje 
de organizar en un todo nuestra experiencia. Pero es en el “giro 
de tuerca”, la vuelta al contexto, donde se ejercita el aumento de 
la realidad, de resucitar y reanimar las promesas no cumplidas del 
pasado. Esta es la tesis ya vislumbrada en Ricoeur en sus concepto 
de narración, pero que nosotros queremos empujar a las máximas 
consecuencias.
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El historiador, en cuanto que hace historia, imita de manera crea-
dora, llevando al nivel del discurso erudito, el gesto interpretativo 
por el que los y las que hacen la historia intentan comprenderse a sí 
mismos y a su mundo. Creemos que esta hipótesis es plausible se-
gún una concepción pragmática de la historiografía que cuida de no 
separar las representaciones de las prácticas por las que los agentes 
sociales instauran el vínculo social y lo dotan de identidades múl-
tiples.

Con Ricoeur debemos habituarnos a colocar, también, el discurso 
en la prolongación crítica de la memoria tanto personal como co-
lectiva. También la palabra representación debe ser asociado al em-
pleo de representación como acto de hacer memoria. La memoria 
también posee su ambición, su reivindicación, su pretensión, la de 
representar con fidelidad el pasado.

Concluyendo podemos afirmar que el papel del lenguaje, en la rela-
ción de los términos memoria e historia, resulta como una portadora 
de memoria, porque es la narración que procesa esa mediación lin-
güística. La memoria está relacionada con las modalidades del rela-
to de nivel pre-literario. Así el tiempo se hace humano en cuanto se 
articula de modo narrativo y, a su vez, que la narración es significa-
tiva en la medida que describe los rasgos de la experiencia personal 
cuyo asiento estriba en la memoria.

Por eso el antropólogo, el historiador, el docente debe cuidar su pa-
pel de mediador lingüístico cultural. Porque la  transmisión de la 
memoria a la historia se da por la mediación lingüística de la na-
rrativa. Así la historia debe remediar, corregir las fragilidades y los 
abusos de la memoria colectiva.

El historiador, el narrador de historias,  debe, según Ricoeur, ejercer 
una función de mediador. Porque el relato y sus características sigue 
teniendo su valor máximo al revelar su capacidad de objetivar las 
cosas describiendo la vida de los hombres en el tiempo. Ayudando 
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a controlar el “abuso de memoria”, pero también ayudando a los 
hombres de hacer un trabajo de la memoria sobre todo a las muchas 
víctimas de las violencias que todavía no ejercen el derecho de la 
memoria, en especial de los pueblos múltiples pueblos indígenas.
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IV. De Alumnos a Investigadores: Poniendo el 
conocimiento en práctica

Uno de los objetivos del Diplomando fue dar herramientas para los 
alumnos/as que puedan investigar sus culturas y sus pueblos. Du-
rante el curso los/as estudiantes han hecho múltiples investigacio-
nes que son patrimonios de sus pueblos. En este capítulo hemos 
elegido algunos de estos trabajos para demostrar la diversidad de 
los temas y enfoques investigados, comenzando con las historias 
de las comunidades, de los personajes y vidas cotidianas. No fue 
fácil elegir solamente ocho trabajos de tantos presentados por los 
alumnos durante el curso de diplomado, incluyendo trabajos finales. 
Sin embargo, y por motivos de espacio, en este libro hemos elegi-
do los siguientes trabajos: 1. Historia del origen y la vida cotidana 
en la comunidad de Fortuna contada por mujeres, escrita por Alba 
Duarte de Portillo del pueblo Ava Guaraní; 2. El Jeroky Ñembo’e y 
su incidencia en la Educación Escolar Indígena, elaborado por An-
tonia Duarte Carrillo de la Comunidad Ava Guaraní de Akaraymi; 3. 
Juegos Tradicionales Ayoreo, investigado por Guebei Boabi Oscar 
Posoraja Cutamuraja;  4. Cultura y Ambiente de los Ache, que in-
cluye dos temas investigados por Andrés Torales de Chupa Pou; 5. 
“Soy un líder autóctono de mi Pueblo Nivacle y de mi Gente” Lh-
caanvacleTofaai, presenta la historia de un famoso líder del pueblo 
Nivacle, y fue investigado por Paulina Gladys Figueredo; 6. Pueblo 
Ishir Ybytoso,  historia comunitaria, e historia de una familia de la 
comunidad, demuestra como se puede ver la historia de vida de una 
familia en contexto de su comunidad. El trabajo fue hecho por Zul-
ma Franco; 7. Historia de vida, biografia del señor Felipe Carema, 
que fue estudiada por su hijo Martin Alfredo Carema; y finalmente 
hemos elegido el trabajo conjunto de Germán Ayala y  Elodia Gi-
ménez Gauto, quienes investigaron “La educación tradicional y la 
educación escolar de la comunidad Jaguary del pueblo Mbya Gua-
rani”. Cabe subrayar que los trabajos de este capítulo no sufrieron 
modificación alguna de sus contenidos y son presentados tal cual 
fueron enteregados por los alumnos/as.
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1. Historia del origen y la vida cotidiana en la comunidad 
de Fortuna contada por mujeres.
Alba Duarte de Portillo

Entrevistada: Eduarda Sales, nieta de Canuto Sales, quien fue 
uno de los grandes médicos de la Comunidad.

Origen de la comunidad
La comunidad Fortuna Poty ya estaba poblada antes de la guerra 
del ’40, porque abuelo Adriano Portillo (Ava Va’ekatu), con su papá 
eran baqueanos para las personas que querían pasar al territorio bra-
silero, así contaba mi abuelo. Los primeros habitantes de la comuni-
dad fueron los señores Eligio González, Arsenio Piris, Casiano Sosa 
y Adriano Portillo, todos con sus respectivas familias.

Anteriormente la Comunidad se llamaba Tunaty, luego vino un se-
ñor no indígena que tenía una estancia cerca de la comunidad y les 
daba trabajo o les hacía trabajar a los hombres del lugar, y vio que 
la comunidad era rica en cuanto a naturaleza, porque había yerba-
les, bosques, frutas, naranjales, había campo abierto, esteros, ríos, 
arroyos y el señor vio que todo era una fortuna, esto escucharon los 
personales y luego de un tiempo el señor Arsenio Piris quería poner 
nombre a la Comunidad y ahí surgió el nombre de “Fortuna” y la 
gente aceptó el nombre.

¿Cómo era la comunidad Indígena?
Bueno. En ese entonces la comunidad todavía no contaba con un 
título, pero era una zona grande habitada por nativos del lugar y 
tenían marcado su territorio porque es un lugar ancestral, con todas 
las riquezas que la naturaleza ofrece, en ese entonces marcada des-
de Kuruzú pai, desde ahí era nuestro territorio ancestral.

Tu origen: ¿Vos sos de aquí o viniste de otro lugar?
Vine de otro lugar, comunidad indígena Takuapiry, Brasil, nací allá 
pero mi madre ya estaba embarazada en esta zona Curuguaty, en esos 
tiempos nos mudábamos mucho, no nos quedábamos en un lugar.
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¿Tu padre y tu madre, de dónde son?
Mi padre de Curuguaty, él no es indígena, la verdad no sé bien cómo 
fue mi historia de nacimiento. Mi madre es de Takuaremboi – zona 
de Villa Ygatimi.

¿Tus padres viven todavía?
No, los dos ya murieron.

¿Cuántas familias estaban en tu época en esta comunidad?
Solo había tres casas, Canuto Sales, Eligio González y Adriano Por-
tillo.

¿Ahora aumentó la cantidad? ¿Por qué?
Sí, porque estos señores dejaron hijo/as, nietos/as y llegaron otras 
familias, porque estos hombres valerosos iban en busca de sus pai-
sanos que estaban en las estancias o propiedades, donde vivían 
como esclavos y ellos los trajeron para que vivan en la Comunidad.

Historia de la Naturaleza
¿Había selva o monte cuando empezó esta comunidad?
Si había mucho, era lleno de monte, las personas para construir sus 
casa solo usaban rajas de pindó y para el techo usaban sus hojas.

¿Qué más había?
Había animales silvestres, frutas como naranja, pakuri, yvapovõ, 
jakarati’a, guembe y los remedios que había mucho y hay hasta 
ahora.

Había también miel, pescados, loros, tucán, jaku petĩ, tatu, jabalí, 
dorado, surubí, mandi’i.

La Agricultura
¿Ustedes tenían chacras? ¿Cómo lo hacían?
Si teníamos, carpían con machete y limpiaban con asadas.
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¿Qué plantaban?
Plantábamos rama, batata, kumanda, avati morotĩ, avati tupi, kara, 
vakuku, takuarẽ’ẽ, pakova, manduvi, arroz.
Kara: esto se usaba como papa.
Vakuku: esto se come crudo.

Los animales domésticos ¿Se tuvieron en algún momento? ¿Qué 
cantidad?
Sí se tuvo, chancho, oveja, kavara, gallina, guinea, pato, pavo, y 
se tuvo en gran cantidad y cuando se carneaban invitaban a todos, 
también había mulas, vacas, burros.

La Cultura: ¿Cómo se practica? ¿Es continuo o algunas veces?
¿Cuáles son las capacidades de conocimiento, saberes, para llevar 
adelante todo este tiempo?
Jerokyaty: El tamoi quien dirige el lugar para el rezo a tupa.
Anteriormente se practicaba contínuamente porque era el único lu-
gar donde se compartía con toda la familia y allí se enseñaba el 
respeto en jerokyaty, en casa.

Enseñanza de los remedios, como se usaba, para qué enfermedad, 
cómo se hacía o qué hacer cuando pica algún animal salvaje. 

¿Algún momento especial?
Cuando los hombres se iban al bosque no se iban por sí solos, pri-
mero el tamoi rezaba y después les daba permiso, les decía tapehó-
ke. Cuando a las niñas les daba por primera vez su menstruación, se 
guardaba un mes y allí se les enseñaba lo que sería su vida adulta, 
aprendían muchas cosas.

El bautismo de los niños era muy delicado, así como la bendición de 
los alimentos de la chacra, la llegada de las frutas.

¿Y hasta ahora se practican los saberes?
Algunos, como el de los remedios naturales así como su prepara-
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ción. La plantación de los alimentos de la chacra, el respeto y otras 
cosas hasta ahora se siguen practicando.

¿Cómo transmites tus conocimientos a tu familia?
A través de la enseñanza verbal y demostración en familia.

¿Cuáles son las funciones de estos conocimientos?
Las funciones de estos conocimientos son para ayudar a otras perso-
nas cuando necesitan y así mantener los conocimientos, los saberes 
de generación en generación, es por eso que hasta ahora tratamos de 
mantener esa parte nuestra, como Pueblo originario.

Momentos ceremoniales de la comunidad
Trabajo: El momento o tiempo para preparar la tierra para planta-
ción de los alimentos de la chacra.

Agricultura: Tiempo o momento de la plantación de semillas.

Caza: Los hombres cada día iban al bosque, pero con el permiso del 
tamoĩ a través de su conocimiento al amanecer bendecía a los que 
irían a cazar, el tamoĩ sabía si ellos tendrían suerte en la cacería.

Entrevistada: Irene Portillo 

Cambio en el ámbito social
¿Cuáles son los problemas actuales de la familia en tu comunidad?

• La venta masiva de bebidas alcohólicas.
• La realización de fiestas no indígenas muy seguidas.
• Hay jóvenes que no escuchan a sus padres y se meten a robar, 

aunque no en su mayoría, aún son unos pocos.

¿Estos problemas son antiguos o hace poco tiempo?
Estos problemas son de hace poco tiempo, más o menos 5 o 6 años 
atrás.
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¿Son problemas recientes entonces?
Sí, son recientes, más lo del robo.

¿Cuáles son las causas?
• Venta de bebidas alcohólicas, porque la gente quiere ganar plata o 
ganar más, porque en su mayoría los que venden son docentes.
• La realización de fiestas no indígenas, es por la pérdida de la cul-
tura, la música de estas personas atrae a los jóvenes.
• No hay medios o motivos para justificar estos hechos, pero creo 
que es por falta de trabajo.

¿Cuáles son los cambios más importantes en la organización dentro 
de tu comunidad?
Bueno, como organización de mujeres los cambios importantes 
fueron que de comités pasamos a formar movimientos; como los 
comités son para criar gallinas, cerdos, hacer huertas, etc., y movi-
mientos u organizaciones es para decidir, reclamar, hacer, escuchar 
nuestras voces tanto en la comunidad como a nivel a país. Aunque la 
participación o apoyo sea muy poco, hay mujeres que tienen visión 
o espíritu de lucha por el bienestar de la familia. En nuestra comu-
nidad por ahora tenemos consejeras.

¿Cuál es el impacto de la organización en tu comunidad?
El impacto de la organización en mi comunidad fue la creación del 
movimiento, y estar en la organización de Kuña Guaraní Aty. Esto 
es a nivel nacional y la participación de muchas mujeres y escu-
charnos, tantas ideas, deseos que tenían y la fuerza que tenemos 
las mujeres para luchar, lástima que por falta de presupuesto no se 
hagan más estas reuniones.

La relación con los funcionarios del Estado ¿es positiva o negativa 
para la comunidad?
En mi comunidad hay diderentes funcionarios del Estado: docentes, 
enfermeros/as, doctores, licenciados, registro civil, asi que creo que 
es muy positivo.
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¿Cuáles son las acciones?
• Docentes: enseñan a los niños en las escuelas, colegios, más creo 
que deberían tener una visión de proyectar en algo para el bien de 
los niños y jóvenes, para ver las acciones.
• Salud: Las acciones que realizan son de vacunación, ahora ya no 
tenemos que ir hasta Curuguaty para esto, también traen lo que se 
llama planificación familiar, el PAP para las mujeres, para la pre-
vención de enfermedades, dan charlas educativas y otras cosas más.
•  Registro Civil: Hacen que sea más fácil para que los niños tengan 
su certificado de nacimiento.

¿Cuándo se realizan estas acciones?
Dentro de sus horarios respectivos, todos los días hábiles.

¿Cuántas familias están en esta comunidad?
En esta comunidad están 460 familias.

¿Con cuántas hectáreas cuentan?
La comunidad de Fortuna tiene 1.992 Hectáreas.

¿Está reconocido por el INDI?
Sí, está reconocido por el INDI.

¿Tiene personería jurídica?
Sí, también tiene.

¿Cómo es la relación con los vecinos no indígenas?
La relación es buena.

¿Cuándo entraste aquí,  en esta comunidad?
Yo nací aquí.

¿Cómo se manejan en cuanto a la cultura?
En la comunidad hay tres jerokyaty, con sus respectivos oporaíva 
y jari o takua jary, quienes siguen enseñando a los miembros de la 
comunidad, quienes se acercan al jerokyaty y una gran mayoría par-
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ticipa, también tenemos nuestra lengua nativa, la enseñanza de los 
padres a los hijos para trabajar en la chacra, a conocer los remedios 
naturales, la enseñanza de la artesanía.

Cultura 
Entrevistada: Abuela Margarita 

¿Cuándo eras joven, cómo era tu vida?
Eran días felices, las mujeres estábamos con nuestras madres más 
tiempo, nos enseñaban la artesanía, a cuidar a nuestros hermanos, a 
cocinar animales silvestres, nos íbamos a los arroyos, a recoger fru-
tas, remedios, miel, las mujeres andaban todas juntas cuando iban 
al ykua.

Los hombres también estaban todos juntos, se iban al arroyo, al bos-
que, jugaban.

¿Cómo ves que es ahora? ¿Igual que antes?
No, ahora ya nada es como antes, cambiaron totalmente las cosas, 
las áreas: he’ia umia karai kuéra, los jóvenes de hoy no son igual 
como antes, ni los manejos, ahora la tecnología los vuelve locos, 
también hay mucho más peligros.

¿Compararía con la actualidad?
No, no, aquellos eran tiempos diferentes.

¿Por qué?
Los jóvenes antes tenían más miedo para acercarse a los blancos, 
tanto mujeres como hombres, eran más cerrados. En cuanto a la na-
turaleza, había grandes bosques, muchos animales silvestres, frutas 
y a esto nos dedicábamos, allí había diversión para los jóvenes. Los 
jóvenes no estudiaban, no había escuelas ni colegios. Los padres 
eran celosos de su cultura y los manejos de los mismos.

¿De dónde vienen los cambios?
 Bueno los cambios vienen de diferentes formas, uno porque la co-
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munidad está cerca de la ciudad y colonias campesinas, otro cambio 
grande se produjo con la instalación de la energía eléctrica en la 
comunidad, esto cambió hasta la forma de vivir de las personas y de 
allí creo que surgieron los problemas que comenté antes.

Nuestra costumbre por ejemplo es de cenar antes del anochecer, ya 
todos debemos cenar, luego todos a dormir porque la noche es para 
descansar y la luz cambió todas esas costumbres.

Algunos lo seguimos practicando, pero ahora se compraron televi-
sores y esto produjo un mayor cambio en las familias, en los hijos, 
porque los niños querían ver la tele y salían de sus casas y esto cada 
vez fue creciendo cada día y como sabemos, en las calles uno no 
aprende nada bueno. También se compraron equipos de sonido, esto 
ya a los jóvenes les encantó y luego comenzaron a hacerse fiestas y 
las personas acudían más ahí que al jeroky aty. Así se fue debilitan-
do la cultura y con ella los valores, los saberes y todo lo bueno que 
los abuelos enseñan.

Lengua - Palabra
Ñane remiarirõ oñembohory ñanderehe.

Karai jaikose remimbotánteko ko ñande ayvu ndajaikuaavéi pe ñan-
de ayvu ichitaro ojoupe ñande ayvure oĩ opukáva.

Ñande rasy, ha ndaupérupiry va’erã, ñande voíngo ñanẽmbohory 
ñande ayvúre.

Pe ñande vy yvy ome’ẽykava, karai mbaietetirõ ã kuatia ome’ẽykáva 
hesi va’ekuery, ome’ẽ reikáva aipo ñande ayvu teerupínte ningo, ha 
ko’ã ñane mitã, ñane remiarirõ kuéry oñembohorypáma ñanderehe.
Ñande ayvimitarõ ñande ayvuteepy imondóvy ijayvu vaietéiko.  
Máaiko oikovéta ehupekuéry péicha hína ha nda uperupiry naiguirĩ-
vasera.
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Ñanemopeteĩ jey ara ko ñande ayvúne kojai koa ko yvyapu ápente 
jepe ñande ayvuramo’ã ñande ayvurupi ojoupe. Nde amo nderekoo-
py reĩ oguaẽva oovy rekaaymapa eiva’ekongue ndevy.

“La otra Cultura”
La música de los blancos
Karai mba’e puku nda’éi ñande repy vaerã. Akoay ndauperupivéi-
ma, ñande ndauperupivéima, ã karai mba’etetirõ pure ñande vairii 
ako’ãva ndaaei ñande repyarã.

Oporaíva’e ãrimba’e ñane mongeta vaerangue.

Ko’ãgã nañañe mongetavéi upérupi, ñande jaikriiva ja’e vaerã anína 
reuve kagui y vai karai mba’e ko kovae. 

Ma’e ijauvurangue ñandevy peemy ñande uvei ñande mboyvuka 
ojiupe.

Iguiva ijayvuvarangue ãgarupi ñande ñambo’e kokue jaávy. Peteĩ 
vae ỹpy ñambo’e kokue jaavy. Ko’ãva ndaheroviapyvéima voi, 
rombo’e ko kuerii teéma.

Antes no usaban la luz de los blancos, vela blanca o electricidad
Yma ndojepurúi karai rataendy
Ymá rupi ndaipóri voi ãã karai rataendy hasekuery ndojoguáiry yma 
ñande ko’ágã upecha, tataendy eiraityguigua ipoguasu, upéa omoe-
ndy ojoupe aekuéry yma naiguiriri voi ikuai.

Iguirĩ pyare oúva ou.

Antes hablábamos como los líderes religiosos (oporaiva) en 
nuestra propia lengua.
Yma oporaivaicha memẽ ñande ayvuraka’e.

Pyareve nde ra’ỹ rembovy’ara hery teerupi eenoi va’era, opa mba’e 
ojouta ñandevy ndajaikuaavéima mba’emo.
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Era embopu ka’arua arõmba’e mitangue etaapy mbovy pico opuka-
ta pjee peguepy arerepe guekóre, uguĩrĩ raka’e jaiko uguĩrĩ ñande 
ayvu kara’e oparaívari memẽntevoi ijayvuraka’e eñangareko ne 
reindýre poty rayvi.

Mba’éicha oĩ hína ñande reko.
Ha upéa opavave jahecha jahávo ko’ángã mba’éicha rupípa ñañe-
moihasypa ñande ru kuérape ha pea ñaimegui karai kuera paame 
rupi.

Mbo’ehára kuera oĩma tekohárupi karai meme rojapara ha upéa rupi 
no mo’añete porãi ñande reko ha ñande rekoha ha ojehecha vaerã 
ava kuera memẽva ha ava ohaihu porãva heko, peteĩ teko hape oĩva 
ikatu haguã imbarete jey ñande reko ñande ra’y kuéra avei ojapo jey 
haguã heko nda’ei che rekónte nde mba’e añónte, upéicha rupi ikan-
gy ñande reko ha upearupi che avei oia mbo’ehára mbo’ehao pegua.
Petuicha ñande rundi pehanohára péichante pohanoha rami vaerã 
ñandive ikatu haguã oĩ peteĩ tapénte ohecha haguã oja pahaguã ha 
nahánirõ upéichante avei ha upeicharupi ko’anga ikangy ñande 
reko. Hetã tekorupima o indo rekoiva voi umia nandi nda jaikuai 
mba’ichaitepa oĩ.

Upéicha oikóva oñamongueta vaerã mburuvicha ndive. Komisa-
rio tembiguai oñe mbaretemi vaerã ikatu haguã oguereko jey pe oy 
guasu rupi oga haguã.

Che upeicha ahecha ndaipori mbave.
Ko che rekohápe ha ambue tekohápe avei. Ko’ápe che ahecha amo 
irundy ógarupi ndojaivoi ko jerokyhápe irundy ógarupi noguãhẽi 
ko’ápe ha upéi ndahei ko ore retáva umia ndojái voi ou pokã karai 
kuéra oĩ ha mihove ha péicha ndavairingo amogatu ivaivaerã umia 
jahecha vaerã mba’éichapa ikatu oga jey upeichate peva che peicha 
ahecha karai reko rupi ha karai ñande apytepe oimba ha upéicha 
ñaime mba’erepa ñande sy kuera ñande tuva kuera oporaíva che 
ko ha’e opavavéa japorai ndajaguãhẽséinte ko’ápe sy ha tuva voi 
he’ivaerã pépe jaha ndi irĩpeva ohopa mbe’u henda gotyo imemby 
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kuéra ndive ko’ápe nda hetái oĩ peichagua mbovy ko oĩ ha aipota 
ojajey hikuái.

Ha’e che ereháicha nde arui añe’ẽ vaerã che pévare mba’éicha ko 
chénte ajerokýta mbyke chugui kuera mba’evai. Ko yvy tuichakue 
jave ha péicha che aime aína ha’ekuéra katu amo rupi vy’a hikuái 
ha upéi ojehu vaírõ ichupe kuéra ko’ape jey mante oúvaerã upéi-
cha voi jahapa ko’agã sapy’ante oñe pyranga jepe ko’ape ho’a, ho’a 
ouvo opóva oguahẽ oúvo ha amaña ra’e hese kuéra upei katu aipo-
hano ahecha ichugui imbasy ha ryete riréma aipohano ha upérupi ko 
che ahecha ko ñande reko. Yvai ima ndaijepe ivaire ñande mandu’a 
ndahu ñande ñañagui ja ne mandu’a kaicha te miarirore ja’e pei-
cha hína. Aipota jy oja oguahẽ ko’ape. Aipota jey ojapo ñande rupe 
hembipota. Ikatu haguãícha imbareteve ha oikuaave heta mba’e ko 
yvyre. Upearãnte ndaha’éi ñanderu kuéra nda cha’éiko pévare nda-
ha’éi upéicha ha’e hu ha’éko ombyasy ha miariro kuérape upéa-
guinte he’i aipotánte ou jey. Aipota ou jey hu hina oúrõ ovy’áta hína 
upéicha orekóta mbarete jey pe ñande ru mbeguipejype oúrõ.

Oĩ tajy mbarete mbarepa ha’e oikuaa heta mba’e porã he miariro 
kuérape guarã voi ohechárõ oĩrõ vaiva oipe’a haguã ichugui temia-
riro piro’yva voi ha’e oikua.

Ojerure ñandejára kaicha na che taiko péicha che ajapóta ndéve nde 
ñe’ẽ amboyke haguã hape joko haguã mba’e ivaivéa temiariro heta-
gui che upe rupigua che ajerure amba’emo amaña umi ñane remia-
riro kuéra opaichaguáre ambyasýva chupe kuéra anike ojehu chupe 
kueraivaiva ha’evaerã hina ojapysaka vaerã upégotyo ha upéinte 
oguahẽma ouvo hikuai haseagua hevo pearã ko che aju. Aha’arõimi 
upéi katu ha’e péicha kue ojehu pieme pe vy’ahárupi karai rekópe. 
Sapy’ante ta’anga ryrýipe hecha hárupi ohecha hárupi ojehu chupe 
kuera ko’a mba’e aipe’a ichugui kuera ambary ha upéi vokoĩte oho 
jey okuera vove odispara ohóvo vy’a hape ha upeicharupi ko’angã 
sy ha tuva voi, ogueraha karai vy’ape ta’yva kuéra ohechauka umĩa 
mba’e iporã’ỹva ñande jajapo umĩa ndahei ñande mba’e umia ndo 
mboyke mo’ia ñande.
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Canto de la Comunidad - Kotyu 

¿Kotyu es un canto y danza?
Sí, kotyu es el canto y la danza de la alegría, de bendición de los 
encuentros y de compartir, se practica en el jerokyha y también se 
pueden en otros lugares. Se realiza después de la bendición del ka-
gui, en el momento en que se sirve y es una demostración para dar 
fuerza a los Tamoĩ, el canto es como una oración, es muy sagrado y 
siempre los oparaíva tienen que dar el permiso correspondiente para 
la danza kotyu. Después del rezo, los abuelos siempre están tristes, 
y para que esto no pase se canta el kotyu para alegrarse un poco y así 
se alegran los ancianos, hasta llegar a las risas; aunque ellos saben 
que cuando termina la chicha la gente ya se va, pero estos momen-
tos son muy positivos para sus energías, se revitalizan.

¿Qué es el jerokyha?
Es el lugar sagrado de la cultura Avá Guaraní. En este espacio se 
danza, se canta, se cura a los enfermos, se bautiza a las personas, a 
las plantas, a las semillas, a los alimentos, es nuestro principio para 
nuestra vida, aquí practicamos la espiritualidad aunque no alcance-
mos el esplendor de antes, lo mismo seguimos.

Para nosotros es muy sagrado, si lo conocen se darán cuenta que no 
es superstición y si llegan a conocer a fondo más se entenderá.

¿A quién le cantamos el kotyu?
Le cantamos a la vida, a los pájaros, a la naturaleza, a las plantas, 
a las frutas, al campo, a la selva y a lo más lindo: se canta al amor; 
a través del kotyu uno encuentra para su novio o novia y al final se 
casan y forman una familia, se continúa cantando el kotyu en la co-
munidad pero todos cantan y bailan en el monte. Siempre existe un 
hombre o una mujer conocedor/a del canto del kotyu.

Nombra los cantos kotyu
1. Ara’ane ehe
2. Maerã kotu reju ra’e
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3. Neiehe ave tañembo vy’a
4. Oñembama kavyreju
5. Kova katu nde jeguarami
6. Rehendúpa nde ave guyrai peju ñe’ẽ
7. Hiaguĩma ko’ẽju – Ko’ẽju potyrãmi
8. Rojúma oneave pene kagui potyre
9. Peju peju ñañembovy’a

¿Quiénes cantan y bailan el kotyu?
Bailan los abuelos, las abuelas, los jóvenes, las mujeres, los niños, 
las niñas, los adultos y es a la par una danza de alegría, de paz con-
sigo mismo y con las demás personas.

¿Existe otro canto o danza en nuestra cultura?
Si, cantamos y bailamos también a través del “Guau”, pero solo pue-
den los oporaíva (Líder Religioso). Es tipo una ronda, sin soltar las 
manos y en el medio tiene que estar el “kagui” (bebida tradicional), 
y el que dirige debe llevar en la mano un arco, pero sin flechas. Pero 
en la actualidad ya poco se practica porque ya no hay casi abuelos.

 Y ahora el canto más sagrado es el “mborai”, nosotras las mujeres 
somos las dueñas del canto sagrado. A través de nuestro canto lle-
gamos más allá en donde no existe el odio, el rencor, la maldad. Se 
canta todos los días y de noche hablan sin desprecio una a la otra y 
cuentan en pasajes como es la vida de la mujer en el más allá. Sin 
nosotras los hombres no pueden tocar una maraca, nuestro papel es 
muy importante dentro de la Comunidad, en nuestra cultura.

¿Tenemos instrumentos que acompañan a nuestro canto?
Sí tenemos, nosotras las mujeres tocamos siempre el takua (mam-
bu), sin el takua no tiene sentido nuestro canto sagrado.

¿Qué significado tiene el sonido de nuestro takua?
Solamente las mujeres lo pueden tocar. Hacemos sonar para tener 
coraje, para nuestra fortaleza y la fortaleza del Tamoĩ. Es un acom-
pañamiento de refuerzo, las mujeres no deben estar tristes, el takua 
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es para eso. Es como una compañera, el takua no es de aquí, de la 
tierra; sus sonidos son del más allá, por eso las mujeres tienen que 
saber tener el takua, cuidarlo porque es un instrumento sagrado.

Su sonido llega hasta nuestro verdadero padre, no se queda en la 
tierra, es un lugar muy lejano de donde también proviene la energía 
hasta la dueña del takua.

¿Por qué los hombres tocan las maracas? ¿Tiene algún significa-
do?
Es un instrumento de los hombres y es muy sagrado, nos lo han 
dejado nuestros antepasados como instrumento para los hombres. 
Tocar la maraca es como un acompañamiento espiritual a los ancia-
nos “Ñanderu” mientras realiza el canto o la oración. Este acompa-
ñamiento se hace para dar fuerzas al anciano a través de los sonidos 
de la maraca y el takua.

También las mujeres tocan la maraca; hay diferentes ancianos/as y 
por eso hay mujeres que tocan las maracas, el propio gran espíritu 
“Ñanderu” les habla y les dice para que toquen las maracas.

Por eso los oporaíva tienen que hacer lo que se le dice en sus sueños, 
no pueden hacer otra cosa alguna sin previo aviso.

Ao karaguata4 ha jeguaka
Los relatos de las abuelas ava guarani5 
Este registro contiene los aspectos más relevantes del diálogo con 
las abuelas Margarita e Isabel, acerca del proceso de vitalización 
de los tejidos de karaguata y de los jeguaka. Ellas son del pueblo 
Ava-guaraní y compartieron su sabiduría respecto a la elaboración 
de los tejidos y textiles originarios, conseguidos en base al procesa-
miento de la fibra para obtener el “ao karaguatágui” [vestimenta de 
karaguata]. 

 4Término escrito en guaraní. La fibra de Caraguata.
 5Las abuelas son Margarita e Isabel de la Comunidad de Fortuna de Curuguaty.
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Parte 1: Sobre el Karaguata

1. Origen y sentido del karaguata

Las fibras de karaguata tienen un alto valor cultural y simbólico, es 
uno de los elementos que también tiene una relación entre el territo-
rio y el rol social y espiritual del tejer. En general, estos tejidos son 
realizados por las mujeres, aunque los hombres también pueden ha-
cerlo. La abuela Isabel explica que la planta del karaguata es propia 
de los indígenas y fue dejado por los propios antepasados, quienes 
custodian la selva [ka’aguyguakuéra mba’e] para que se pudiera 
elaborar hilos, tejidos y hamaca. 

Karaguatángo ñane mba’e, ñande, ka’aguyguakuéra mba’e 
ñande jaryikuéra ohejava’ekue jajapo haguã inimbo ichugui.

Con este trabajo de registro vamos a conocer algunos aspectos sobre 
cómo se realiza este proceso y su importancia.

2.  Las etapas de elaboración

El nombre propio en nuestra lengua es Karaguata. Antes de empe-
zar el  hilado [ipõva], se busca la planta del bosque, se la recoge, le 
realiza un proceso de lavado y batido, luego se agrupa en nudos, se 
guarda bajo la tierra para su dehidratado, se lava, se vuelve a exten-
der al sol y luego de empieza la siguiente etapa que es la del hilado 
[ipõva]. Luego se empieza a hilar.

Kóango hi’are’íta hína, kóango ahyvi che karaguata ha ambo-
yvi, aru ainupã, amopotĩ ha aityvyro, ha upéi katu amoĩ va’erã 
kuarahýpe ikã, ha ikãmba porã rupi aipovã.  

La abuela Isabel también explica que existía una cierta distribución 
del trabajo entre los hombres y las mujeres. Los hombres secaban 
las plantas del bosque para sus abuelas o esposas y ellas se encar-
gaban de tejer.
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3.  Utilidad espiritual e identitaria para las mujeres

El hilado del karaguata también fue utilizado para una de las prác-
ticas más importantes y valiosas, pero muy poco analizadas y cono-
cidas que son los mitakuña ojekoakuhápe - rituales de paso de las 
mujeres¸ en silencio y privado y entre generaciones de las mujeres 
jóvenes cuando inician su primero periodo menstrual que es visto 
por la fertilidad como un momento espiritual bastante importan-
te. Entonces, hilar el caraguata durante ese momento las abuelas 
y madres biológicas y ancestrales péicha ijarikuéra isykuéra oipo-
vãka’akue chupekuéra. Transmitían los saberes del tejido del kara-
guata. Esta práctica del mitakuña jekoaku está desapareciendo entre 
las mujeres avaguarani. Un dato relevante que cabe tener presente, 
es que durante el mitakuña jekoakuhápe se hila durante la noche.

4.  El hilado en un proceso silencioso. Kirirĩhápe ñamba’apó-
va’erã

Es muy importante que la elaboración del hilado sea realizada en 
silencio kirirĩhápe y con respeto. Es un trabajo muy delicado. Es 
interesante preguntarse: ¿Por qué en silencio? Una de las interpreta-
ciones es que esto genera la atención-concentración de las mujeres. 
Al ser adjetivado como un trabajo delicado, que incluso los niños 
deben guardar silencio, la abuela Isabel está explicando que es a 
partir de la atención y concentración que se realiza el proceso de 
tejer.

5.  El karaguata  y los saberes transmitidos en los cantos

El karaguata tiene su forma de ser tratado o cuidado. “Oĩmba heko”. 
Cuando se está tejiendo también se puede entonar el canto de en-
tretenimiento kotyu. La abuela Isabel recuerda que acostumbraba 
cantar. 
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6.  El karaguata  y sus propiedades medicinales

Es interesante el valor medicinal o curativo que tiene, ya que está 
relacionado con el fluir de la sangre. Se usa en caso de cortes para 
coagular la sangre. Otro uso interesante es en casos de las mujeres 
que en su regla o menstruación tiene un fluido muy fuerte. También 
es utiliza para regularlo. El hilo del karaguata, también sirve para 
tejer los collares hechos con la semilla del yvaũ.

7. Importancia de revitalizar

La abuela Isabel ve que es fundamental enseñar a las nuevas genera-
ciones y a quienes puedan estar interesados en aprender. Ella pone a 
disposición sus conocimientos y dice “voy a enseñar a todos los que 
se acercan, a todos los que desean saber este trabajo, voy a enseñar 
a los que quieren saber de la cultura, a todos los que quieren hacer 
la práctica cultural”.

Parte 2: Sobre el Jeguaka

La abuela Margarita Vera tiene un nombre espiritual que es “Kuña 
Rembipe”, ella es de la comunidad de Fortuna.

En cuanto al origen de las semillas del yvaũ, la abuela Margari-
ta cuenta que es propia de los ava-guarani. De nuestros abuelos y  
nuestros  líderes espirituales, quienes nos entregaron para darnos 
fuerza a nosotros, a nuestros nietos. Es la fuerza los que nos dieron 
nuestros seres divinos superiores, que nos dieron nuestros líderes 
espirituales, nos dieron el yvaũ. 

Este es para que nuestros hijos e hijas sean fuertes en esta tierra, nos 
decían nuestros abuelos, quienes nos rezaban. 

Los hombres pueden usar también por su muñeca con adorno de 
pluma de pájaro, con pluma de arua’i, dos debe tener, o por lo me-
nos uno, debe tener en nombre de nuestros hijos.



208

Construyendo la educación intercultural indígena

El Jeasaa  es un adorno de protección para usar en cruzado por el 
torso.

Nuestros abuelos nos hacían usar el jeasaa del yvaũ, aunque sea 
un poco de nuestra muñeca o por nuestro pie, así éramos nosotros, 
así nos tenían nuestros abuelos y líderes espirituales, no es en vano 
que somos muy sanos los indígenas. Con el uso de yvaũ evitábamos 
enfermamos con frecuencia. 

Otra de las semillas que se utilizan son las del kapi’i, también es 
muy importante ya que son propios de nuestra cultura. Cada vez 
hay menos y eso también es preocupante porque no queremos que 
se acabe.

2. El Jeroky Ñembo’e y su incidencia en la Educación 
Escolar Indígena     
Antonia Duarte Carrillo

INTRODUCCIÓN
La comunidad Independiente es parte de la Comunidad Acaraymi, 
cuenta con dos docentes, 30 alumnos desde el primero hasta el sexto 
grado. Su organización es comunitaria. La educación en esta ins-
titución demuestra interés en fortalecer la identidad a través de la 
educación formal (foránea) no indígena. En este marco se encuen-
tra como principal protagonista al niño. Yvyra’ija, quien es el líder 
religioso en su comunidad, junto con sus compañeros, encabeza la 
Danza tradicional.

El presente trabajo describe y analiza la danza sagrada y su inci-
dencia en la Educación formal no Indígena, en la Escuela Básica Nº 
7844 Independiente. Haciendo memoria de los momentos, rituales, 
ceremoniales, vivencias de los pueblos originarios de la zona  fron-
teriza. Analiza la educación indígena ancestral como un verdadero 
fundamento para llegar a una educación formal no indígena que res-
ponda a la realidad de cada pueblo. Describe en forma general la 
importancia de la interculturalidad para el fortalecimiento del saber 
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de cada pueblo. Apunta a que la educación es la base fundamental 
para recuperar y fortalecer la Cultura.

I- Justificación
La danza tradicional es el espacio de educación por excelencia para 
el pueblo Ava Guaraní. En la escuela básica Nº 7844, ha renaci-
do fuertemente la práctica de la danza tradicional entre los niños 
y niñas cuya riqueza y aporte actual es importante rescatar, el cual 
redundará grandemente en beneficio de la Educación Indígena.

II- Interrogante o problema
La danza sagrada y su incidencia en la Educación formal no Indíge-
na, en la Escuela Básica Nº 7844 Independiente.

III- Objetivo general: 
Rescatar y recuperar la riqueza, la importancia y el aporte de la dan-
za tradicional en los procesos de las enseñanzas y aprendizajes de 
los niños y niñas indígenas en el aula.

IV- Objetivos específicos: 
1. Realizar un estudio bibliográfico sobre los elementos más resal-
tantes de la danza tradicional en las prácticas de nuestros abuelos 
anteriormente.
2. Rescatar los elementos principales de la danza tradicional en las 
prácticas actuales de la escuela básica Nº 7844 Independiente.

V- Marco teórico
Según este relato, siempre existió la conexión con ñanderu guasu 
(Dios) y la enseñanza a través de la Danza y el Canto, que era más 
rigurosa en el momento del ritual, donde todos participaban. Los 
Líderes Religiosos utilizaban sus conocimientos para obras bue-
nas, acompañaban y estaban al servicio de su pueblo o comunidad. 
Compartían las inquietudes, protegían a su pueblo. Todos los cono-
cimientos adquiridos e inspiraciones eran a través de sus sueños, 
Dios se comunica a través del sueño.
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Así podemos ahondar el profundo significado de la Danza Tradicio-
nal (Jeroky Ñembo’e) para el Pueblo Ava Guaraní desde siempre, 
como nos lo expone Curt Nimuendaju Unkel en su obra “Los mitos 
de la Creación y de Destruccion del mundo como fundamento de la 
Religión de los Apapokuva Guaraní”. Señala además cuáles son los 
rituales y celebraciones más importantes dentro la misma.

La danza tradicional
Según Curt Nimuendaju Unkel:

“Hombres y mujeres honrados con el título de ñanderu o ñan-
desy, son los que emplean sus poderes mágicos no solo para uso 
privado, sino también para el servicio de la comunidad. Por 
ejemplo, en el hallazgo del nombre (bautismo), curación de las 
enfermedades, profecías, etc. Solamente los hombres han llega-
do al grado máximo de perfección que les permite dirigir la fies-
ta de nimongarai y, poco a poco, hacerse cargo de la dirección 
social del grupo.

A la primera clase pertenecen originariamente todos los hom-
bres, pues incluye a todos los que no han recibido todavía nin-
guna inspiración.

La segunda incluye a aquellos ya han recibido uno o varios can-
tos, que emplean en ciertas ocasiones privadas; a ella pertenece 
la mayoría de los adultos de ambos sexos,  con mayor represen-
tación del sexo masculino. Si uno de estos en una fiesta sale al 
frente a dirigir la danza de los demás participantes, es el signo 
de que ya está acercándose a la tercera categoría.

En general, danzas ni cantos no son profanos, sino solamente 
religiosos. De ahí de que el canto se llame simplemente porai 
(canto) y el jeroky (danza), también entre los oguauiva, hay una 
canción el koty´u y el Guau.
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Cuando en un grupo Guaraní alguien consigue su primer canto, 
se constituye siempre un acontecimiento de interés general. So-
lamente en las viejas historias maravillosas he escuchado que 
los niños recibieran tal inspiración. Entre categorías de eda-
des siguientes la inspiración es cada vez más frecuente y entre 
quienes han pasado de los cuarentas años. Algunos cantan en 
la oportunidad más insignificante: por ejemplo, al atravesar un 
puente que se balancea, para no caer al agua y en semejantes 
oportunidades otros son más reservados: en ocasiones extraor-
dinarias, especialmente en las desgracias, se escuchan cantar a 
algunas personas, de las que ni siquiera se sabía que tuviesen 
cantos propios.

En la mayoría de los casos, el individuo recibe su canto mien-
tras duerme, con la aparición en su sueño de algún pariente 
muerto o un canto nuevo de Ñanderuvusu (Dios).  

Y si es asunto de interés general, se reunirá una mayoría o la 
totalidad del grupo en la caza de danza.

Un problema que a todos preocupa, un peligro que amenaza al 
grupo, una epidemia, una simple sensación de malestar general 
inexplicable.

Relatan sus sueños y sus preocupaciones a cualquiera que en-
cuentre y este lo difunde; los que van siendo notificados se po-
nen de acuerdo en acudir por la noche a la casa de danza, antes 
de que oscurezca, van llegando con su mujer, niños y perros; 
encienden fuegos en el fondo de la casa y  fuera de ella se aco-
modan de la mejor manera posible. Cuando se trata de un asun-
to muy serio y se espera mucha concurrencia y es posible que la 
danza dure hasta la salida del sol, se cuida de preparar miel y 
maíz cocido, para el kaguyiy porque está severamente prohibido 
tomar otros alimentos durante la danza.
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Lo más importante de las danzas es el nimongarai. Esta danza 
se baila todos los años cuando los frutos, especialmente el maíz, 
están verdes, es decir; entre enero y marzo. La finalidad de la 
fiesta es proteger tanto a los hombres como a las plantas y ani-
males alimenticios de las malas influencias durante todo el año 
siguiente. Para esta ocasión se invita también a los que viven 
muy alejados. El nimongarai (bautismo) es la única ocasión en 
que se puede ver reunidos a un grupo guaraní hasta el último 
hombre.

La danza dura normalmente cuatro noches, durante la primera 
faltan por lo común varias cosas todavía, que recién se traerán 
o preparan al siguiente. Cada noche se danza hasta la salida del 
sol y durante el día se descansa. Delante de larga hilera de va-
ras (yvyrai) adornadas con velas, se cava algunos huecos en el 
suelo, en los que se plantan algunos ejemplares de cada planta 
que hay en la chacra.  Las presas de caza y los frutos silvestres 
se cuelgan de hilos templados horizontalmente” (Nimuendaju 
Unkel, 1978:92-95).

Según el relato de Marcelino Duarte Villalba, a través de la danza 
y el canto siempre hubo una comunicación con Dios donde se ma-
nifiestan las preocupaciones, alegrías, tristezas, agradecimiento y 
también los pedidos. Así mismo se enseñaba a los niños, se hacían 
las purificaciones, los bautismos.

Hubo un respeto absoluto hacia la naturaleza, solamente lo nece-
sario se tocaba, porque Dios nos daba en abundancia y en el mon-
te estaba todo, no había necesidad de destruirlo, solo se esperaba 
que mande milagrosamente los que se le pidió. El agradecimiento 
y la bendición para Dios nunca faltó, a la tarde-noche se hacia el 
encuentro de la danza sagrada, donde participaban las personas de 
todos los lugares, duraba tres a cuatros días y noches, de día se des-
cansaba antes de ir al monte en busca de alimentos, todo lo que se 
conseguía se compartía con la comunidad.
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Relato de Marcelino Duarte Villalba; a través de la danza (jeroky, 
jerojy, mborai), nos comunicamos con el Dios (Tupã) y con todos 
los dioses, con la naturaleza. A través de la danza y el canto expre-
samos nuestra alegría, tristeza, agradecimiento, pedidos, así mismo 
se enseña a los niños, jóvenes, adultos  para defenderse en la vida.

A través de la danza y cantos hacemos (ñemotimbo - jepeju), sa-
nación o purificación, (ñemongarai) bautismo. Dios nos escucha 
siempre a través del canto y la danza. (Tupã ñande ru Guasu) Dios 
nos da todo para la sobrevivencia, en el monte estaba todo (kokuere 
roapyparire ka’aruete maro tupã omongy, okayiaguepy osẽ reiminte 
petỹ, takuareẽ hũ, manduvi). Después de quemar el rosado a la tar-
decita Dios nos manda lluvia, después salen así nomás caña dulce, 
tabaco, maní. (Petỹ oipuruhu haguã oporaíva jepejurã). El tabaco es 
para utilizar por el abuelo para la curación.

Y al terminar el día todos nos vamos al templo (jerokyaty) para 
pedir, agradecer por todo. La danza termina generalmente al día 
siguiente. Cuando hay acontecimiento especial, generalmente tres 
días con sus noches (mitã karai, tatapyau, ñemitỹrã, yvapyau, temi-
tỹkue) bautismo, fuego nuevo, semillas, frutas nuevas, cosecha. En 
el lugar se compartía todo lo que tenía (mandi’o mbichy, avati mbi-
chy, jety, guembe) mandioca asada, maíz asada, batata y guembe.

Oñemitỹva ymãmi, ojechuka rãe oporaípe, ojepejuka, oñemoĩporã, 
omoĩ porãraẽ hete, ikatu haguãicha temitỹ osẽ porã, hi’aporã, tui-
cha, yjavate, hetave. Yma kokue ndatuichai vakue voi, natekovei 
voi kokuerã ojeity tuicha ka’aguy, oñeñotiva guive tembi’urãnte 
voi, heta heta voi hi’a ñañotỹva guive, ohupy voi ñemytira ambue 
arype guara. 

Anteriormente todos los trabajos a realizar, el abuelo primero debía 
bendecir: Las semillas a ser cultivadas, para que pueda tener buena 
cosecha, cantidades, alturas, no se echaba tantos montes para las 
plantaciones, siempre salían muy bien las cosechas, era suficiente y 
se guardaban las semillas para las próximas plantaciones.
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Así mismo existían varios rituales sagrados que formaban parte de 
la misma danza sagrada tradicional. 

1. La Educación Indígena y la interculturalidad

La interculturalidad en la educación Indígena:

Concepto de interculturalidad.
El concepto de interculturalidad alude a un proceso ideal de re-
lacionamiento de diálogo equitativo entre miembros de culturas 
diferentes. En este proceso la sociedad-cultura dominante y hege-
mónica asume, valora y consolidad la diversidad como condición 
para un futuro sostenible de nuestros pueblos, de hecho, sociedades 
pluriétnicas y pluriculturales (Demelenne, 2010:10).

Pensar que el Indígena no tiene educación, así como pensar que el 
Indígena se perpetúa en su naturaleza, son posposiciones que obe-
decen a desconocimiento o prejuicios (Melià, 2008: 12).

La alfabetización del Indígena tiene que basarse necesariamente 
sobre un análisis de la situación lingüística de la sociedad Indígena 
(Melià, 2008: 13).

“La educación Indígena es intercultural, propicia el intercambio de 
experiencias y saberes de culturas diferentes. Facilita el proceso de 
construcción de los modelos educativos que orienten la elaboración 
de los currículos de cada pueblo” (DGEEI-GSEI-CONAPI, 2009, 
pp. 16-17).

La educación Indígena concibe a la interculturalidad como: 
• La posibilidad de que la educación indígena esté en igualdad de 

condiciones con la educación “no Indígena”.
• El diálogo de la cultura tradicional Indígena con la cultura no 

Indígena.
• La necesidad de materiales didácticos y textos propios en articu-

lación con los nacionales.
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• La construcción de la interculturalidad a partir del reconoci-
miento de los contenidos tradicionales, para después propiciar 
el aprendizaje de otras culturas y de las realidades del mundo 
globalizado.

• El reconocimiento de los calendarios diferenciados, de acuerdo 
a cada cultura (DGEEI- GSEI-CONAPI, 2009). 

Por otro lado, el Primer Seminario Nacional de Currículo desde los 
Pueblos Indígenas en el Paraguay (2013), habla de la Educación in-
dígena: como sistema dinámico, conjunto de conocimientos que es-
tán dentro de la organización social, política, espiritual, económica 
y con los valores de cada pueblo, los cuales son transmitidos por 
el saber cultural de los sabios y sabias, líderes políticos, religiosos, 
madres y padres de familias (DGEEI- GSEI-CONAPI, 2014).

2.  La Educación Escolar Indígena

Una de las necesidades más urgente de la Educación Escolar Indí-
gena en Paraguay es contar con currículum propio que responda a 
la identidad cultural y proceso educativo propio de cada pueblo, al 
respecto el Primer Seminario Nacional de Currículo desde los Pue-
blos Indígenas en el Paraguay, año 2013, señala cuanto sigue:

La importancia de un currículum propio:

El currículum: (lo que debe estar inmersos en él).
• Debe fortalecer la identidad cultural y un elemento importante 

de la identidad que es la lengua, debe ser incluida en el currícu-
lum. Debe tener elementos de la cultura, ritualidades, espiritua-
les, festividades.

• Tener en cuenta la cosmovisión, es decir, de conocimientos que 
tiene una cultura en relación entre el ser humano y Dios, la na-
turaleza y el hombre.

Contar con un currículum propio elaborado por los miembros de 
los pueblos indígenas, desde una construcción colectiva, con la par-
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ticipación de sabios/as, referentes, docentes, técnicos indígenas y 
no indígenas; se enmarca dentro de la garantía de los derechos que 
tienen los niños, niñas de los pueblos indígenas a contar con una 
educación propia con pertinencia cultural que les permita lograr una 
calidad educativa, acorde a las necesidades y desafíos de la realidad 
de hoy.

Educación Escolar Indígena: como proceso de aprendizaje 
orientado y transmitido por los docentes y apoyados por los 
miembros de la comunidad indígena donde se articulan dos sis-
temas de enseñanzas (el indígena y el nacional) a fin de que los 
participantes fortalezcan su cultura y aprendan conocimientos 
generales y de otras culturas.

La Educación Escolar Indígena es además específica y diferen-
ciada con identidad propia, fortalece la identidad, el respeto a 
la cultura y normas comunitarias, además de asegurar la defen-
sa de sus intereses y la participación activa en la vida nacional 
en igualdad de condiciones (pp. 19-20).

La educación indígena es la educación del pueblo, la que se da 
en la casa, comunidad, es lo que se dio desde antes, en nuestro 
propio ambiente, siempre estuvo y hasta ahora está presente, 
mientras que la educación escolar indígena es la que se enseña 
en la escuela, los docentes transmiten conocimientos genera-
les y conocimientos del pueblo; los sabios, jarýi, teko’aruvicha, 
también pueden enseñar en la escuela sus conocimientos (pp. 
22- 23).

Tener en cuenta la cosmovisión, es decir, el sistema de conoci-
mientos que tiene una cultura en relación entre el ser humano y 
Dios, la naturaleza y el hombre (p. 25).

Del mismo modo, cabe señalar que la Educación Indígena específi-
ca y diferenciada, es un derecho en Paraguay, así tenemos que en la 
ley nº 3231/07 Educacion Indígena reza en su Artículo 1º: “La pre-
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sente ley reconoce y garantiza el respeto y el valor de la existencia 
de la educación indígena. Todos los miembros de los pueblos y las 
comunidades indígenas tienen garantizada una educación inicial, 
escolar básica y media acorde a sus derechos, costumbres y tra-
diciones, con la finalidad de fortalecer su cultura y posibilitar su 
participación activa en la sociedad”.

2.1. Elementos Fundamentales de la Educación Indígena:
•  El ser INDÍGENA, la identidad como base de la Educación.
•  El CONVIVIR, conocer el sentido profundo de la cultura apren-

diendo con los otros.
• El COMPARTIR el conocimiento al servicio de la comunidad.
• El HACER actividades propias de la cultura articuladas con el 

conocimiento académico.
• El CONOCER los conocimientos ancestrales, las diferentes dis-

ciplinas escolares y a participar activamente en la sociedad.

VI - Marco metodológico  
Esta investigación ha sido de carácter cualitativo y participativo. 
Se trabajó a través de diferentes fichas técnicas con interrogantes 
que ayudaron a recabar los principales datos del tema investigado, 
con la participación activa de informantes claves de la Comunidad 
Acaraymí e Independiente, teniendo como principales protagonistas 
a los líderes políticos y religiosos, artesanos, artesanas y sabios de 
ambas comunidades; también participaron algunos alumnos y do-
centes de la Escuela Básica 7844 Independiente.

La sabiduría compartida por cada uno de los informantes claves ha 
dado una riqueza invaluable al presente trabajo, haciendo posible 
lograr los objetivos propuestos. Por ello, a continuación se transcri-
ben dichos aportes literalmente como fueron recabados.

Hugo Cabrera (Oporaíva de la Comunidad Independiente), comentó 
que cuando tenía 12 años ya empezó a bailar, su papá es líder reli-
gioso:
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Desde muy joven ya empezó a bailar acompañando a su papá. 
Una familia entera siente el llamado a seguir el camino de sus 
antepasados, así mismo su hijo Mariano empezó a bailar cuan-
do tenía 9 años ahora tiene 11 años, no tiene explicación exacta 
del porqué de la decisión del niño pero que un día dijo “che 
ajerokyse”. “Heta mborai ha’e imba’eteeva voi”. Su papá dijo 
que siempre le acompaña para que se sienta bien y que tenga 
paz interior.

El niño es muy servicial, serio, “noñombojarúi voi maavéndi”, 
muy atento en todo. Algún día va ser un líder religioso en su co-
munidad. Yo digo como ava Guaraní que donde hay necesidad 
espiritual Dios Tupã nos manda un nuevo líder en este caso un 
niño “nda heko ky’áiva”, con alma limpia, mediante la cual ten-
gamos otra vez una conexión con Dios, donde había necesidad 
el encuentro con los dioses, parecía que ya terminó pero no es 
así, Dios nos mandó en un niño su presencia para que podamos 
seguir su misión y nuestra misión.   

El niño de 11 años yvyra’ija, comenzó a bailar cuando tenía nueve 
años, ahora está dirigiendo al grupo de sus compañeros y compañe-
ras en jerokyaty, se visten utilizando ropas típicas y uniforme de la 
escuela. Las ropas típicas son confeccionadas por los niños acom-
pañados por los artesanos/as de la comunidad.

Una vez por semana, tienen trabajo para preparar artesanías de di-
ferentes tipos en la escuela. Cada sábado se hace la danza típica en 
el templo o jeroky´a, donde participan todos/as los integrantes de la 
comunidad. En este lugar la organización es comunitaria.

En el oga guasu se enseña la convivencia, la cultura,  el respeto, 
valores que en todos los lugares donde se encuentren, lo deben prac-
ticar.

Jeroky - danza - mborai - jerojy
A través de la danza (jeroky, jerojy, mborai), nos comunicamos con 
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el Dios (tupã) y con todos los dioses, con la naturaleza. A través 
de la danza y el canto expresamos nuestra alegría, tristeza, agrade-
cimiento, pedidos. A través de la danza y los cantos hacemos (ñe-
motimbo - jepeju), sanación o purificación, (ñemongarai) bautismo. 
Dios nos escucha siempre a través del canto y la danza.

En la Escuela Básica 7844 Independiente, implementaron esta for-
ma de enseñanza y aprendizaje para los niños con el acompaña-
miento de los ancianos/as, líderes padres, madres, artesanas de la 
misma comunidad para volver a recuperar, fortalecer la propia cul-
tura, quererla desde muy pequeño, así llegar a valorar y no perder la 
propia Identidad.

De esta experiencia y praxis se puede deducir que, para imple-
mentar esta forma de enseñanza, es necesario contar con una bue-
na preparación y todos elementos necesarios en la comunidad. La 
unidad, el territorio, el ambiente, la sobrevivencia, sistema de vida 
comunitaria, la familia, los antropólogos nuestros (los sabios de la 
comunidad) que son los abuelos, abuelas, artesanos, son aquellos 
que necesariamente deben estar presentes en la educación escolar 
indígena para que podamos lograr una educación propia. La edu-
cación indígena es comunitaria, en ella participan todos; del mismo 
modo debemos hacer que la educación Escolar Indígena sea además 
de comunitaria, abierta al mismo tiempo a conocer otras culturas.

La ley nos ampara, por lo tanto, hay que fortalecer las prácticas 
existentes y dar inicio en las zonas que aún no lo han hecho, revi-
talizando lo nuestro para que los/las niños/as se familiaricen. En el 
currículum para la Educación Escolar Indígena ya se debe fomentar 
una nueva forma de enseñanza basadas en la propia pedagogía, res-
petando las realidades y particularidades culturales de cada grupo.

Para la preparación de un Currículum propio, es importante que 
haya una participación activa y constructiva de los indígenas, de 
los ancianos, ancianas, niños,  niñas, jóvenes, líderes, artesanas; y 
que en cada zona y Departamento se respete las particularidades 
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de cada grupo y que la educación Escolar Indígena sea integral y 
comunitaria. 

En la siguiente información recabada podremos valorar la impor-
tancia de la Fe del pueblo Ava Guaraní que, en medio de todas las 
dificultades que a veces transitan las comunidades, esa semilla de 
“Teko ete” siempre permanece viva, es el mismo Ñanderuvusu que 
acompaña a su pueblo y que, aunque parezca olvidado, cuando re-
nace lo hace con toda su fuerza, como ha sucedido en la vida y 
caminar de la Comunidad Independiente, a continuación una breve 
reseña de su historia, caminar y vivencia.

1. Breve relato sobre la comunidad Independiente 

Declaración de los informantes claves: Manuela Villalba (Maestra 
jubilada y lideresa), Juan Noceda Villalba (Docente y Líder Políti-
co), Hugo Cabrera (Padre de familia).

La comunidad Independiente es parte de la comunidad Indígena 
Acaraymí, posee títulos de propiedad a nombre de la comunidad 
Acaraymí - Yvy pyahu, tiene una sola Personería Jurídica. Hubo un 
conflicto entre los dos grupos: la comunidad Acaraymi y Yvypyahu, 
que motivó a separarse familiarmente y denominarse Independien-
te.

¿Por qué se denomina Independiente?
Según comentario de la comunidad, las instituciones distritales, gu-
bernamentales e incluso las nacionales los dejaron abandonados, 
por tal motivo ellos decidieron no pedir nada de ayuda y empezaron 
a trabajar por su propia cuenta.

¿Hasta ahora están trabajando por su propia cuenta o  hay cambio 
departe de los gobiernos?
Hasta ahora hay poca ayuda, pero eso en todos los lugares sucede, 
todas las comunidades están abandonadas por los gobiernos. Aquí 
nosotros trabajamos comunitariamente y por nuestra propia cuenta, 
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todo lo que se puede ver son frutos de los sacrificios de la gente de  
esta comunidad.

¿Cómo era antes la organización política, y ahora?
Anteriormente un líder se eligía en una asamblea comunitaria, la 
persona elegida debía ser una persona transparente, responsable, 
honesta. Debía saber la necesidad, entender, acompañar y respetar 
la autonomía, la cultura. Generalmente era un líder religioso.

En esta comunidad estamos dos líderes políticos elegidos unánime-
mente en una asamblea comunitaria  reconocidos por el INDI.

Háblame sobre la organización comunitaria
Como ya he mencionado aquí se trabaja comunitariamente, las 
plantaciones, los trabajos, cualquier actividad se hace comunitaria-
mente. Aparte, las familias tienen sus cultivos de auto consumo, se 
comparte comunitariamente. 

Hacemos ollas populares, hay días específicos para reuniones co-
munitarias, trabajos, danzas tradicionales, actividades recreativas, 
etc. Así mismo, están los que todavía se dedican a la caza, la pesca 
y la recolección. Tenemos 900 hectáreas de bosques, somos celosos 
por esta riqueza que tenemos todavía. Queremos cuidarlo para que 
los que están creciendo puedan disfrutar de la naturaleza.

¿Qué día se preparan las reuniones comunitarias, trabajos, activi-
dades recreativas?
Las reuniones comunitarias se realizan los días viernes, los trabajos 
comunitarios los días sábados, si hay necesidad se sigue los demás 
días hasta terminar los trabajos previstos, las actividades recreativas 
son los días domingos.

¿Cantidad de familias con que cuenta la comunidad?
42 familias y con 210 personas aproximadamente.
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¿La Danza Tradicional,  cada cuánto se hace?
Cada sábado de noche se hace la danza típica en el templo o je-
rokya, donde participan todos/as los integrantes de la comunidad. 
La organización aquí es comunitaria. En el oga guasu se enseña la 
convivencia, la cultura, el respeto, en todos los lugares donde se 
encuentran se debe practicar.

¿Por qué implementaron esta forma de enseñanza en esta institución?
Implementamos esta forma de enseñanza y aprendizaje para los ni-
ños con el acompañamiento de los ancianos/as, líderes padres, ma-
dres, artesanas de la misma comunidad para volver a recuperar y 
fortalecer la propia cultura, querer desde muy pequeño así llegar a 
valorar y no perder la propia Identidad.

¿Ayudaría a mejorar la Educación Escolar Indígena partiendo de 
su conocimiento cultural?
Para implementar esta forma de enseñanza debemos estar bien 
preparados y tener los elementos necesarios en la comunidad. La 
unidad, el territorio, el ambiente, la sobrevivencia, sistema de vida 
comunitaria, la familia, los antropólogos nuestros que son los abue-
los, abuelas, artesanos, son aquellas que necesariamente deben estar 
presente en la educación escolar indígena para que podamos lograr 
una educación propia. La educación indígena es comunitaria, donde 
participan todos, así mismo debemos hacer que la educación Esco-
lar Indígena sea totalmente comunitaria y al mismo tiempo abierta 
para conocer otras culturas.

La ley nos ampara por ende, debemos empezar en la zona valoran-
do, fortaleciendo lo nuestro para que niños/as se familiaricen. En el 
currículum para la Educación Escolar Indígena ya se debe fomentar 
una nueva forma  de enseñanza basadas en realidades y particulari-
dades de cada grupo.
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Artesanías:

¿Cuándo utilizan los elementos rituales sagrados (jeguaka), por 
qué y dónde?
Los elementos rituales sagrados se utilizan solamente en los lugares 
sagrados (jerokyatype) ejemplo: takua, mbaraka miri, jeasaa, akam-
guaa, pyapy rehegua, ijeguáva guyra raguépe.

Los niños utilizan en el aula como uniforme tradicional y también 
utilizan uniforme de la escuela. ¿Por qué lo utilizan, qué significado 
tiene?
Es importante porque así solamente los niños irán aprendiendo a 
valorar su cultura e identidad, empezando de la familia, comunidad 
y en la escuela.

¿Quiénes preparan y cuándo preparan las artesanías?
Las ropas típicas son confeccionadas por los niños acompañados 
por los artesanos/as de la comunidad. No solamente para vestir se 
prepara también  para la venta. Cada alumno/a prepara sus arte-
sanías y guardan para la venta. Hacemos también exposiciones – 
ferias como trabajo final y evaluativa. Una vez por semana tienen 
trabajo para preparar artesanías, de diferentes tipos en la escuela. 
Generalmente hacemos en hora de trabajo y tecnología.

¿Les interesa a los niños aprender sobre su propia de cultura, por 
qué?
Más aprenden si empezamos de los que a ellos les gusta y conocen. 
Si queremos un aprendizaje significativo siempre hay que valorar la 
propia cultura.

Medicina tradicional y medicina occidental 

¿Se utiliza la medicina tradicional y visitan a los líderes religiosos?
En primer lugar se visita al chamói porque varias enfermedades no 
son curables por los doctores, porque nosotros los indígenas tene-
mos dolencias no solamente físicas, sino también espirituales. Cual-
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quier dolencia se debe llevar al abuelo, después visitar los hospita-
les, según la recomendación.

¿Utilizan plantas medicinales en la comunidad?
Tenemos muy poco en el monte pero  utilizamos lo que tenemos.

¿Tiene un puesto de salud en la comunidad?
 A 10 kilómetros de aquí tenemos un puesto, pero no cubre, no ha-
cen visitas, ellos no saben nada de nosotros.

Viviendas

¿Cuáles eran los materiales utilizados para preparar la vivienda 
anteriormente?, y ahora ¿de qué se hace?
La casa tradicional Indígena Ava Guarani es oga jekutu, Oga jekutu 
se hacía de pindo rogue, jata’irogue, para atar se utilizaba ysypo, 
guembepi. Algunos hacían casa de paja, pero no se utilizaba clavos. 
Actualmente poco ya se utilizan las casas tradicionales, las casas 
ya son de materiales. Somos beneficiados con la construcción de 
viviendas por parte de la SENAVITAT.

Alimentación

¿Cuáles son los alimentos tradicionales, cómo era la alimentación?
La mayor parte nos íbamos de caza, preparación de trampa (romoĩ 
monde tatu rapépe, ñuhã mymba tuichápe, ha ñuhã’i katu guyrápe)  
de  pesca ( roinupã ysyry - romanga’u pira), ( ropira kutu), reco-
lectábamos frutas ( rombyaty yva aju: apepu, pindo aju, karaguata 
aju, ñangapiry aju, ha hetave yva aju), asi también cosechamos miel 
(rombyaty ei), asi también echábamos palmas (pindo jeyti) para que 
tenga (tambú), que sirve de alimentos y remedios, y también juntá-
bamos hojas de pindo para las paredes de las casas y techos, y sus 
cogollos para alimentos (pindo ru’ã). Yma ndoje’úi vaekue tembi’u 
ykyráva, he’ẽ jukýva.
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Tanimbu akúpente voi oñembororóva avati, angu’ápe ojejoso, oiko 
haguã ichugui tangu’i, pirarykue ndi oje’ugua, pirekai, jety mbichy, 
guembe mbichy. Ykua jerére ava kuéra ojapo óga jekutu’evoi.

Mbojape, tangu’i, kavĩjy, mbaipyũ, mbyta, arro pupu, mandi’o mbi-
chy, jety mbichy, avati mbichy, pindo ru’ã, tamby pytã, takuapi raso, 
vicho ka’aguy ro’o, pira, ysa.
Yva kuera katu oĩ pindo aju, mbocaja aju, jakarati’a aju, aguai aju, 
apepu he’ẽ aju, guapytã aju, yvaviju, guembe aju, ko’ãva che man-
du’ava.

Koa avei ojepuru tembi’urã a poãra avei, ja’uvo koa mba’e ña ne ali-
mentama a ñañepoanoma avei, upea ymaguare esaĩeterei ndasyivoi, 
na’iñakarangue morotimboiviri, noñembyai voiri hai, ha imbarete.

Yma guare ndojepurui ja’e ñandy, natekotevẽvoi, vicho ka’aguy 
kuera oguereko voi ijehe kyrami upeante ojepuru, ho’ore oima voi. 
Jate’i rykue, eira la reina, karavosa, pyinguarei, tatu hũ, poju, na-
ranja, bolita.

¿Qué clase de alimentos se consume ahora? 
Ahora se consume poco los alimentos tradicionales, se prefiere los 
que son enlatados, panificados, todo de los supermercados, porque 
pocos montes hay para casería, todos los arroyos están contamina-
dos.

Tiempo

 El tiempo para la siembra y la cosecha ¿cómo se sabía y de qué 
dependía?
Guarani kuéra ndoupurúi vaekue oñemitỹ haguã machete, asada, 
pala, foisa, Ore oremba’etévante roipuru, yvyra akua, rombopem-
bopente kokuere ha roahapy michiminte ñemitỹrã, yvyrágui ojejapo 
aeteva remo oñembokyse upea ojepuru yvyguýpe hi’ávarã guive 
pype oñeñotỹ. Ojekutu yvyre oñemopu’ami yvy upépe oñemoenda 
temitỹ.
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Ymaguare oñemitỹ haguã ojeroky rae voi, nda evei oime hacharei-
te oñemitỹ kokuepegua, oñema’e jasyre, yvyture, kuarayre. Tekove 
oiporava oo oñemity, vy’apope, mborai oa’aarupi

Oñemity

Tape jerére terei rama noñeñotỹi, upérupi opaichagua tekove oasa, 
oasane imba’eporãva osea katu imba’evaíva, ha ombyaíne kokue.

Oñemitỹva ymámi, ojechuka rae oporaípe, ojepejuka, oñemoiporã, 
omoi porãrae hete, ikatu haguãícha temitỹ osẽ porã, hi’aporã, tui-
cha, yjavate, hetave. Yma kokue ndatuichái vakue voi, natekovei 
voi kokuerã ojeity tuicha ka’aguy, oñeñotiva guive tembi’urãnte 
voi, heta heta voi hi’a ñañotyva guive, ohupy voi ñemytirã ambue 
arype guarã.

Temityrã ha tembi’urã oñeñongatu uruaguepe, oñemosãigo - ãpesã 
avei tatĩ ari tataipýpe, sobrado - perchel (ojejapó yvyrágui). Oñe-
moãpesã tatĩ ari kumanda, avati opaichagua. Ajo guasupe oñengatu 
avati oje’úvarã. Uruaguepe oñemoĩ arro, manduvi, ojepuru avei oje-
gueraa aguã jerokyatýpe mba’etetirõ kuera, terã oñembyaty haguã 
kokuepegua.

Hoy en día poco o nada se practica, ya se utilizan maquinarias para 
plantar, para cosechar.

Creencias

¿Cuáles son las creencias que se tiene como pueblo Ava Guarani, y 
que aún se practica en la comunidad?
Y al terminar el día, todos nos vamos al jerokyaty, nos reunimos 
en el templo (jerokyatype) para pedir, agradecer por todo, la danza 
termina generalmente al día siguiente. Cuando hay acontecimiento 
especial generalmente tres días con sus noches (mitã karai, tatap-
yau, ñemitỹrã, yvapyau, temitỹkue). En el lugar se compartía todo 
los que se tenía (mandi’o mbichy, avati mbichy, jety, guembe).
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Pueblo ava guaraní creemos que todas las plantas, animales, pá-
jaros, arroyos, ríos, manantiales y todo lo que existe en la tierra 
tienen un protector (jára) y debemos de respetar. Hasta los truenos, 
relámpagos, lluvias respetamos que para nosotros son dioses más 
pequeños que a veces se enojan por algo que hacemos mal y que 
pueden actuar.

En estos tiempos poco se practica porque muchas personas sabias 
han fallecido, los líderes religiosos ya casi no existen, pero tenemos 
todavía los que se están ensayando (ivyra’ija) futuro líder religioso 
y entre las nuevas generaciones están naciendo nuevos líderes. En-
tre estos tenemos el niño Mariano, no tiene explicación alguna esta 
manifestación de Dios. Tupã es tan grande y nos mandó su represen-
tante para dirigirnos y nos toca acompañarle muy de cerca.

Lenguas o Idiomas

Utilizamos guaraní mezclado (guaraní paraguayo), pocos utilizan la 
lengua ava guaraní. 

Educación

Tenemos algunos materiales que nos facilitan para elaborar planes, 
adecuarnos a nuestras realidades. Para la preparación del currícu-
lum, que haya participación activa y constructiva de los indígenas 
(ancianos, ancianas, niños, niñas, jóvenes, líderes artesanas, y que 
cada zona, departamento gua toguereko participación, toñemañami 
mba’éicha oiko, ha iñe’ẽ, ha hekoa. Avei que la educación Escolar 
Indígena sea integral y comunitaria. 

Petei ñe’ẽrapógui toñepỹrũ mitã imbo’epy, upéare toimbaitéma 
oñembo’eseva guive, toñema’ẽmi avei árare mbo’epyrã. Pea ha’evo 
aipo 4 ora hetáma mitã ava guaranípe guarã. Ha’e oikuaámavagui 
voi oñepyrõ pya’e voi oaprende mitã.
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Peteĩ ñe’ẽrapógui, oñembo’étama heta materias, upéa he’ise inte-
gral, oñembo’étama hekoguio (cultura), hekoha. 

Sobre el “jeroky ñembo’e” y la educación 

Declaraciones de MANUELA VILLALBA, de 52 años de edad, 
maestra jubilada y responsable por el óga guasu de la Comunidad 
Independiente. Es importante acompañar a los líderes religiosos 
para que tengan fortaleza.

En el caso del niño Yvyra’ija, es un alumno, nos alegra mucho por-
que eso nos faltaba para que nuestra educación sea completa. La 
educación indígena debemos de empezar de la casa, la comunidad, 
jerokyatýpe, solamente así podemos alcanzar la educación Escolar 
de calidad, partiendo del conocimiento previo, que los niños y niñas 
conozcan bien su realidad y cultura para poder aprender otras cul-
turas, solamente así pueden los educandos/as fortalecer sus conoci-
mientos y culturas. 

Niño yvyra’ija.

Declaraciones de JUAN NOCEDA VILLALBA, Docente de la Es-
cuela Básica Nº 7844 y Líder en la comunidad Independiente: “El 
niño yvyra’ija comenzó a bailar cuando tenía nueve años, ahora 
está dirigiendo al grupo de sus compañeros y compañeras en jerok-
yaty, se visten utilizando ropas típicas y uniforme de la escuela. Las 
ropas típicas son confeccionadas por los niños acompañados por 
los artesanos/as de la comunidad”.

Algunos rituales importantes que forman parte de la religión 
guaraní, según Carlos Oliveira de la comunidad Indígena Acaray-
mí.

Rituales para ir a cazar

Antiguamente la preparación previa para ir a cazar se caracteriza-
ba por lo siguiente: debían ayunar, abstenerse de la relación sexual 
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durante tres días, a fin de tener éxito y evitar que les sucedan algún 
accidente. 

Otro aspecto importante a destacar es que nuestra gente tenía todo 
un sistema para la caza de los animales del monte. En primer lugar, 
dedicaban varios días para estudiar y o buscar la guarida de los ani-
males o el lugar donde estos se alimentaban. Una vez encontrado, 
todos juntos acorralaban al animal ya sea con arcos y flechas hasta 
cazarlos. De esta forma no se les asustaba a los otros animales. Otra 
forma de cazar era mediante las diferentes trampas: Ñuhã, monde, 
aripuka; esto dependiendo si era para animales grandes, pequeños 
o aves. 

Para la pesca se procedía de la siguiente manera: Primero se debía 
controlar hacia dónde iba la corriente del agua para atajarlo, una vez 
hecho esto, se echaba en el agua una hierba sedante que adormecía 
a los peces por unas horas, tiempo que se aprovechaba para atrapar-
los. Para que los peces durmieran, se debía esperar unas horas, así 
mismo una vez sacado los peces que se necesitaba, se debía largar 
el agua atajado para que los otros no murieran. 

También es importante resaltar que se cazaba solo lo necesario para 
el sustento comunitario y todos los alimentos conseguidos se debían 
compartir y consumir totalmente, sin desperdiciar nada.

Rituales de Bautismo

Los niños/as desde que nacen deben bautizarse, para salvarlos de 
las enfermedades y protegerlos de todo mal, el líder religioso (opo-
raíva) ve y escucha en su sueño el nombre del monte que se pondrá 
al niño o a la niña. Antiguamente, se hacía danza (jeroky) durante 
varias noches y los padres no debían faltar hasta que el chamán les 
avisa que al día siguiente contaría el nombre del niño. La respon-
sabilidad de los padres es no olvidar el nombre y llamarlo por su 
nombre de monte, el abuelo que le bautizó queda como padrino y 
familiar.
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Rituales del ciclo de la vida 

“El cuidado de la primera Menstruación” 
En la primera menstruación, a la mujer se le encerraba en una pieza 
preparada especialmente, durante 15 días. Nadie podía verla, con 
nadie podía hablar, no podía escuchar nada, ni los comentarios, salía 
solamente para ir al baño, caminaba rápido tapándose los oídos para 
no escuchar nada y cabizbaja para no ver nada de lo que sucede a 
su alrededor. Durante  los días de encierro comía poco, solamente 
comidas sin grasa, sin sal, sin azúcar, nada de carne, se le cortaba los 
cabellos o se le trenzaba muy fuerte, se bañaba con remedios que se 
le preparaba, así también durante ese tiempo la mamá le enseñaba 
las actividades de la casa. El segundo encierro se hacía después de 
un mes, durante la segunda menstruación por 8 días, y el tercer en-
cierro durante la tercera menstruación, por 3 días. Todo por la salud 
y vida larga de la mujer.

VII. Resultados  
La experiencia más hermosa, alguna triste, alegre y la riqueza de 
cada persona que han compartido expresando su sentir como pueblo 
Avá Guaraní. Historia conmovedora experimentada por cada perso-
na entrevistada. Es tan importante recuperar los valores dormidos 
en cada persona, respetar a cada uno es como estar en cada uno y 
hacer una película de vida estando allí como uno de los personajes, 
es escalofriante escuchar, compartir, sentirse importante en la vida 
de cada ser humano que soporta tantas barbaridades para poder so-
brevivir en este tiempo del mundo global, que enfrenta y que busca 
salir adelante sin rendirse. La cosmovisión indígena es muy fuerte 
y valorado aún por los integrantes de la comunidad donde me tocó 
realizar esta tarea tan importante, que sueña con que la Educación 
Escolar Indígena sea diferenciada, respetando su forma de vida, lu-
cha, conocimientos y al mismo tiempo están abiertos a los nuevos 
desafíos y aprendizajes del mundo moderno. 



231

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

VIII. Conclusiones
Desde el tiempo más remoto de la historia, la educación Indígena ha 
sido practicada por los líderes religiosos, conocedores de saberes y 
la propia vida comunitaria, trasmitido de generación en generación 
hasta este momento. El sentir Indígena se ha manifestado a través 
de la danza oración, al mismo tiempo forma parte de una educación 
tradicional. Hoy en día se busca compartir la educación no formal 
con una educación de aprendizaje significativo acorde a las necesi-
dades y realidades Indígenas.

La educación Indígena contempla la vida comunitaria, territorial, 
abierta y constructiva, demostrando la lucha ante los nuevos de-
safíos, defendiendo la identidad a través de la educación. Surge la 
necesidad de tener una persona Indígena profesional lingüista reco-
nocido por el MEC para poder recabar datos, historias de su propia 
comunidad y enseñarlo a las nuevas generaciones.

 3. Juegos Tradicionales Ayoreo
Guebei Boabi Oscar Posoraja Cutamuraja

Puerto María auxiliadora

Puerto María Auxiliadora, es el nombre en común de las 8 comuni-
dades que actualmente componen el pueblo  ayoreo del distrito de 
Carmelo Peralta, en el departamento de Alto Paraguay a orilla del 
río Paraguay. Viven en su propia tierra, casi 20.000 hectáreas, com-
prada por el Vicariato Apostólico del Chaco y donada a los ayoreo 
en el año 2004. Una parte, lindando con Carmelo Peralta, y otra a 
unos 20 km. al sur de Carmelo Peralta, parte del “Cerro 7 cabezas”, 
que los ayoreo llaman Cucaáni, para caso de inundaciones.

En este lugar llegaron distintos grupos desde 1962 hasta 1975, des-
de Ingavi por falta de agua en busca de un lugar apropiado con sufi-
ciente agua,  después de cambiar 5 lugares de campamentos.  Esos 
lugares no abastecían de agua. Aquí una nota informativa del papá 
de Oscar Boabí: “En el año 1971, según cuenta mi papá, Juui Poso-
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rajai, salió del monte el grupo de mi padre, este grupo son los gaai-
gosode. Fueron contactados por Aquirai Chiquenoi y otros ayoreo-
de ya “civilizados”. Este grupo fue liderado por Manené Dosapei. 
La llegada fue hacia Bahía Negra. Luego, en una balsa, llegaron a 
Puerto María Auxiliadora después de un largo y cansador viaje de 
una semana”.

La primera misión se ubicó a orillas del río Paraguay. Se hizo un 
modelo de desarrollo comunitario con chacras, huertas, cría de ani-
males menores y ganado vacuno y también plantación de frutales 
cítricos.

Desde 1979 hubo constantes inundaciones y toda la comunidad se 
trasladó de un lugar a otro buscando lugares altos; y desde 1987 
se dispersó en varios grupos, de esa forma se perdió la forma de 
convivencia de una sola gran comunidad, ajena a la vida de grupos 
clánicos anteriores. Por estas problemáticas de las inundaciones, se 
fue formando diferentes comunidades y cada uno con su propio li-
derazgo.

Actualmente existen 9 comunidades en el distrito de Carmelo Pe-
ralta: 
1.-  Cucaani.  La más lejana de Carmelo Peralta (20 km. por el río, 
hacia el sur).
2.-  Guida Ichai (10 km. por tierra, hacia el sur) en época de sequía 
se llega por tierra.
3.-  La Punta. Antiguamente conocido este lugar con este nombre, 
está ubicada entre Puerto Murtinho MS (Brasil), Carmelo Peralta e 
Isla Margarita. Allí se encuentra aglomerado 6 comunidades: Joga-
sui, Nueva Esperanza, Tiogai, Punta, Punta Euei, Atapi e Isla Alta. 
Le llamamos comunidades porque son reconocidas legalmente por 
el INDI, órgano del Estado paraguayo.

El Pueblo Ayoreo es una población que ancestralmente vivió y sigue 
viviendo en el norte del Chaco Paraguayo. Un grupo se encuentra 
en el departamento de Alto Paraguay y el otro en Boquerón.  Otro 
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grupo permanece todavía en forma de aislamiento voluntario en esa 
vasta zona del Chaco, tal vez unas cuantas familias del subgrupo 
Totobiegosode; pues se sigue encontrando rastros en diferentes par-
tes del Chaco y esto significa para nosotros, los ayoreode, que debe 
ser más de un subgrupo porque se encuentran pisadas, chozas aban-
donadas, huecos en los árboles donde sacaron miel, esto es típico 
de nuestra cultura ayoreo. También se encontraron objetos y herra-
mientas abandonadas. Ejemplo, en el 2014, los ayoreos trabajando 
en la estancia Las Palmas, en el fondo encontraron un plato de barro 
y una tortuga viva en un pozo, como es costumbre del pueblo ayo-
reo. 

También existe Pueblo Ayoreo en Bolivia, en donde los ayoreos 
llegaban en las cercanías de Santa Cruz de la Sierra y el territorio 
ancestral se extendió a esa parte del oriente  Boliviano.

El Pueblo Ayoreo como todo grupo humano, también tuvo sus jue-
gos que son formas de socializarse e integrarse entre los miembros 
del grupo. Tradicionalmente los juegos ayoreos se basaban mayor-
mente en habilidades físicas teniendo en cuenta que eran un pueblo 
guerrero que defendía su territorio de cualquier intruso que se metía 
en su hábitat. Aunque formalmente no había alguien que se dedique 
a formar a los jóvenes en el arte de ser buenos guerreros, sí cada 
hombre tenía la obligación de instruir a cualquier chico cada vez 
que se presentaba la ocasión propicia. En caso de presentarse una 
situación bélica, se unían todos los grupos amigos. A medida que el 
niño crecía ganaba experiencia en los distintos juegos que luego le 
serviría cuando fuera grande para su sobrevivencia y defensa pro-
pia. 

A continuación citaré algunos juegos que siempre fueron practica-
dos y que todavía lo siguen haciendo y otros no.

El juego del arco y flecha
El niño cuando tenía ya una edad adecuada, cuando su papá veía 
que el chico ya era capaz de entender la ventaja de usar el arco y la 
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flecha, ahí se le permitía jugar con esas herramientas; esa etapa es 
hacia los 8 a 10 años de edad. Entonces es el papá quien le fabrica 
el primer arco y flecha para su hijo; el chico observa a su papá cómo 
este va haciendo el arco y la flecha, y  de esta forma el niño ya 
capta la idea de construirse sus herramientas. Antes de que use esa 
herramienta, el chico recibe las instrucciones básicas de su padre 
de cómo apuntar hacia el objetivo, cómo usar, cómo fabricar una 
flecha y un arco, qué clase de madera es buena para la fabricación 
del arco y la flecha, y también dónde abunda y se puede encontrar 
esos árboles.

Luego el niño forma parte de los chicos que juegan a tener puntería 
y en grupos van disparando, especialmente a los cactus y frutas del 
palo borracho. A veces entre estos grupos se hacían concursos “yi-
come ñane” de quién tiene más puntería, de bajar mayor cantidad 
de frutas del samuhú; así ganaba el que hacía caer más frutas. Otras 
veces disparaban a los cactus y ganaba el que acertaba más veces la 
planta. Algunas veces también jugaban a esto los jóvenes y no tan 
jóvenes. Cuentan los mayores que a veces se competían en parejas 
de entre amigos y como premio el perdedor tenía que buscar miel 
durante un día para el ganador, éste le tenía que entregar su vasija y 
cargar en ella la miel. 

Hay que tener en cuenta que el Ayoreo usaba tres tipos de flechas:
1. Flecha con punta chata, se usaba especialmente para matar pá-
jaros y usar sus plumas como adornos corporales (potayé y cóbidie). 
La punta se hacía de madera, como una especie de triangulo isosele, 
donde la punta es la base del triángulo, luego se ataba en la punta 
de la flecha.
2. Flecha con punta dentada, hecha con madera dura. Este tipo de 
flecha se usaba para la cacería de animales y también para defensa 
propia en caso de ataque de algún animal en el monte.
3. Por último está la flecha con punta hecha de alambre (post gue-
rra Bolivia - Paraguay, pues antes solo usaban madera puntiaguda) 
que también tenía su ventaja de penetrar en el animal y así poder he-
rirlo y rematar con algún otro palo, así se conseguía la presa. Cabe 
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señalar que este tipo de flecha se comenzó a fabricar luego que los 
ayoreos conocieron el alambre de los cercados, posiblemente 10 a 
15 años antes del primer contacto con el hombre blanco (cojñone 
en ayoreo). Hay que mencionar también que, tanto los hombres y 
mujeres mayores cuentan que las mujeres no tocaban, ni usaban el 
arco y flecha por costumbre. 

¿Qué madera se utiliza para el arco y la flecha?
 Para el arco se usaba varios tipos de madera, pero se usaba más 
el guayacan “caujnangue” en ayoreo. También se usaba “ajnutatá”, 
otra madera. La flecha se hacía de “pujnu” e “ijníoi”, una especie 
de tacuarilla. 

Como pueblo ayoreo, ¿cuándo se comenzó a realizar los juegos?
La verdad que los juegos, según los mayores, son muy antiguos por-
que pasaron de generación en generación y nadie sabe exactamente 
cuándo se jugó por primera vez algún juego. En la actualidad estos 
juegos tradicionales corren serios riesgos de ser dejados en el olvido 
por no practicarse más, ya que fueron reemplazados por los juegos 
occidentales. 

El juego de yajó

Este juego podía practicar tanto hombres como las mujeres jóvenes, 
cada uno por su lado. Se cuenta que cada vez que se encontraban 
dos grupos amigos de diferentes aldeas, se retaban a competirse con 
este juego. El juego consiste en lo siguiente.

Primero se busca un lugar limpio y espacioso para los participantes 
de este juego, para tener la libertad de correr ampliamente.

Los equipos se alinean frente a frente y en el inicio del juego, cada 
jugador comienza con un adversario fijo. Al sonar el comienzo del 
juego, cada jugador debe eliminar primero a su primer adversario 
con gran habilidad y mucha atención para no ser tocado por un 
contrincante, con un simple toque de manos o con los pies. Lue-
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go, inmediatamente, este debe correr a ayudar a sus compañeros de 
equipo a eliminar cada adversario uno por uno. Gana el equipo que 
queda con al menos un jugador en pie, sin haber sido tocado. Luego 
se inicia otro juego, cada cual frente a su contrario fijo. Un  juego 
ganado se descuenta cada vez que gana el equipo adversario. En 
cada bando puede jugar cualquier cantidad de jugadores, siempre 
que tenga su contrincante fijo. Como este juego es netamente de to-
que, cada competidor toma las debidas precauciones de modo a que 
no sea tocado con  facilidad por su adversario. En lo posible, se tie-
ne que evitar usar algún atuendo o adornos porque estos pueden ser 
tocados por el adversario que representa juego perdido y también 
cada jugador tiene que atarse los dedos de cada mano para evitar 
que tuerzan al tocar a veces violentamente el cuerpo del oponente y 
los que usan cabello largo tiene que atarlo con un hilo, de modo que 
no esté expuesto al toque fácil.

A veces, no faltaba alguien con dibujo de su clan pintado en su 
cuerpo o en la cara. Una característica de este juego es que al ganar 
un equipo, automáticamente es descontado el puntaje, si el equipo 
adversario gana el siguiente partido; y así sucesivamente. General-
mente no existe un tiempo fijo para el término del juego, se juega 
hasta que se canse o desista uno de los equipos. Para premiar a los 
ganadores es muy interesante la forma que lo hacían. No es que ha-
bía un premio para todos, sino que cada jugador al tener la persona 
con quien iniciar el juego, (los dos mutuamente se decían “yachái-
di”) es a él a quien debía darle algún premio. Normalmente como 
premio el ganador entregaba su vasija vacía de miel a su contrincan-
te perdedor para que le devuelva en uno o dos días llena de miel. Al-
gunos perdedores solucionaban  enseguida su situación dando una 
manta de caraguatá a su adversario ganador, otras veces, el perdedor 
daba una tortuga como premio. De esta forma finalizaba un duro 
juego que muchas veces dejaba algún jugador lesionado por golpe, 
algún arañazo o alguna fractura, principalmente en los dedos de las 
manos o de los pies. Los ganadores festejaban con comentarios y los 
perdedores se lamentaban y se volvían a desafiar próximamente. En 
el caso de las mujeres jóvenes es el mismo sistema de juego, solo 
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que en los premios la perdedora tenía que buscar palmito o de lo 
contrario caraguatá comestible “dóidie”.

Juegos relatados por algunos ayoreode (Extraído de las historias 
de la vida Ayoreo recolectada por Rosa María Quiroga) (UNICEF, 
2003).

Relatos de Mateo

“Los niños jugábamos con “patatá”. Con un poco de caraguata se 
hacía una pelota, y encima se le ponía cera para que no se deshaga, 
y con ella jugábamos como vóley, tirábamos de una mano a otra, no 
utilizábamos red, así nomás.

Jugábamos najnúnie, es un juego con palos: hay que tirar con fuerza 
hacia las tunas y hacerlas caer. Entonces contábamos cuántas había-
mos hecho caer cada uno y ganaba el que más ramas había tumba-
do. Era un juego de puntería y la distancia a la que lanzábamos era 
de treinta metros. Nos dividíamos en contrarios, como si fuéramos 
enemigos, y jugábamos uno contra otro. Era solo un juego de niños.
 
Hacíamos puntería con arco y flecha; uno tenía que apuntar bien a 
la tuna; ganaba el que acertaba. Otro juego se llamaba Disiode, que 
se jugaba tirando la cucáa. Cucáa es la fruta del palo borracho; se 
tiraba con un palo hacia la fruta que caía; el que tenía más, era el 
que ganaba. Este palo con el que tirábamos medía, más o menos, de 
treinta a cuarenta centímetros.

Toguéi es un juego que solo se juega de noche, cuando no se ven 
los árboles. Con un palo se tiene que tirar hacia un árbol y cuando 
se acierta se escucha el golpe. A veces golpeaba dos árboles y se es-
cuchaban dos golpes. Jugar de día no tiene sentido, porque se puede 
ver hacia todos lados.

Relatos de Erui

Cuando hay grandes lluvias estamos muy contentos, porque caza-
mos fácilmente osos hormigueros y así tenemos suficiente carne. 
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Hay un tipo de juego; si tú tienes un excedente, muchas sandías, 
maíz o zapallos, u otros frutos de la chacra, reservas una parte para 
usarla como regalo y ordenas que la gente haga una carrera. “tengo 
suficiente plantas para ustedes”, ¡corran! ¡Corran a sacar! Y la gente 
corre y cosecha. El que más junta es el ganador y el premio es su 
cosecha.

Los mejores agricultores eran Cuiadáquide, Iriagái y Chiri. Estos 
hombres hacían este tipo de juego y todos confiábamos que al año 
siguiente repetirían su invitación.

Mis abuelos paraban tiempos largos en algunos lugares, formaban 
aldeas casi permanentes porque en esa zona se veía que había luga-
res con suelos como los de la cancha de juego que llamamos “imo-
chacuá”. Esta es una palabra muy antigua. El juego consistía en 
lanzar una especie de pelota de palo y ganaba el que lanzaba más 
lejos. Las pelotas se hacían de cualquier palo y tenían formas esféri-
cas. No eran perfectas como las pelotas “cojñone” (de los blancos), 
las nuestras no eran muy grandes. En el juego algunos la lanzaban 
a muy pocos metros y otros, que tenían más potencia, lograron que 
la pelota chocara contra el árbol, dejando una marca. El largo de 
la cancha, hasta el árbol, era de unos cien, doscientos o trescientos 
metros. Hay otro lanzador que tiene la forma de una “y”, (y griega) 
que está hecho de palo y también se usa en esos campos.

Relatos de Ducubaide

En la zona de Cuguedódie hicimos una aldea llamada Cuguedodie 
(lugar donde cosechaban mucho poroto). Los abuelos ya habían es-
tado en la zona porque cerquita había una antigua aldea; pero noso-
tros hicimos una nueva aldea. Mi hija Curia tenía alrededor de cua-
tro años. No éramos muchos, no era un grupo grande, y en la aldea 
hicimos dos casas en un campo natural, en un arenal. No recuerdo 
cuántas familias éramos, pero creo que en cada casa entraron cinco 
familias. Cada una tenía su fuego alrededor de la casa. Había tres 
“ejodie” (hornos subterráneos); uno puede hacer más si es necesario. 
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Cerca de nuestra cancha había varios samuhúes, de los que muchas 
veces usábamos su corteza para cubrir la carne que poníamos en el 
horno. Del samuhú hacíamos unos recipientes, vaciando su corazón. 
Los utilizábamos para traer la sal de las salinas y para cargar agua. 
No eran muy grandes, nos fijábamos en el ancho del tronco antes 
de hacerlos, para no cargar tanto peso. Y del mismo samuhú sacá-
bamos la parte de la fibra interior de la corteza para hacer una piola 
y utilizábamos la misma para sostener el recipiente llevándola por 
la frente. A ese recipiente para la sal y la miel llamábamos “catója”.

En el mismo arenal preparábamos nuestra cancha de juego, que en 
ayoreo el nombre es Yajó Jogadi, O Pacheapidi Jogadi. La cancha 
de Cuguedodie era más o menos del tamaño de una cancha de vólei-
bol de treinta por veinte metros. Si hubiéramos sido más, entonces 
la cancha hubiera sido más grande. En esa misma cancha tratamos 
de jugar lanzamiento de ujerorai (un palo en forma de “y”), pero era 
muy arenoso el suelo y no resultó, por lo que decidimos hacer otra 
cancha para ese juego. Esta nueva cancha tenía unos quinientos me-
tros de largo, o el imochacua chequé a la mayor distancia posible. 
Cortábamos al que llamamos ujerorai, también utilizábamos para 
el mismo juego una bola de madera que es el imochacuá cheque. 
A ochocientos metros de las casas hay un campo abierto, con una 
aguada donde venían los animales a beber, y alrededor de la misma 
hay bosque alto de donde sacábamos palo santo para leña.

Deporte, juegos y otras manifestaciones culturales

(Aquí el fragmento de la tesis doctoral de Bernardo Fischermann, 
1999) “Es grande la cantidad de posibilidades de esparcimiento que 
se ha procurado la cultura ayoreode. El solo hecho de vivir de ma-
nera estrecha con tantas personas ya crea de por sí múltiples formas 
de comunicación. Al carácter sereno y vivo de los ayoreode le co-
rresponden innumerables juegos, de los cuales, algunos tienen un 
carácter más bien deportivo, otros han sido creados únicamente para 
el jolgorio. Es difícil hacer una clasificación aquí, como lo es de 
toda la cultura ayoreode, pues ellos conciben su cultura como una 
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unidad de múltiples aspectos relacionados entre sí; además, es ajena 
a los ayoreode, aún sin ser serios, tienen un carácter fuertemente 
religioso o mágico.  

Por lo general, los juegos de carácter competitivo son juegos entre 
equipos en los cuales participan los hombres casados contra solte-
ros. Aún cuando las competencias entre equipos consistan en en-
frentamientos aislados, un miembro del equipo contra otro, no vale 
de nada una victoria obtenida eventualmente, si el equipo es de los 
perdedores.

Todos los miembros del equipo vencedor obtienen regalos de los 
perdedores o alcanzan a éstos, como ya hemos mencionado antes, 
una calabaza vacía que esperan les sea devuelta llena de miel; tam-
bién es posible que manden una soga que esperan se les devuelvan 
con una tortuga colgada de ella. 

Juegos con carácter deportivo y de adiestramiento

Junto a las competencias que tienen carácter puramente deportivo, 
hay algunas que sirven para el adiestramiento en combate. Un ejem-
plo de esto es el juego llamado “ore chachere uñane”, en el cual se 
trata de tocar al contrincante en una parte del cuerpo, sin ser tocado 
uno mismo. El equipo vencedor es aquel en el cual quedan aún ju-
gadores. Este brutal juego que algunas veces conduce a quebradu-
ras de hueso, sirve para adquirir suficiente destreza para evadir con 
reacción rápida, golpes de macanas, flechas y lanzas en el combate. 
En este juego, como también en los siguientes, los hombres solte-
ros, o dicho con más precisión, los hombres que aún no tienen hijos, 
juegan contra los casados.

En el Dajei Gatocorodie se trata de disparar flechas desde el monte 
hacia fuera, haciéndola pasar sobre los árboles para alcanzar un ca-
mino no perceptible.
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En el carui, se intenta lanzar una jabalina de tal modo que ésta re-
bote sobre un tronco de árbol situado a cierta distancia en posición 
horizontal y donde el impulso lo hace continuar desplazándose ha-
cia delante. Quien llega más lejos, ha ganado. 

Cucutasi, es un juego de pelota que se juega con la cabeza, en el 
cual los equipos contrincantes se paran frente a frente. La pequeña 
pelota de Cucutasi, hecha de garabata y cera, es colocada sobre un 
pequeño montículo de tierra y luego impulsada con el cabello largo 
y mojado de un jugador, hacia los contrincantes. Luego los oposi-
tores tratan de devolverla impulsándola con el cabello o la cabeza, 
pero también con los pies. Si la pelota cae al piso entre los contrin-
cantes o detrás de su línea, esto será un punto a favor; si cae al suelo 
ante la propia unidad es un punto en contra. Entre los diequenejnai-
gosode, este juego, además de tener carácter de competencia depor-
tiva, tiene el significado de atraer lluvias. El juego de Cucutasi es 
muy parecido al juego huitoró de los chiquitanos, que practicaban 
todavía este juego hasta la primera mitad del siglo XX, y su origen o 
difusión entre varios pueblos debe remitirse al tiempo de las reduc-
ciones jesuíticas. La descripción que hace Joaquín Camaño de este 
juego en una carta a su primo, que data de 1782, es casi idéntico al 
practicado por los ayoreode modernos.

También hay competencias entre miembros de diferentes grupos lo-
cales. Si, por ejemplo, se presenta de visita un grupo de hombres en 
un campamento amigo, se disputa un campeonato de puuguyapidi, 
en el cual los contrincantes se cogen uno a uno por las articulaciones 
intentando así lanzar al otro contra el piso, pero también es posible 
soltarlo tan hábilmente que caiga al piso debido a su propio esfuer-
zo. El vencedor tiene el derecho de enfrentarse a otros vencedores 
hasta ser vencido. Pero si se topa con un pariente él mismo debe 
arrojarse a tierra por “vergüenza” como dicen los ayoreode, ma-
nifestando así su derrota y su negativa a luchar contra un pariente. 

También las mujeres practican un juego de fuerza similar, donde 
se trata de poner fuera de equilibrio al contrincante y jalarla hasta 
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el campo propio. Como en el caso de los hombres, también aquí se 
disputan las casadas contra las solteras y las derrotadas tienen que 
retribuir con regalos a las vencedoras.

Otros juegos

Otros juegos sirven puramente de diversión aún cuando a veces 
también tiene carácter competitivo. En el juego llamado cucodie 
se trata de derribar tantos frutos como sea posible del árbol de to-
borochi o palo borracho, tirando palos hacia arriba. Posteriormente, 
los frutos son amontonados y contados para designar al vencedor. 
También en este juego de equipos juegan casados contra solteros y 
los derrotados tienen que regalar algo.

En el toguei se arroja un palo hacia la parte superior de un árbol. 
Luego se cuenta las veces que al caer, ha golpeado las ramas del 
árbol, así se establece quien es vencedor.

Otros juegos sirven puramente de diversión. A manera de ejemplo 
se debe nombrar algunos juegos en el agua, en ellos se imita el com-
portamiento de los peces y otros habitantes del agua. En el juego 
llamado chagua (piraña) uno trata de morder al otro bajo el agua. 

En el juego claramente imitativo del capiguara, en el que hay que 
sumergirse en el agua, gana aquel, a quien le es posible avanzar el 
mayor tramo bajo el agua, sin aparecer en la superficie.

Especialmente en las noches de luna llena, los solteros y las solte-
ras, entre los cuales también se mezclan hombres jóvenes casados, 
organizan los juegos llamados ebi o eday, los hombres y mujeres 
jóvenes se visten con sus más bellos adornos, cantan, bailan juntos y 
organizan juegos apropiados para relajar la timidez entre los sexos. 
Las muchachas flirtean con los hombres y la noche termina cuando 
ellas se buscan compañeros con quienes pasar la noche, retiradas 
en el monte. El que llora primero, es el perdedor. También el juego 
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de hilos cruzados, difundido en el Chaco, forma parte de los juegos 
tradicionales de los niños ayoreode”. 

Para incluir, otro juego de carácter acuático

El juego de nicâe (un tipo de pez), por Oscar Boabi

Generalmente este juego sucede en el verano, cuando el sol quema 
mucho e invita a los chicos y chicas a ir en masa al río a chapucear 
y a zambullir,  y organizan el juego de NICÂE (un tipo de pez os-
curo). Eligen a uno que represente al pez nicâe, este comienza a 
perseguir a todos los participantes, siempre tiene que haber más de 
uno, y de a uno los tiene que tocar. Al tocar a alguien, éste también 
se convierte en otro NICÂE y así todos los tocados se convierten en 
nicâe y persiguen a los aún no tacados. Todos los participantes tie-
nen que tratar de no ser tocados. Termina el juego cuando todos se 
convierten en nicáe. A veces este juego puede jugar solo los varones 
o las chicas.

Conclusión
Como habíamos dicho, actualmente los juegos tradicionales ayo-
reode ya no son más practicados y corren serio riesgo de quedar en 
el olvido. No obstante, gracias al nuevo programa del Ministerio de 
Educación y Cultura, en donde en el año 2007 el Congreso Nacional 
promulgó la ley 3231 y crea la peculiaridad de la educación Indí-
gena. Mediante esto se pudo rescatar parte de la cultura incluyendo 
los juegos tradicionales. Para nosotros lo más importante es ponerlo 
en práctica y plasmar en escritos la cultura ayoreo y de esta forma 
intentar a que no se extinga nuestra cultura. Fruto de esto, debemos 
destacar las dos ediciones que ya habíamos realizado de los juegos 
tradicionales ayoreos entre todas las comunidades y también las dos 
ferias de comidas típicas ayoreo desde el año 2012.

Quisiera agradecer a las siguientes personas e Instituciones que 
colaboraron en el rescate de la cultura Ayoreo: A la congregación 
Salesiana en la persona del Padre José Zanardini y al Pa’í Armindo 
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Barrios, a las Hijas de María Auxiliadora, a Iniciativa Amotocodie, 
a la Municipalidad de Carmelo Peralta y a la Gobernación de Alto 
Paraguay.  

4. Cultura, Ambiente y Astronomia de los Ache
Andrés Torales

Marco teórico: 
El Paraguay es un país  de variadas y diferentes culturas dentro de 
la sociedad. Este tipo de diversidad se refleja en la existencia de di-
versos grupos étnicos que cuenta con 20 pueblos indígenas y estos, 
a su vez, con características propias del grupo y que les distinguen 
del resto, diferentes conceptos que tienen sobre sí mismos en rela-
ción a otros. Realidades totalmente diferentes, todo esto sumado al 
inevitable contacto con la sociedad nacional, genera en la mayoría 
de las comunidades indígenas un deseo de progreso, de cambio, 
de diálogo cultural, de adquisición de habilidades y competencias 
para mejorar las condiciones de vida (Zanardini y Guerrero, 2015).

Las distintas migraciones que sufren los pueblos debido a una gran 
variedad de necesidades y de distintas causas, así como el perma-
nente contacto con la sociedad nacional, hacen necesario reconocer 
y respetar a las demás culturas. Para ello es necesario un diálogo de 
interculturalidad que se refiere a la presencia e interacción equi-
tativa de diversas culturas y la posibilidad de generar expresiones 
culturales compartidas, adquiridas por medio del diálogo y de una 
actitud de respeto mutuo.

Para que la interculturalidad sea una realidad, es necesario trazar 
un camino para el diálogo, conocimiento y entendimiento mutuo, 
para que las distintas culturas puedan enriquecerse mutuamente. 
Ese camino es el de la Educación, que generalmente se entiende 
como un proceso de socialización, donde una sociedad comparte 
con sus nuevos miembros, valores, comportamientos y pautas cul-
turales que son fundamentales para el desarrollo y el crecimiento de 
dicha sociedad. Según el Diccionario temático de antropología, «la 
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función de cada sociedad es la de transmitir y conservar las normas, 
valores y creencias a sus nuevos miembros para que, inmersos en 
este sistema social, lo perpetúen tanto a nivel de contenidos, como 
de estructura social» (Aguirre Baztán, 1993, pp. 215-217).

La educación es una necesidad vital para cualquier niño/a en nues-
tro mundo, incluyendo a los/as niños/as de los pueblos indígenas. Se 
puede dar muy bien educación sin alfabetización. Por por otra parte, 
la alfabetización no asegura de por sí una buena educación. Melià 
(2008), asegura que la alfabetización no produce ni da el prestigio 
a uno si no se está al servicio de la comunidad, se puede ser anal-
fabeto y ser un gran líder o miembro respetado de la comunidad, o 
viceversa ser un doctor, ingeniero o licenciado en la sociedad nacio-
nal y ser un desconocido en tu comunidad o rechazado por no estar 
al servicio de la misma.

La educación en las comunidades indígenas es de interés comuni-
tario, donde los principales educadores no son los docentes, sino la 
comunidad misma, ella dicta las normas de comportamientos acep-
tadas, los valores que cultivar, los conocimientos adquiridos durante 
generaciones que le ayudarán a ser un miembro respetado de su 
comunidad, ya sea en el área de salud, política, producción, reco-
lección, pesca u otro que ha escogido ser. Todo esto perfilando los 
cuatro horizontes amplios para la educación: Aprender a convivir, a 
conocer, a hacer y a ser, que se logra por medio del trabajo conjunto 
de todos miembros de la comunidad a través de las distintas activi-
dades que los mismos realizan como ser juegos, cantos y danzas tra-
dicionales. Normalmente los grupos ayudan a la persona a satisfacer 
sus necesidades esenciales, tales como: desempeñar su rol social, 
necesidad de afecto, necesidad de sentirse unido a otras personas y 
también como medio para descubrirse a uno mismo como persona 
(sus habilidades de comunicación, tolerancia, respeto, etc.). 

Para la construcción de un mundo cada vez más humano, lo primor-
dial es que en todos los sistemas sociales, educativos y culturales, 
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las políticas y las prácticas deben propiciar de diversas maneras la 
eliminación de todas las formas de discriminación.

Históricamente los pueblos indígenas resistieron todo tipo de atro-
pellos, ya sea de exclusión o de asimilación, todo ello guardado en 
la memoria de los más ancianos que fueron los que más experimen-
taron dicha tragedia, pero la respuesta sigue siendo la misma, el de 
la autodeterminación, que hoy día se hace sentir con más fuerza 
proclamando el tan anhelado diálogo intercultural para la construc-
ción de un futuro mejor, el enriquecimiento mutuo y otros, siempre 
y cuando se aplique el:

Principio de igualdad, dignidad y respeto de todas las culturas
La protección y la promoción de la diversidad de las expresiones 
culturales presuponen el reconocimiento de la igualdad y dignidad 
de todas las culturas y el respeto hacia ellas, una vez comprendidas 
las culturas de las personas pertenecientes a las minorías y las de 
los pueblos autóctonos. (De los principios rectores UNESCO París, 
2005.)

Antecedentes: 
Varios son los que estudiaron a la cultura Ache y realizaron publica-
ciones de sus obras, en su mayoría están en inglés, francés, alemán, 
portugués o italiano por citar algunos: Baldus, Borrero, Clastres, 
Ehrenreich, Jordan, Kunike, Lehmann-Nitsche, Münzel, Vogt y 
otros. El problema de traducción dificulta el acceso a los contenidos 
de los mismos. Empero, también se hicieron publicaciones en cas-
tellano, los que me fueron de fácil acceso a sus contenidos, entre a 
los que, agradecido, menciono a Bertoni, Cadogan, Godoy, Melià, 
Miraglia, Piragi y Roa Bastos.

Según Vellar, los Guayaquies aún no se han convertido en un ver-
dadero pueblo cazador (1939: 78), ellos obtendrían lo esencial de 
la recolección, en especial de la miel. Para Clastres es lo contrario, 
la selva paraguaya “realmente pobre en especies vegetales comes-
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tibles” (1965: 59) los Ache serían más que nada dependientes de la 
caza.

La caza siempre ha sido y tendrá un lugar importante dentro de 
la cultura ache, pero la misma se limita según el medio ambiente. 
Ante esa limitación, la cultura evoluciona y busca nuevas formas de 
adaptación. Cuando la mujer está embarazada, la misma consumirá 
distintos tipos de carnes, del cual se elegirá el nombre para el niño 
(bykuapyre). De estas carnes que consume la mujer, no todos son 
de animales silvestres. Los distintos nombres que se le asigna a un 
niño/a también muestran los cambios que han ido sucediendo.

Justificación 
No he encontrado estudios particulares sobre el tema de la pesca 
tradicional ache. Las actividades como el Pira Paydja son fuentes 
generadoras de valores y conocimientos de distintas denominacio-
nes de especies que habitan en los ríos, lagos y sus alrededores que 
el pueblo ha ido acumulando durante generaciones. De ahí la impor-
tancia de estudiar dicha actividad desde distintos ángulos, no solo 
como fuente generadora de alimentos, sino como fuente generadora 
de conocimientos, de valores. Espero que este material sea útil a 
todos aquellos interesados.

Marco Metodológico
A través del análisis cualitativo, comprender las distintas dimen-
siones que involucra el pira Paydja y luego, uno cuantitativo para 
observar los cambios que se han producido en cuanto a los nombres 
de peces que se han adquirido en la comunidad de Chupa Pou, ya 
que la comunidad cuenta con el río Jejui Guazu y a los costados del 
mismo, varios lagos.

Abordaje
A través de una entrevista con el abuelo Pascual describir cómo se 
realiza el pira paydja y luego, a través de un censo, visualizar los 
cambios ocurridos en la designación de nombres de peces en la co-
munidad.
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Presentación del trabajo de campo

Pira Paydja
El pueblo Ache, entre sus distintos valores comunitarios y la prin-
cipal, según mis observaciones y la de Godoy, está el compartir 
(jepy); y las personas mezquinas son mal vistas en la comunidad. El 
compartir comunitario está dado en la práctica con distintas activi-
dades en el cual participa toda la comunidad y se reviven los valores 
culturales del pueblo y la comunidad, actividades como las fiestas 
de cumpleaños (1 año y 15 años), la comunidad vive en pleno el 
jepy hacia él o la miembro del pueblo.

De todas las actividades comunitarias, el pira payja (pesca por re-
presa) es una de las actividades que involucra a toda la comunidad, 
y a la que gustosos asisten para las distintas tareas que se realizan.

Método de realización
Son los abuelos los que siempre toman la iniciativa de realizar la 
pesca tradicional para lo que se acude primero a los siguientes pa-
sos:

1- Observación: Para que en una laguna pueda realizarse el pira 
payja se debe cumplir con ciertos requisitos: tener el nivel de 
agua bastante baja, por ello dicha actividad se realiza en los me-
ses de diciembre y enero. La cantidad de peces que hay se sabe 
por la viscosidad del suelo en el fondo de la laguna, cuanto más 
viscoso, más peces hay. Los peces como el carimbata también se 
pueden observar a simple vista, ya que ellos suben a la superficie.  

2- Desagüe del riacho: En Chupa Pou las lagunas fueron o son 
el antiguo cauce del río Jejui Guazu, por lo tanto, una o varias 
personas hacen un camino para desaguar el agua de la laguna 
hacia el río.  

3- Limpieza de la laguna: entre varias personas se dedicarán a la 
limpieza de los costados de la laguna, ramas caídas, palos y otros 
que impidan la correcta realización de la pesca.
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4- Corte de ramas o arbustos. Una vez limpiada la laguna, se 
procede al corte de ramas de los árboles o arbustos de hojas tupi-
das, de los alrededores de la laguna, que serán amontonadas para 
la posterior construcción de la represa, para la pesca.

5- Preparación de la presa: las ramas o los arbustos cortados 
y amontonados se trasladan a uno de los extremos de la laguna 
donde son colocados incrustándose unos con otros.

6- Pesca: una vez preparada la represa esta se irá deslizando sua-
vemente hasta el otro extremo de la laguna, la represa se comple-
tará o extenderá con más ramas según se requiera.

Generalmente las mujeres, antes de comenzar la pesca, se toman 
un tiempo para tocar los bordes de la laguna en busca de agujeros 
en los que puedan agarrar algún anguila (mbuchu) o morenita 
(Pe´e) con las manos. Mientras tanto, los adultos van colocando 
las ramas de lo que sería la represa. Los hombres más robustos se 
colocan en el centro, a los costados los más jóvenes. Las mujeres, 
ancianas y niños se colocan al borde o costado de la laguna.

7- Final: Al término de la pesca allí es el momento donde se 
practica el compartir, aquellos que poseen más peces comparten 
con aquellos que poseen menos, el compartir es obligatorio para 
no ser objeto de burlas. 

No he tenido la oportunidad de filmar dicha actividad, debido a que 
hace ya dos años que no se realiza la pesca tradicional por el alto 
nivel del río, que no permite la realización del pira paydja; pero 
agradezco el video que me han permitido usar para la presentación 
de este trabajo. En especial, a Bearne Fostervold. Para observar los 
cambios producidos en los nombres de los miembros de la comuni-
dad, procedí a un censo en la parte céntrica de la comunidad y estos 
son los resultados:
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AÑOS Ani-
mal Ave Pez

Animal 
Domés-

tico
Reptil Lar-

vas Miel Insec-
to Total

77-57 27 5 2      34
56-31 51 10 7 8 3 1   80
30-21 29 16 14 5 1 2   67
20-15 13 23 17 3 8  1  66
14.-10 35 26 10 3 3 1   78
9.- 5 35 20 14 4 7 1  1 82

4.-(-1) 40 21 25 4 8 5  1 104
Total 230 121 89 27 30 10 1 2 511

En este cuadro se nota cómo se ha ido recuperando los nombres de 
los peces en la comunidad de Chupa Pou, tampoco se han perdido 
los nombres de animales silvestres.

La cantidad de censados fue de 540, pero descontando 9 Ava y 4 
paraguayos que no cuentan con nombres Ache más 16 personas, que 
no estaban presentes en el momento del censo de quienes  no pude 
acceder a sus respectivas edades por lo que quedan 511 censados.

Nombres de Cantidad
animales silvestres 233
animales domésticos 31
ave 125
insecto 2
larva 9
miel 1
pez 94
reptil 32
total 527

Tabla 3

Tabla 4
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Según este cuadro se aprecia la cantidad de 527 personas, de los 
cuales 233 utilizan nombres de animales silvestres, 31 de animales 
domésticos, 125 de aves, 2 de insectos, 9 de larvas, 1 de miel, 94 de 
peces y 32 de reptiles. Estos, sumados a los 9 ava y 4 paraguayos, 
suman un total de  540.

En el siguiente cuadro una representación porcentual de los nom-
bres mas utilizados:
 

Nombres cantidad Especie

nombres únicos 46 Distintos tipos
Mbyvangi 32 animal silvestre
Tatugi 21 animal silvestre
Pikygi 20 Pez
Piragi 16 Pez
Chachugi 14 animal silvestre
Tykuarangi 14 animal silvestre
Achipurangi 11 animal domestico
Kanjegi 11 animal silvestre
Vachugi 11 animal silvestre
Chejugi 10 Reptil
Varukugi 10 Ave

Tabla 5
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Astronomía Ache

La nación Aché, anteriormente de costumbres cazador-recolec-
tor semi-nómada, se dedicaba a ver los dibujos dentro de la luna, 
especialmente cuando esta se ponía roja que es aviso de muerte o 
peligro, las estrellas fugaces y algunas de ellas también sirven de 
aviso. Para comprender la cosmovisión ache, se tendrá que leer el 
siguiente mito.

Kara Pacho (Vasija)

Anteriormente los ache no conocían la noche o la oscuridad, siem-
pre era de día, había luz, un día un anciano encontró unas vasijas, 
mostró a los demás ache y les dijo que no toquen, pero los ache 
jóvenes no le hicieron caso y rompieron una vasija, cuando esta se 
rompió, el sol cayó y se oscureció totalmente e hizo un frío. Los 
ache que no tenían fuego se perdieron en la oscuridad y empezaron 
a gritar llamándose unos a otros hasta que se reunieron otra vez. 
Después, cuando escucharon a los pajaritos cantar, dijeron que iba 
a volver a salir el sol. Al amanecer, el anciano observó la vasija y 
vió que era la más pequeña y dijo por suerte fue esta porque si era la 
otra, la más grande, la oscuridad sería eterna. En el mito se explica 
cómo se separó el día de la noche. 

En el mito siguiente se explica cómo el ache consiguió el fuego 
Vachu pycha tata. Durante la oscuridad total, los ache se llamaban 
unos a otros gritando, hacía frío, en eso, el venado que antiguamente 
tenía fuego en las pezuñas les llamó y les dijo que podían dormir a 
su alrededor, pero que no toquen o hinquen su pezuña, después se 
durmieron, un ache que se levantó primero, y por curioso, agarró un 
pedazo de madera y le hincó. En eso el venado se levanta y sale co-
rriendo, y el fuego quedó en la madera, luego los otros ache trageron 
más madera y encendieron una fogata. 

La siguiente historia explica la creación de la luna y las estrellas. 
Pero antes describimos a los personajes para comprender mejor:
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Berendy: Tiene el cuerpo cubierto de fuego.
Krei´i: Es un espíritu. Vive en todos lados y está en todos.

Mberendy - Krei´i

Un joven (Berendy) lanzaba flechas al cielo, en eso llega otro joven 
(Krei´i) y le pregunta:
- ¿Qué estás haciendo? El otro responde: - Quiero ir al cielo. Krei´i 
le pidió su arco y le dijo que se lo prestará, en la flecha ató una cuer-
da y disparó contra el cielo y le dijo: - Súbete. Berendy  le respondió 
que no es seguro, pero Krei´i insistió: - Subí y sacá las flechas que 
disparaste, Berendy subía y sacaba sus flechas. Luego, Krei´i le dijo 
- Mira hacia abajo. Berendy miró hacia abajo justo cuando Krei´i 
disparó una flecha y le acertó en el ojo. Berendy murió ahí y quedó 
en el cielo al morir, del fuego de su cuerpo salieron chispas y esas 
son las estrellas que vemos en el cielo, la luna es el ojo de Berendy 
por eso se abre y cierra.

El miedo a las estrellas fugaces o lluvias de meteoritos es enorme 
debido al mito anterior y es por eso que, cuando se ve una estrella 
fugaz se dice: Berendy va´a ache monove mirora tapu vachu romo 
(Al caer Berendy, los ache morirán cuando éste reviente). El miedo 
se lo acentúa con el siguiente mito:
Tata va´a endy Vachu (fuego que cayó e incendió todo). En ella se 
cuenta que cayó una estrella y quemó todo el monte, con los anima-
les y gente. Los ache cavaron un hoyo bajo un árbol de lapacho, ahí 
cargaron mucha agua para salvarse y apagar las llamas que surgie-
ren. (El mito anterior está incompleto, es a modo de resumen).



254

Construyendo la educación intercultural indígena

La luna:

         Jachy Po´u (Luna Nueva).
         La embrarazada dará a luz una niña.

        Jachy chapa – reiangi – mbetachapa  (Luna curva – 
        Hambrienta).
        La embarazada dará a luz un niño.

        Jachy Kyra (luna gorda).
        La embarazada dará a luz un niño.

Jasy Pira
Cuando la luna se vuelve roja, los ache la observan detenidamente. 
En ella se podrá ver la imagen de un tigre comiendo gente o a ache 
que son asesinados por los paraguayos; también se puede ver a una 
mujer pariendo. Los ache saben que una mujer dará a luz un niño 
deforme. 

Cuando los ache miran al cielo ¿qué significan las estrellas?
Tata va´a mirora (Fuego que se va a caer). Estrella fugaz. Berendy 
va´a ache monove mirora tapu vachu romo (Cuando el Berendy cai-
ga, los ache van a morir cuando éste reviente). Aviso de muerte de 
una mujer.

Lluvia de Meteoritos: Se dice que es que los ache tiran fuego al 
tigre (tata japi) significa que los ache van a pelear con el tigre. Las 
estrellas se observaban para saber si el siguiente día será cálido o 
va a llover. 

Interpretación de las estrellas:

                              Ache que se reúnen para pelear con el tigre
                    Fuego para tirarle al tigre

Las estrellas fugaces son leñas con fuego que se le tira al tigre. 
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Sale en agosto y coincide con la floración de los lapachos y con el 
peligro de los tigres en celo. Las estaciones del año se observan a 
través de los cambios en la naturaleza, he aquí unos ejemplos:
Otoño: se mira el naranjo cuando está por madurar, empezará la 
época de lluvia.
Invierno: cuando los árboles se mueven de lado a lado (vyra o´o 
meno) las hojas se mueven como si estuvieran teniendo sexo.
Verano: las larvas del palmito (pichu) se incuban.
Primavera: cuando el lapacho florece empieza la primavera. 
Halo solar: el halo es la tierra de una fosa fúnebre. De acuerdo a su 
tamaño, si es grande murió una persona mayor, un señor o anciano; 
si es chico murió una criatura.

Conclusiones
El bosque, el fuego, las aguas, los animales y las estrellas forman 
parte del universo Ache. Actividades como el pira paydja son las 
productoras de los valores fundamentales del pueblo Ache, como la 
unidad y el trabajo comunitario, ya que este trabajo es muy difícil 
hacerlo solo o únicamente con tu familia. Es una actividad donde 
toda la comunidad participa y ayuda.

Valores como el compartir se practica al término de la misma, cuan-
do los que poseen más comparte con los que poseen menos. La uni-
dad y el compartir, al igual que todos los demás valores, si no se 
practica, se pierden.

La importancia del pira paydja radica en la continuidad de la cultu-
ra, ya que la misma es producto de los logros originados en nuestro 
pueblo y que fueron trasmitidas de generaciones en generaciones. 
La misma actividad también contiene denominación que el pueblo 
fue dándole a las distintas especies de animales que viven en dicho 
hábitat y que la pérdida de dicho hábitat generaría la pérdida de di-
chas denominaciones por lo tanto la lengua se debilitaría. Las deno-
minaciones que el pueblo fue dando a las distintas especies también 
forman parte de los nombres que los padres dan a sus hijos. Cuando 
la mujer se embarace, ella degustará todo tipo de alimentos del cual 
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escogerá el nombre para su hijo. El nombre tiene una denominación 
de animal seguido por la terminación gi que significa alma o esencia 
de. Muchos de los nombres que hoy día hay en la comunidad son 
nombres de animales acuáticos.

5. “Soy un líder autóctono de mi Pueblo Nivacle y de mi 
Gente” - Lhcaanvacle Tofa´ai.    
Paulina Gladys Figueredo 

Entrevistada: Vats’ita Micaela Amarilla  

Historia, Organización, Territorio, Liderazgo, El  Gran Consejo.

Breve historia de Tofa´ai. 
Tofa`ai nació en un lugar llamado Pacts’echat (docal) a unos 25 
km. de Fischat, vivían en ese lugar unas 22 familias, actualmente 
Estancia San Carlos. La historia de Tofa`ai cuenta que cuando era 
niño tenía ese don de liderazgo, fuerte, honesto, respetuoso. Seguía 
los consejos de los ancianos; sus padres le enseñaban todo lo que es 
el trabajo de un hombre, sobre todo el respeto a los demás. Tofa`ai 
tenía el don de ser un Líder Nivacle. 

En su adolescencia participó en la pelea contra los Pilaga Juʼu-
chinĵas en la ribera del río Pilcomayo, cuando los Nivacle se enfren-
taron con los Ju`uchinĵas por el territorio, el río y por los pescados 
que había, ya que era la base alimenticia de los Pueblos. 

A Tofa`ai se lo había preparado para cualquier enfrentamiento. Era 
uno de los más jóvenes que participaba en ese enfrentamiento por 
el río y por el Territorio, era invierno cuando ocurrió aquel enfren-
tamiento. Los Abuelos de Tofa`ai consideraban que son sus Padres, 
unos de sus Abuelos les toco enfrentar a un Jefe de los Pilaga (Ju`u-
chinĵas) sin embargo Tofa`ai pidió ser él quien se enfrentara con el 
jefe de los Ju`uchinĵas. Era un jóven alto, delgado, fuerte y buen 
jinete. Enfrentó al jefe de los Ju`uchinĵas, ese jefe se burlaba de 
Tofa`ai porque era muy joven, se  reía y maldecía de que no puede 
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enfrentar a un joven sin experiencia de guerra. El jefe de los Ju`u-
chinĵas le decía a Tofa`ai que lo iba a matar al instante. Iniciado el 
enfrentamiento, uno de los abuelos de Tofa`ai estaba expectante del 
enfrentamiento entre el jefe de los Ju`uchinĵas con el joven Tofa`ai.
Según el relato, se enfrentaron por poco tiempo, hasta que Tofa`ai 
venció al jefe de los Ju`uchinĵas, al matarle al jefe de los Ju`uchinĵas 
le sacó la cabeza y el cuero cabelludo. En ese enfrentamiento san-
griento muchos Jefes Nivacles estaban observando atentamente, 
festejaron la victoria con gritos y silbidos porque se le ha matado a 
uno de los Jefes de los Ju`uchinĵas. 

Cuando murió el Jefe, los demás corrieron aceptando la derrota. 
Cuando los padres y abuelos del joven Tofa`ai se enteraron de la 
hazaña, se hizo una caravana hacia la Aldea cercana donde tuvieron 
el enfrentamiento. Desde ese momento lo nombraron como cacique 
de los Nivacle para todas las Aldeas a lo largo y ancho del territorio 
Nivacle.

Nombramiento de Tofa´ai como Cacique del Pueblo Nivacle
Al correr la noticia de que el joven Tofa`ai había vencido y matado 
al jefe de los Ju`uchinĵas, inmediatamente se organizó una fiesta 
para el nombramiento del joven Tofa`ai, para que sea el Cacique 
Líder de todos los Nivacle que habitaban a lo largo y ancho del 
territorio chaqueño.

Después del nombramiento de joven Líder, unos Abuelos se encar-
gaban de ser sus guardaespaldas y le enseñaban a Tofa`ai todo en 
cuanto al canto, el manejo de la naturaleza, la convivencia y tam-
bién le enseñaban como enfrentar al enemigo y toda la armadura 
que usaban durante el enfrentamiento. Todos los sabios Nivacle un-
gían y bendecían a Tofa`ai para que sea realmente el Líder Nivacle 
para toda la vida, y así fue. “Tofa`ai fue el Gran Líder y Héroe de 
los Nivacle”.

Los Nivacle mantenían siempre la unidad, como hermanos, la ho-
nestidad y por sobre todo el respeto mutuo. La religión Nivacle es-
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taba bien estructurada y era muy vivencial. Esto se manifestaba en 
todas las actividades desde la mañana hasta la noche, cada Nivacle 
y Nivac’che (hombre y mujer) tenían en cuenta a su Dios (Pan`e) 
y poseía sus oraciones personales y comunitarias que recibían por 
inspiración. La persona seguía un proceso y Dios se manifestaba en 
la naturaleza y en todo.

Subsistencia: 
Nuestros Abuelos nos cuentan que en aquellos tiempos no existía el 
hambre y era un número reducido de personas que llegaban a enfer-
marse, esto era porque gozaban de una buena alimentación, gracias 
a la naturaleza que Pan`e les proveía.

Allí existía de todo y el trabajo de los Nivacle era nada más que 
mantenerla, cuidarla para que siga en equilibrio y rica en abundan-
cia. El río Pilcomayo era el lugar en donde se encontraba la base 
alimenticia de los Nivacle. Hasta el año 1982, en cuanto escaseaban 
los peces, los líderes religiosos encargados de pedir a Fits’ôcôyich 
que vuelvan los peces, lo hacían y por eso nunca pasaron hambre.

Las fiestas

Después de las cosechas, una de las manifestaciones de acción de 
gracias era realizar una gran fiesta por haber recolectado alimentos 
en abundancia y era el tiempo en que podían tener reservas de ali-
mentos guardados para todo el año, esto generalmente era a fines 
del año. La gran fiesta comunitaria se llamaba “Yincô`ôp”, época 
de cosecha, mitad de primavera e inicio de verano.

Los ritos de iniciación

Tanto el nôctech joven varón y como la lhuts’ja, joven mujer en la 
edad de pubertad, empezaban con mayores ejercicios para asumir 
las responsabilidades; y el rito de iniciación era un periodo de tiem-
po en que se preparaban a través de pruebas, ejercicios, cacerías, 
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todo los quehaceres y las formaciones religiosas, etc. Todo esto de-
pendía de la función que debían tener la mujer o el varón.

Un varón mayor dirigía el rito del noctech joven varón y una mujer 
mayor dirigía el rito de la lhuts’ja  joven mujer. Estos ritos duraban 
días, y una vez superada las pruebas ya podían tener un hogar y 
ser considerados/as responsables en la sociedad. La planificación 
familiar era estricta; la familia tiene que tener mínimo dos hijos por 
las circunstancias que presentaban en cuanto a los enfrentamientos, 
contra los indígena Pilaga (Ju`uchinĵas), los argentinos, los bolivia-
nos y los criollos en general que vivían en la ribera del río Pilco-
mayo.

Liderazgo, sistema de Gobierno: Estaba compuesto por un máxi-
mo Líder, el Jefe (Cacique) Tofa`ai y seis dirigentes Nivacle que 
estaban bajo el cargo del gran Líder Tofa`ai. Los seis dirigentes eran 
guardaespaldas y debían demostrar a la Comunidad una gran habili-
dad y destreza en las guerras, para llegar al puesto.

Los seis nombres de dirigentes cercanos al Líder, Jefe (cacique) To-
fa`ai son:

1. Vac’ôquitaj Rivas
2. Yac’utche
3. Oscar
4. Silvestre
5. Marcelino
6. Antonio

Hasta hoy recordamos sus grandes hazañas guerreras y su valentía 
para defender nuestro Territorio, Río y Cultura Nivacle. Cada Aldea 
tenía su Líder (cacique) y su consejo, pero el Jefe Líder General 
de todas las Aldeas que rodeaba la Comunidad era el Gran Héroe 
Nivacle.
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6. Pueblo Ishir Ybytoso - Historia comunitaria, e historia 
de una familia de la comunidad
Zulma Franco

Situacion de la Comunidad de Virgen Santísima (anteriormente 
Misión Salesiana), perteneciente a la etnia: ISHIR YBYTOSO (cha-
macoco).  Comunidad Ishir de Virgen Santísima ubicada a 2 km. del 
centro urbano de Fuerte Olimpo; Dpto. Alto Paraguay. Cuenta con 
una población de 140 familias y un total de entre 460 a 480 perso-
nas. La mayor parte de las familias son gente joven, que necesita el 
acompañamiento de la gente mayor que se ve un poco ausente en los 
últimos tiempos. Pero es una comunidad muy buena y linda, gente 
trabajadora y solidaria que mantiene la lengua viva, buenos cazado-
res, tanto los hombres como las mujeres. 

Cuenta con una escuela que funciona desde el Preescolar hasta el 9º 
Grado. Todos los maestros son indígenas, y con un puesto de salud 
con dos enfermeras indígenas, varios estudiantes del nivel medio 
que continúan en el internado Ñu Apua o en el Colegio Nacional de 
Fuerte Olimpo.

La tierra donde está asentada la Comunidad pertenece al Municipio, 
son un total de 16 hectáreas que es muy poca para una población 
de 140 familias. Hay gestiones para titular en nombre de la Comu-
nidad, pero hasta la fecha no se ha logrado. Ya hace 44 años que 
la población indígena está asentada en ese lugar, desde la llegada 
de los misioneros salesianos al vicariato. Porque anteriormente las 
familias estaban en otro lugar, como Pto. Leda - Mianovich (territo-
rios ancestrales) hoy día ocupados por empresas extranjeras. 

Historia de una familia de la comunidad

¿Cómo conoció a su esposa? 
Cuando los padres de ambos jóvenes trabajaban en el obraje San 
José, en el Distrito de Fuerte Olimpo, en el corte de quebrachos para 
la fábrica Taninera La Victoria S.A. de Puerto Casado.
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Los días sábados salían las familias a un lugar llamado San José en 
busca de sus provistas, y los hijos le acompañaban para cargar con 
las bolsas de provisiones de alimentos y en ese trayecto Nolberto le 
conoce a su futura esposa, ayudándose entre ellos con las cargas de 
sus padres. 

Allí empezó el diálogo entre ellos y luego el hombre les comenta 
a sus padres porque también en las uniones entre parejas indígenas 
siempre la decisión de los padres y abuelos es lo más importante.

¿Cómo le propuso el casamiento?
Los padres del joven son los primeros en proponerle a los padres de 
la joven el interés de su hijo por ella, para que estos le concedan el 
permiso o le acepte como futuro esposo de la hija. Generalmente los 
tíos, tías y otros parientes cercanos también participan en esta toma 
de decisión, de recibir al otro joven como nuevo pariente del clan. 

¿Dónde vivieron?
Generalmente la joven pareja siempre viven en la casa de la esposa 
en los primeros años, para que los padres y abuelos puedan proteger 
también a los niños que la pareja tendrá. 

¿Cuántos hijos tuvo?
La pareja tuvo 9 hijos. 

¿Qué trabajo hacía? 
En los primeros tiempos trabajaba en el obraje San José, en el corte 
del quebracho. Más adelante trabajó como peón de estancias, tam-
bién como olero.

¿Quiénes fueron los últimos grandes jefes-caciques?
Juri – Pintura – Yopelo – Irra – Yhota – Bilberte.

¿Qué tipo de enfermedades tuvieron las familias?
Las enfermedades más comunes en la época fueron el sarampión, 
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viruela, gripe, diarrea, tos convulsa, son las que más padecían las 
familias. 

Mitos y leyendas que recuerda Nolberto. ¿Fiestas en las que asis-
tió?
Era muy niño, seguramente tenía los 9 o 10 años, hasta hoy se re-
cuerda el ritual que se celebraba cada año con la iniciación del mu-
chacho o joven varón. Lo que me impactó es cómo se preparaban 
y se juntaban las familias que venían de todas las aldeas a un lugar 
centro, que siempre era Mianovich.

Era impresionante las vestimentas que se utilizaban en el ritual; 
plumas, pintura corporal, cada grupo tenía sus vestimentas y colo-
res particulares con sus respectivas pinturas corporales. Cada clan 
representaba una cosa diferente, cumplía una función específica. 
Las mujeres participaban con sus cantos y estaban bien pintadas 
y adornadas con collares y pulseras de diferentes colores. Era una 
fiesta muy importante para el pueblo, todos debían estar presente y 
participar para cumplir con los dioses y la tradición.

¿Cómo murieron sus abuelos? 
Los abuelos fallecieron casi todos a causa de la gripe, la mayoría 
fueron enterrados en Mianovich, otros en Leda, Owita (Laguna 
Gral. Díaz). Los padres de la familia de Nolberto y Dominga falle-
cieron en Fuerte Olimpo. 

Economía

Hombre (nhakarbo): 
Actualmente se dedican a la pesca, cacería, jornaleros, peones de 
estancia. En épocas de abundantes peces se quedan en la comunidad 
a pescar y compartir con su familia y parientes, y vivir la vida co-
munitaria. Muchas veces tienen que salir de la comunidad en busca 
de trabajo, generalmente por las estancias, donde pasan un largo 
tiempo, a veces tres meses, y una vez que logran juntar lo necesario, 
vuelven con su familia. Algunos hombres se dedican al tallado de 
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madera y la albañilería.  Pero el trabajo que más les gusta hacer es 
la pesca y la cacería.

Mujer (imcher): 
Artesanas de palmas, recolectan remedios medicinales, realizan es-
cobas, trabajan como empleadas domésticas, y otras son recolec-
toras de carnadas. Muy pocas se dedican a la artesanía de cestos, 
pantallas, collares y cortinas de semillas. El poco interés por la ar-
tesanía es porque no se da el valor que se merece. Las mujeres ishir 
son mujeres valientes que ponen su esfuerzo y vida para criar a sus 
hijas o nietos. Hoy día se dedican en la venta de yuyos, peces, carna-
das, y trabajan como domésticas en la comunidad latina.  En cuanto 
a la recolección de fruta silvestres y palmitos, ya se hace muy poco 
porque el lugar actual es casi una zona urbana, generalmente la re-
colección del palmito se hace en otoño e invierno, época en que está 
dulce y las mamás se quedan más en sus casas. 

Salud 

Estaba a cargo de los chamanes = consahó, éstos a su vez, cada uno 
tenía su especialidad, para las curaciones utilizaban soplos, fuego, 
masajes; cada “consaha” tenía sus propios elementos para utilizar 
durante el tiempo del tratamiento, que duraba de acuerdo a la gra-
vedad de la enfermedad. Estos eran pulseras, cintos de karaguata, 
collares, pemunha (tipo plumero). Su uso es indispensable para el 
consehet. 

Las ancianas cumplían el papel de parteras, que cuidaban a las mu-
jeres embarazadas, hasta dar a luz, y luego cuidaban del recién na-
cido. Si hacía falta fueron también contratadas por el consehet si los 
padres las solicitaban para bendecir al niño: dar fuerza y ahuyentar 
el mal y de las enfermedades. Hoy hay pocos consaho, pocas ancia-
nas parteras y están los promotores de salud, la gente acude a los 
servicios de salud pública. También al chamán que está en Carcha 
Balhut, recurren las familias. 
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Educación

La educación de los niños y niñas pequeños/as es responsabilidad 
del núcleo familiar que son los abuelos, tías, tíos y los padres.  Re-
cién a los 13 años, el joven se inicia en su preparación y formación 
“para la vida” como “ishir ybytoso”, nakarap (hombre para el bien). 
De este proceso de preparación se encargan los ancianos, Consaho, 
guerreros y cazadores del “Pueblo”.

El joven deja el núcleo familiar, y es llevado al depich (lugar sagra-
do) aislado de la Comunidad o Aldea donde solo los hombres tienen 
derecho a entrar. Allí permanece hasta el término de La Gran Fiesta 
del Pueblo llamado “depich tsat”, que se calcula duraba un mes. 
Este ritual se realiza cuando maduran los frutos y toda la naturaleza 
está en armonía (en diciembre). Al término del ritual, el joven es 
devuelto a sus familiares que lo reciben con cantos, abrazos, llantos, 
alegría en familia; compartir de carnes, mieles, tejidos de caraguata. 
Un gran recibimiento. 

La joven mujer “temchar-ymchar” queda a cargo de las ancianas y 
mujeres recolectoras y profesionales artesanas. La joven comparte 
los trabajos de estas mujeres, y al mismo tiempo recibe los consejos 
de las ancianas y mayores. La educación indígena es constante, una 
joven es observada en todo momento por la Comunidad y aconseja-
da para alcanzar a ser una buena madre y esposa, mujer trabajadora, 
solidaria y fiel a su familia “timchar yl yhyr, abchuu pihipy” (mujer 
alegre, amable, prudente y solidaria).
 
Vida familiar 

La familia del Ishir Ybytoso es extensa: padres, abuelos, tíos, tías, 
parientes de la esposa, del esposo, después parientes de los suegros, 
de los hijos e hijas, forman juntos el powycht. 

Quienes eligen para las esposas o esposos de los hijos, son los abue-
los y los padres, hasta los tíos y tías. Luego se le comunica a los 
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jóvenes que “piensen” y más adelante si aceptan la elección de los 
familiares de las dos partes (parientes del muchacho-muchacha), se 
hace el compromiso para la unión de los jóvenes que “quedan como 
novios”. Se visitan entre sí para conocer a sus futuros parientes y 
ver si esta relación va a ser buena. Mientras los jóvenes se conocen, 
la relación familiar dura un  tiempo, hasta que los parientes ven que 
los jóvenes están preparados para unirse como pareja. Así es entre-
gada la joven al esposo; generalmente los primeros meses la joven 
pareja se queda en el powycht  de los familiares de la mujer, para 
estar cerca de las abuelas y la madre, quienes le enseñan a ser una 
buena esposa y buena madre. 

Las parejas o esposos Ybytoso no tuvieron más que tres o cuatro 
hijos. No había ninguna diferencia si se prefería hijos varones o 
mujeres. Los dos eran importantes, el número de hijos era reducido, 
porque eran nómadas. 

Parientes

El parentesco es extenso, parientes de sangre, parientes de clan, 
parientes adquiridos por la unión de hijos e hijas, hermanas, her-
manos, hasta parientes adoptivos de otros pueblos (generalmente 
jóvenes tomarahó y ayoreos). El powycht, cuando más numeroso 
tiene mayor importancia y peso, más todavía si sus miembros son 
guerreros, cazadores de prestigio, consaho y ancianos con mucho 
reconocimiento.

Diversión

Juego de hombres: “kásy” con palos de aproximadamente un metro, 
una pelota hecha de semillas de “wopalo o nymo” forrada con tejido 
de Karaguata de 20 cm. de diámetro. Puntería con flechas, lanzas, 
saltos, carrera de corta y larga distancia. 

Juego de mujeres y jóvenes: “sene” más o menos parecido al vóley, 
sin rayas marcadas, en el círculo, pero sí los o las jugadoras están 
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marcados con sus respectivos colores, de quien en su poder se cae la 
pelotita es un gol del adversario “puntos”. La pelotita está hecha de 
semillas; con una pluma de avestruz en el centro, las rondas “juego 
con la liña”, haciendo dibujos al aire con las manos y los dedos. Las 
“Luchas” entre los jóvenes es un juego favorito. Hombres contra 
mujeres; hombres contra hombres; mujeres contra mujeres; podría-
mos darle la jerarquía de “Olimpiadas” donde se practica la fuerza, 
destreza, el equilibrio emocional, la honestidad, el saber competir y 
reconocer las capacidades que cada uno tiene, sean mujeres u hom-
bres. 

Religión

El pueblo Ybytoso siempre creyó y cree en el “balhut”-“lata”. Todos 
los seres tienen un balhut o lata: los animales, las plantas, la lluvia, 
el viento, los astros, la tierra misma es lata (madre grande), los ríos, 
los peces. Si estas criaturas, hermanos nuestros, son destruidos o 
exterminados, puede causar graves problemas a todos “porque esta-
mos todos dentro de un círculo”, la madre tierra.

Organización política

Liderazgos actuales: Los líderes son elegidos por el pueblo o la 
comunidad por decisión mayoritaria. Algunas veces, cuando no hay 
acuerdo, se recurre al voto. Generalmente son dos las personas elec-
tas por la comunidad, luego ellas eligen a su consejo, su periodo de 
mandato no tiene plazo y solo son destituidos si cometen algo grave 
en contra de la comunidad o de algún miembro, injustamente. Si la 
causa es muy grave, la Comunidad llama a una Asamblea Comuni-
taria para destituir al o los líderes de su cargo. Pueden ser reelectos 
si el pueblo pide que continúen. 

Formas de resolver conflictos 

Conflictos Comunitarios: se resuelven con la participación de toda 
la comunidad en la Asamblea Comunitaria. 
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Conflictos Familiares: solo con la familia afectada y los líderes, a 
través del diálogo y la reconciliación.
Causas graves: tales como derramamiento de sangre, violencia y 
agresión grave, los líderes dejan estos casos a cargo de la justicia 
ordinaria. 

Nombres:  
- Comunidades Virgen Santísima; Ylhyrta 
- Personas mencionadas en la entrevista 
- Tíos maternos, parientes, consejos de la abuela, amigo konsaha, 
abuelo, tíos. 

Familia Servián Franco. Padre, 
Norberto Servián – madre, Do-
minga Franco  

7. Historia de Vida: Biografía de don Felipe Carema
     Martin Alfredo Carema

Nació el 13 de setiembre del año 1941 en Pedro P. Peña (ex Gua-
challa), fortín de los bolivianos durante la guerra del Chaco 1932-
1935), en un lugar llamado Campamento. Lleva ese nombre “Cam-
pamento”, porque en esos tiempos vinieron unos “Karai”, hombres 
rubios, algunos les decían “Yankis” o “Gringos” que venían de Es-
tados Unidos a habitar este lugar en busca del petróleo.

Sus padres fueron el señor Roque Vásquez y la señora Paulina Ca-
rema. Él nació en la casa particular, pues en esos tiempos no había 
hospitales, así como tenemos ahora. Según nos cuenta él,  durante el 
parto su madre fue atendida por una partera empírica. 
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En esa época la partera que les atendía a todas las mujeres embara-
zadas era su propia abuela, que se llamaba Verónica.

¿Por qué llevó el apellido de su madre?
Según nos cuenta, él fue el segundo hijo del mismo padre (señor 
Roque), “Yo no lleve el apellido de mi padre, porque mis padres no 
eran casados por iglesia. Otra dificultad también era de que mi pa-
dre se había casado en Bolivia, abandonó a su señora, acoplándose 
a los grupos de “Guarani” traídos por los soldados paraguayos 
después de la guerra del Chaco y vinieron a ocupar esta zona del 
Chaco a orillas del río Pilcomayo. Una vez que los misioneros se 
enteraron de la situación de mi padre, no admitieron a que yo lleve 
el apellido de mi papá y luego me bautizaron con el apellido de mi 
madre”.

Señor Felipe Carema realizando trabajo de la carpintería.

Abuelos paterno y materno
No se acuerda del nombre de su abuelo. Su abuela se llamaba Ve-
rónica. Debe ser que el apellido CAREMA, venga del apellido 
“Cardena”, como que en ese tiempo los guaraníes no manejaban el 
castellano y los pronunciaban mal, debe ser por ahí que surgió este 
apellido.  

Historia de su niñez
En total somos seis hermanos, de los cuales mi hermano Juan, es el 
mayor, reconocido por otro padre, luego está mi hermana Teresa, 
es la segunda hija y reconocida por mi papá (señor Roque), y luego 
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estoy yo, Felipe, el segundo hijo del mismo padre. Luego Tomás, 
Mateo y Fausto (quienes ya fallecieron), luego están mis hermanos 
Salustiano, Alicia, Rufina y Josefina. En total fuimos nueve herma-
nos del mismo padre; seis varones y tres mujeres.

Los juegos de su época
Los juegos que más jugábamos era el “kïï- kïï”, ya no me acuerdo 
más cómo se jugaba. El otro juego era el “Uvɨ” (la flecha) se pre-
paraba de CHIRCA en guaraní le llamamos “Pirakaëta, planta que 
abunda en los bañados o en la orilla del río. 

El arco lo preparábamos del Escayante (öveï), una planta que no se 
rompe fácilmente al doblar. Hacíamos de acuerdo a las medidas que 
queríamos. Este elemento lo fabricábamos solamente para jugar, 
arco de madera nueva y un hilito, ya sea de lana de oveja o algún 
piolín de nailon.

Con las flechas cazábamos algunas lagartijas (Teyu raɨ), salíamos a 
las doce del mediodía para cazar, el animal cazado lo invitábamos a 
los hermanos Nivacle, un grupo étnico que vivía cerca de nosotros.

Nosotros no comíamos la lagartija, debe ser por el gusto que tenía, 
excepto algunos pajaritos.

Aguara-Aguara: es otro juego que jugábamos cuando éramos ni-
ños. Nos subíamos al árbol y saltábamos de rama en rama. Al me-
diodía jugábamos ese juego.

El juego nocturno: Cuando éramos niños jugábamos también de 
noche, el juego que más nos gustaba se llamaba “Tataogue”, que 
significa Fuego Apagado. Ya no me acuerdo bien cómo se jugaba, 
pero era más o menos así, los niños se ponían en fila y uno apagaba 
el fuego.

Sinto kañɨ: uno de los jugadores lleva a esconder el cinto en una 
parte oscura, una vez que escondió el cinto, éste empieza a gritar, 
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cuando uno está cerca del objeto dice caliente, y cuando esta lejos 
del objeto dice frío, frío y todos buscaban, el que encuentra sale a 
correr a los demás hasta que entre en su corral. Este juego termina 
cuando uno encuentra el objeto.  

¿Con quiénes jugaba? 
El jugaba más con sus hermanos y algunos parientes cercanos. Al-
gunos amigos y amigas con quienes compartía más los juegos en su 
infancia eran los siguientes:

Celia Guggiari, Eulogia Flores (esta fue la tía de doña Elvira Flo-
res), Rosa Carema, es la tía de él y es la única mayor entre todas las 
mujeres en esa época, es también quien le llevó y le acompañó en 
su primer día a la escuela, montándose en un burro, único medio de 
transporte en ese tiempo.

Algunas amigas habían pasado a la Argentina, como ser: Emilia, 
Juana y Santa, eran adolescentes cuando se fueron en busca de tra-
bajo. Toda la familia vivía juntas, las casas quedaban unas tras otras.

Amigos
Muchos de sus amigos ya fallecieron, el único amigo de infancia 
que aún vive es el señor Félix Campuzano, quien actualmente vive 
en el Barrio María Auxiliadora, ubicado a unos tres kilómetros de 
Centro San Agustín, Pedro P. Peña. El otro amigo con quien com-
partía en su niñez era el señor Julio Valiente, ya fallecido.

La vivienda de esa época 
Nuestras casas estaban hechas de la siguiente forma: se utilizaban 
enormes horcones, ya sea de palo santo o de quebracho, los cuales 
se consideraban maderas muy resistentes, el techo de tierra, prime-
ramente se colocaban las vigas de grandes dimensiones, luego los 
tirantes o vara de palo bobo, encima de estos se colocaban ramas de 
aromita y posteriormente se echaba encima la tierra, dándole una 
pequeña pisoneada hasta que quedara compactada para, de esa ma-
nera, evitar que gotee en épocas de lluvia. En esos tiempos nadie 
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tenía casa de material –de ladrillos con techos de chapa–, ya que no 
se conocía esos materiales. 

¿Cómo vivían y a qué se dedicaban sus padres? 
Don Felipe y su familia vivían aparte, sus abuelos tenían su propia 
casa. Nos cuenta que anteriormente cuando los Guaraní formaban 
una nueva familia ya debían tener y vivir en su propia casa, esa era 
la ley. 

Anteriormente era muy difícil la situación, no había fuente de traba-
jo de donde obtener un ingreso económico. 

Los Guaraní se caracterizaban por ser agricultores. Según cuentan 
cuando estalló la guerra entre Paraguay y Bolivia, los Guaraní se 
dedicaban al cultivo y cuando estaban en época de cosecha, tuvie-
ron que abandonar su casa y sus chacras hasta inclusive animales 
domésticos. 

Sus padres se dedicaban a la agricultura, ya que era la única fuente 
de donde obtener tanto para la alimentación. Cuando llegaba la épo-
ca de siembra empezaban a preparar el terreno, asegurando el cerca-
do (kesemba); los cultivos que sembraban eran poroto (kumanda), 
maíz (avati), mandioca (mandi’o), sorgo (tiringu) y otros cultivos.

Actividades agrícolas
En esa época llovía mucho y el clima no mejoraba, cuando llegaba 
los meses de septiembre y octubre, las familias empezaban a realizar 
las primeras actividades. Después de la primera lluvia se iniciaban 
las limpiezas y en el mes de noviembre la siembra, posteriormente 
los cuidados culturales (limpieza de cultivos, control de plagas que 
empezaban a aparecer). Son trabajos intensivos que duraban unos 
dos meses y en el mes de febrero ya se esperaba la cosecha.

Conservación de los productos agrícolas 
Anteriormente todos se ayudaban en los trabajos agrícolas y las di-
mensiones de las parcelas eran extensas. Cada familia se aseguraba 
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en producir mucho, pensando en los próximos largos tiempos de 
frío y sequía.

Para la conservación de los productos de la chacra cada familia 
construía troja, una pequeña casa también hecha en forma rústica, 
utilizando horcones de palo santo o de quebracho colorado y techo 
de tierra. El piso no debe estar al ras del suelo, sino construir dejan-
do una altura aproximada de 80 a 90 cm., con la base hecha de vara 
de palo bobo. 

Todos los productos se destinaban para consumo familiar y no para 
comercializar. En esos tiempos no había ningún comprador. Los 
productos que se conservan por más tiempo eran las calabazas y el 
maíz seco. Teníamos que disfrutar tres meses de producción, luego 
esperar la crecida del río Pilcomayo, que cada año desbordaba y 
dejaba la tierra húmeda en los bañados. Después de la crecida se 
movilizaban las familias para la próxima actividad agrícola. Existen 
también algunas familias que no procuraban trabajar y tener su pro-
pia producción, estas familias sufrían necesidades. Pero entre ellos, 
había mucha solidaridad, y se ayudaban unos a otros.

Algunas comidas típicas
Las comidas que más se consumían eran: poroto hervido (kumanda 
mimõi), choclo hervido (atiruru), anco o calabaza hervido al rescol-
do (andai oñemoigue - oyesɨgue), atiku’i, harina de maíz tostado, 
achi.

Trabajos de mujeres 
Algunas mujeres también se iban a trabajar en la chacra, más se iban 
durante la época en donde abundaban las malezas, ellas realizaban 
la limpieza.

Algunas tejían la lana para hacer poncho, éste se usaba en la casa en 
épocas de frío. En esos tiempos se usaban como cama el cuero de la 
oveja, nadie tenía la posibilidad de tener una comodidad. Tampoco 
conocían el colchón.
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Herramientas que utilizaban en la chacra: pala, hacha, machete; 
pero más se dedicaban a las tareas de la casa y a cuidar a los hijos.

El señor Felipe se acuerda que una vez, cuando eran niños, ellos se 
habían quedado solos en la casa mientras sus padres se iban a traba-
jar. Como él era el mayor de todos, se quedaba como responsable de 
los demás hermanos. Sus padres volvían a la tarde, pero su madre ya 
les había dejado la comida todo preparado. 

¿Qué hacían ellos cuando sus padres estaban ausentes?
Durante la ausencia de sus padres ellos cuidaban la casa, jugaban 
alrededor de la misma con los demás hermanos, pero nunca descui-
daban de la casa y la responsabilidad que tenían.

Algunos parientes o primos
Él se acuerda de algunos primos que tenía y que inclusive viven 
todavía, como por ejemplo: Felicia Domínguez quien vive en Santa 
Rosa (Argentina), Martin Rivero, quien también vive en Argentina, 
el señor Andrés Carema, quien vive en Filadelfia, Adolfo Carema 
en Santa Teresita y aquí en San Agustín vive unos de sus primos, el 
señor Esteban Carema.

“La primera a quien mencioné la llegué a conocer hace poco, cuan-
do me fui a la Argentina a visitar a mis hermanos. Ella se fue de aquí 
cuando tenía 20 años y nunca más volvió. Estos dos últimos, tanto 
Andrés como con Adolfo tuve muy poco relacionamiento, pero sí 
son mis verdaderos primos. Y Esteban vive aquí cerca de mi casa, 
somos vecinos.

Lo que le gustaba hacer cuando era un niño
Recuerda que en su infancia lo que más le gustaba hacer era cantar. 
Cantaba canciones en latín, que los primeros misioneros le habían 
enseñado, los niños no solamente cantaban, sino también rezaban. 

En esos tiempos yo era monaguillo y les ayudaba a los sacerdotes 
cuando celebraban la Santa Misa. A mí me gustaban mucho las can-
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ciones y no tenía vergüenza para cantar. La comunicación con los 
misioneros no era una dificultad porque ellos hablaban en nuestra 
lengua. Por eso no teníamos muchos problemas de hablar con ellos. 
Lo que más cantábamos eran canciones navideñas, canciones para 
la Semana Santa y a veces los sacerdotes hacían misa cantada que 
hoy en día ya no se practica.

Comidas preferidas 
Anteriormente no había nada, yo comía todas las comidas que mi 
madre preparaba. En esos tiempos había muchas necesidades y no 
teníamos preferencias de comidas, más que los que nuestros padres 
procuraban de tener al día como alimento.

He aquí algunas de las comidas que nosotros consumíamos en esa 
época: 
Guɨrakɨyu: es una hierba que abunda en los bañados. Se aprovecha 
las hojas que se machacan en el mortero y luego se le agrega un 
poco de sal y ya está lista para consumir.
Arapachi: se hace de poroto tierno, hirviéndolas, también se le 
agrega calabaza o andai (anco).
Andai kaguɨyɨ: mazamorra que se hace de calabaza, esto se servía 
o se tomaba después de comer la comida.
Api: semilla de andai o sandia tostada, se le agrega a la comida 
dándole aceite. 
También el monte nos ofrecía alimentos de donde nuestros padres 
extraían: 
Tuna: hay diferentes variedades de frutas de tuna, entre ellas están 
Ñakaraguira o ñakaguira, guäreno.

Momentos de tristeza
Me quedaba triste cuando dejábamos de jugar o cuando, después de 
una fiesta, la gente se iban todos y quedaba un silencio en la casa 
donde se había realizado el evento.

Educación 
Los padres son los primeros educadores durante la niñez. Yo me 
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daba cuenta que ellos me enseñaban qué cosa buena tenía que hacer. 
A veces nos decían por ejemplo: vayan a traer leña, encierren la 
chivas. Nosotros no le respondíamos nada, tranquilamente hacía-
mos las cosas sin que ellos nos lo vuelvan a repetir. Obedecíamos a 
nuestros padres.

Los padres ya tenían más o menos la idea de que, cuando el niño 
cumpla seis años, debería ir a la escuela para recibir otro tipo de 
educación. Anteriormente los misioneros eran los maestros, no ha-
bía ningún maestro paraguayo entre ellos.

Primeros días de clase: La señora Rosa, su tía, le llevaba a la es-
cuela montada en un burro. Bien temprano él se levantaba para ir a 
la escuela y volvía al mediodía, después del almuerzo. Los misione-
ros le daban de comer a los niños que se iban de lejos.

Después de almorzar, cada uno lavaba sus propios cubiertos. La 
comida era el locro, a veces comían maíz amarillo mezclado con 
sorgo, carne, a veces acompañado de batata.

Primer día de clase: El encargado principal de la parroquia era el 
padre Augusto Scheffer, me acuerdo cuando llegaba en la casa del 
Pa’i, esperábamos un rato hasta que suene la campanilla que anun-
ciaba la entrada a la escuela. Formábamos fila en donde el sacerdote 
daba la bienvenida a los todos los alumnos, éramos un grupo más o 
menos de 20 a 25 niños para preescolar, prácticamente no sabíamos 
nada. Luego nos invitaba para entrar en la clase.

Como iniciaban la clase: Para iniciar nuestra actividad solíamos 
comenzar con una oración, haciendo la señal de cruz; luego rezá-
bamos el Padre Nuestro y Gloria. Yo ya sabía más o menos estas 
oraciones, en la casa solíamos rezar, luego los maestros (sacerdotes) 
nos daban como tarea estas dos oraciones que teníamos que apren-
der de memoria, pero nos daban un tiempo para poder aprender. 
Después de la oración, los maestros –que son los sacerdotes–, nos 
hablaban de Dios (Tumpa).
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¿Quiénes y qué grados se enseñaban?
El padre Guillermo Tameling enseñaba a los niños del preescolar, 
primero y segundo grado. 

El padre Augusto enseñaba a los alumnos del tercer, cuarto, quinto 
y sexto grado. En preescolar se enseñaban los números del 1 hasta 
10, y las vocales a, e, i, o, u.

Materiales que utilizaban
Para escribir ellos utilizaban una pizarra, tipo pizarrón de tamaño 
mediano, era de color negro, es un material muy frágil.

En preescolar el niño ya debe saber escribir sus nombres y apellidos 
y si no sabe, no pasa al primer grado.

Muchas veces el maestro nos retaba y no tenía mucha paciencia, por 
eso teníamos que atender durante la clase.

Un día el maestro apareció con un cuadro grande en donde aparecía 
unas imágenes de dos personas (una mujer y un hombre), y nos 
preguntaba quiénes eran esos personajes y nadie podía responder 
exactamente quienes eran. Luego nuestro maestro nos dijo que esos 
personajes eran los primeros hombres que Dios (Tumpa) había crea-
do “Adán y Eva”.

Las materias que enseñaban
El idioma con que se comunicaban era el Guaraní, pero utilizaban el 
castellano para la enseñanza en aula. 

En el área de la Matemática, en el primer grado, ya debíamos apren-
der hasta el número 100, tanto en la escritura como en la lectura. A 
partir del 2º grado ya aprendíamos la tabla de multiplicar. Al saber 
todo, empezabamos a estudiar la división. También se nos enseñaba 
la hora, el maestro tenía un armaje de reloj. En ese tiempo nadie 
conocía lo que era un reloj, el maestro nos explicaba cómo utilizar 
el aparato: la hora, el minutero y el segundero.
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Los maestros nos daban un libro a cada uno para que podamos prac-
ticar la lectura en nuestras casas. Nosotros teníamos que saber de 
memoria un texto.

En el área de Castellano aprendíamos la conjugación de los verbos, 
esto se daba en el 3º grado, gracias a eso llegamos a aprender a ha-
blar en castellano.

También nos enseñaban los días de la semana y los meses del año.

Castigos que recibían
Nosotros recibíamos castigos, por ejemplo, cuando no prestábamos 
atención en la clase, el alumno inquieto durante el desarrollo de la 
clase ya recibía un castigo.

El castigo era arrodillarse en el pasillo sobre el piso hasta la hora de 
la salida.

Otro castigo era estudiar hasta el mediodía, sin recreo, hasta que 
aprenda la lección. Luego el maestro le corregía. 

Receso
Solíamos tener tres veces el receso, nuestro juego era el “Rulemán”, 
que consiste en un rulemán colocado en la punta de un horcón. El 
objeto tenía varios agujeros alrededor donde se colocaban unas ca-
denas y en cada punta unas manijas para sostenerse. Este giraba a 
ambos lados, tanto izquierda como a la derecha, ya que el rulemán 
permite que se de este giro. Otro juego era saltar con la piola, ha-
bía también una vara atravesada que sirvía para hacer ejercicios de 
brazos.

El futbol también formaba parte del juego durante el receso, tenían 
una canchita en la misión.

Días de clases
Los días de clases eran de lunes a sábados y los días domingos tenía-
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mos que participar sí o sí de la Santa Misa. Hoy en día es diferente. 
Cuando un alumno alcanzaba el tercer grado se ponía contento por-
que para los misioneros ya era un grado superior, pero que muchos 
no aguantaban y abandonaban la escuela. Valoraban mucho porque 
veían que los alumnos aprendían a leer y a escribir.

Actividad religiosa
Los padres son los primeros que asisten a la misa y a pesar de que 
vivíamos lejos de la iglesia, la gente hacía un sacrificio para asistir 
a la Santa Misa. Los padres de esa época valoraban mucho la parte 
espiritual y respetaban las fiestas importantes de la Iglesia Católica. 
Hoy en día tenemos y vivimos cerca de una iglesia y muy poco nos 
interesa participar de la Santa Misa.

Como se organizaban los misioneros
Los niños habíamos formado nuestro propio coro encabezado por 
los misioneros de la parroquia. El Padre Scheffer nos hacía cantar, 
los niños practicaban aparte así como también las niñas, pero acom-
pañados de un piano ejecutado por los propios misioneros.
     
Había muchos niños que no entraban en la escuela, era por falta de 
conocimiento e interés de los padres, en esos tiempos nadie pensaba 
que el estudio era algo bueno para la vida.  

La exigencia de los misioneros
A nosotros nos admiraba mucho cómo trabajaban estos misioneros, 
incansablemente. A parte de evangelizar a las personas, se dedica-
ban a trabajar con la gente. Ellos eran amables pero  exigentes y 
veían las necesidades que pasaban las familias. Conseguían ropas y 
telas que traían de Alemania y luego las repartían a la gente. A los 
niños se les daba calzados, toallas y peine.

Grado que alcanzó el señor Felipe
A pesar de todo, yo llegué a alcanzar hasta el sexto grado, pero 
aprendí muchas cosas de los misioneros. Aprendí, por ejemplo, a ser 
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una persona responsable en las tareas designadas y siempre rezaba y 
pedía a “Tumpa” Dios su ayuda.

Experiencias vividas en el internado con los misioneros 
Cuando llegaron los primeros misioneros allá por los años 1940 
-1941 fundaron la misión con el objetivo de evangelizar a las fami-
lias que se asentaron en esta parte del país, venidos de Bolivia traí-
dos por los soldados paraguayos después de la Guerra Del Chaco.
 
Según cuenta la historia que los misioneros empezaron a construir 
casas, iglesia, escuela, luego construyeron una casa para internado 
para albergar a niños que quieran estudiar.

Aquí el señor Felipe nos cuenta cómo fue su vivencia en el interna-
do.
 Cuando estaba en el tercer grado, un día me acerque y le pregunte 
a mi papa si él podría irse al internado a vivir con los misioneros, 
mis padres al contestarme que si, inmediatamente se fueron junto al 
sacerdote para comunicarle que yo estaba interesado en venir a vivir 
en el internado de la misión y recibir otro tipo de educación.

Quienes vivían en el internado
En el internado ya vivían varios muchachos aproximadamente 40 
niños, en este grupo se encontraba uno de mis hermanos se llamaba 
Juan quien hace poco falleció.

Organización dentro del internado
La hora de levantarse era a las 06:00 horas, no había ningún encar-
gado solamente los pai. El Pai nos hacia levantar a esa hora porque 
y yo era monaguillo (ayudante del Pai) para acompañar durante la 
celebración de la misa durante la primera hora de la mañana. Yo 
fui uno de ellos, estuvimos entre 12 monaguillos. La misa era sola-
mente para nosotros (monaguillos y el sacerdote) sin la presencia de 
los demás internados, pero en la segunda misa ya presenciaban los 
demás internados y también los niños que venían de afuera.
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La alimentación
A las 08:00 horas desayunábamos, luego esperábamos hasta que 
suene la campanilla para entrar en la escuela. No formábamos fila 
para cantar el himno nacional, sino en cada aula se cantaba, pero 
igual se izaba la bandera.

 Desayunábamos cocido con leche, acompañado de pan, preparado 
por los rancheros que son los propios internados y cada semana se 
entregaba la leche.

La misión tenía una buena cantidad de ganado vacuno, vacas leche-
ra, la autogestión era fundamental.

La organización de las actividades dentro de la misión fue de la 
siguiente manera:
• Dos mozos que se cambiaban en forma semanal. Ellos se en-

cargaban especialmente de lavar los cubiertos usados por los 
sacerdotes.

• Dos remonteros que cuidaban los ganados vacunos, el que falla-
ba volvía a repetir. ¿En que andaban? Ellos son los que se encar-
gaban de ordeñar las vacas. Aparte de eso había otro remontero, 
una persona mayor, que netamente cuidaba los ganados. 

La hora de ordeñe era a las 6:00 de la mañana y a partir de las 08:00 
o 09:00 desayuno y después del almuerzo se van a apartar a los ter-
neros, soltándoles a las lecheras en el piquete.
 

• Dos rancheros que cocinaban para los internados y a los perso-
nales de la misión. Los personales eran gente mayor que traba-
jaban en las chacras de la misión. 
• Tres panaderos que preparaban los panes dos veces a la semana 
para los internados y para los peones de la misión, que a veces se 
quedaban hospedados en la misión.

¿Qué se hacía en horas de la tarde?
A la tarde los internados se dedicaban a hacer trabajos varios, como 
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ser: limpiar el campo, arrancar los yuyos con sus manos, después 
quemar los árboles (algarrobo). Todos estos trabajos se realizaban 
dentro de la chacra que los misioneros tenían.

Los que trabajaban allí recibían una recompensa o más bien algo a 
cambio, como por ejemplo, se les daba jabón, galleta, caramelos y 
otros.

Durante la actividad en la chacra sembraban de todo, y todos los 
productos se guardaban en una troja. Por ejemplo: el andai, el maíz 
y otros productos agrícolas.

Yo estuve en los años 1946-1948, luego de 1951 hasta 1954, año en 
que abandoné la escuela. El motivo del abandono fue porque no me 
hallaba, justo en ese año estaba realizando mi sexto grado, el cual, 
no llegué a culminar.

Cuenta el señor Felipe que después del abandono de la escuela, su 
padre se fue a hablar con el Pa’i. Él no quería dejar que su hijo se 
quedara sin hacer nada, pero al final le llevó a trabajar a la chacra 
para ayudarle, pero los Misioneros no dejaban de preguntarle a su 
padre si trabajaba o no. 

Esto pasó en el año 1956
En esos tiempos la situación económica era muy difícil, no había 
fuente de trabajo y la mayoría de la gente se dedicaba en la cacería, 
a la pesca y a otras actividades exclusivamente para su consumo. El 
señor Felipe ayudaba a su padre en diferentes actividades y esto es 
lo que nos cuenta en esta parte de la historia.

Su padre, al ver que él ya sabía utilizar herramientas, le propuso ir 
a trabajar con él a Tartagal, Argentina, lugar al que denominaban 
“Mba’apo renda” (lugar de trabajo). Viajaron a pie durante cuatro 
días, llegando a un lugar llamado Tonono, y en cinco días a Tartagal.
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Se fueron con un grupo de cuatro personas, dejando de esa manera a 
la familia. Estuvieron trabajando allí durante seis meses y completa-
do ese tiempo, volvieron nuevamente a la casa. Una parte volvían en 
camión, pero finalmente llegaban a pie cruzando el río Pilcomayo.

Los trabajos que realizaban en Tartagal
Al llegar allí el clima ya era diferente, porque hay montañas y 
existen muchas serranías. El primer trabajo que realizaban era la 
limpieza de piques por donde pasaban las cañerías de las empresas 
Petrolíferas. Sufrieron mucho porque no estaban acostumbrados de 
realizar trabajos por los cerros. Él era joven y sufría mucho tanto 
por el frio como por el calor, y por otra parte porque los trabajadores 
no tenían comodidades en su lugar de trabajo, vivían en un rancho.

Tuvieron que abandonar el último trabajo que estaban realizando 
porque el patrón led había engañado. Luego se fueron a otra parte 
en busca de trabajo, encontraron, pero no pudieron realizar porque 
empezó a llover. Esto pasó más o menos allá por los meses de no-
viembre de ese mismo año. “Ya que no nos salía otro trabajo, nos 
preparamos para volver nuevamente a nuestra casa”.

Año 1958
“A la vuelta de Argentina estuve dos años realizando algunos traba-
jos en la casa ayudándole a mi papá en la chacra, ir a la pesca, de ca-
cería y otros trabajos. Nuevamente se me presentó otra oportunidad 
de irme a trabajar a la Argentina, pero esta vez con el señor Felipe 
Díaz y con toda su familia. Él mismo le propuso y le pidió a mi papá 
para llevarme a trabajar con él.   

En el año 1960 volví por tercera vez a la Argentina, en ese año iba 
a regresar para prestar el servicio militar obligatorio, pero no vine”.

Él ya cumplía 20 años, y en el año 1961 se fue a Mariscal Estigarri-
bia para prestar su servicio  militar. En el año 1962 llegó a culminar 
el cuartel.
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Etapa de su juventud
Después que salió de la escuela, justo ese día había una fiesta de 
cumpleaños y él quería participar en esa fiesta. Pidió permiso a su 
padre y este se negó por las siguientes razones:
por su edad, su padre le decía “vos no tenés todavía edad para salir 
a una  fiesta”. Después de que salgas del cuartel podés hacer como, 
por ejemplo, ir a la fiesta y salir con los amigos.

Al recibir esta respuesta de parte de su padre, él no había reacciona-
do, se tranquilizó, obedeció lo que su padre le había dicho.

Durante su juventud él se pasaba trabajando, ayudándole a su padre 
en todos los trabajos que él hacía. Su padre también le enseñaba 
cómo tiene que pescar, ya sea con lanza y con el anzuelo.

Diversión
Su diversión era el deporte, el futbol, que le gustaba jugar y era la 
única diversión en ese tiempo. 

Cada domingo, después de la misa, organizaban para compartir y 
recrearse con los amigos. En esos tiempos cada sector de los guara-
nies vivía en diferentes zonas sobre la orillas del río y cada sector se 
ponía su nombre, la misión estaba ubicada en el centro, por ejemplo 
a los grupos que vivían hacia norte de la misión se les llamaban 
Arribeños (km. 1, 4, 7) y a los que vivían hacia el sur Abajeños 
(Campamento, Lomitas).

Entonces el futbol era entre arribeños y abajeños, y el premio era 
por plata. A veces jugaban contra los militares. La cancha estaba 
ubicada al lado de la iglesia. Nos cuenta que todo era diversión total, 
nadie se enojaba cuando perdían, excepto los militares, que cuando 
pierden se enojan y hacen problemas.

Fiestas
Navidad y año nuevo eran las fiestas en las que participaba, como 
también en la fiesta de carnaval era infaltable. En ellas participaban 
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y compartían mucha gente de diferentes barrios, durante tres días. 
Las bebidas que se consumían era la aloja, bebida hecha de la fruta 
de algarroba. La música que bailaban era Angu’a Parara o temimbi 
yepiasa.

Cuando él se casó, compró una guitarra que luego cambió con el se-
ñor Rafael Román por seis chivas, y él con ese instrumento le hacía 
bailar a la gente porque ejecutaba y cantaba polka.

Noviazgo
Antes de ir al cuartel él ya tenía novia. Se llamaba Florencia Chira-
pani y sus padres no sabían que él andaba con ella. En una ocasión, 
en una fiesta de carnaval, Kandavareape, se encontró con el padre 
de la chica, que se llamaba Florenciano Chirapani, se acercó con 
todo respeto  pidiéndole la mano de su hija y éste se negó. Luego le 
contó a la chica acerca de lo sucedido, ésta se enojó contra su padre, 
pero después de un tiempo se separaron.

Luego se enamoró de una chica que se llamaba Emiliana. En una 
ocasión se fue a la fiesta y no esperó más sino que directamente le 
pidió a su padre para ser compañero de ella, pero la chica le respon-
dió que ella ya estaba acompañada de un tipo “tuve mala suerte con 
esta”.  

“Luego de un tiempo encontré otra chica, ella se llamaba Florencia 
Durán”, él con mucha confianza le contó a su papá, pero él no estaba 
conforme con esta mujer y le propuso a que buscara otra, alguien 
que viva más cerca de ellos.

Cuando él estaba en el cuartel le llegó una carta enviada por Marga-
rita, su vecina, con quien tenía muy poco contacto, pero que al fin 
era ella había sido quien iba a ser su futura compañera.

Al salir del cuartel, fue una noche cuando llegó de Mariscal que una 
de sus hermanas se le acercó y le contó que la vecina cuyo apodo 
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de la niña era Pete (Margarita) la había preguntado por el si cuando 
volvería del cuartel.

Había sido los padres tanto de él y de la chica ya se habían puesto de 
acuerdo para que se juntaran. Una noche empezaron a tocar la flauta 
y él se había escapado para ir a ver el baile de los Nivacle, a la vuelta 
se organizaba una fiesta en donde los padres de la chica le llamaron 
en una pieza preguntándole si él estaría dispuesto a juntarse con su 
hija, el aceptó. No paso mucho tiempo ya se habían juntado. 

8. “La educación tradicional y la educación escolar de la 
comunidad Jaguary del pueblo Mbya Guarani.”  
Germán Ayala y  Elodia Giménez Gauto

Introducción
La educación como proceso debe ser pensada como la manera por 
el cual  los miembros de una determinada sociedad trasmiten a las 
nuevas generaciones los valores o instituciones consideradas funda-
mentales. Las sociedades tribales poseen maneras específicas de so-
cializar a sus miembros jóvenes dentro de los padrones de la cultura 
tradicional. El examen de un sistema educativo indígena presenta 
las dificultades propias de un análisis cultural, en donde las diversas 
teorías antropológicas proponen, cada una, sus propios esquemas y 
modelos de análisis.

Finalmente educar es formar el tipo de hombre o mujer que, según 
el ideal valido para la comunidad, corresponda a la verdadera ex-
presión de la naturaleza humana. De acuerdo con la decisión de este 
ideal y en la medida en que lo admite y exige la cultura, la educación 
actúa en el sentido de hacer semejantes a los individuos. El auto do-
minación de muchos pueblos indígenas refleja claramente que ellos 
se consideran la verdadera expresión de la naturaleza humana, que 
ellos son “las personas”, ideal de toda educación (Schaden, 1976).

Con esta reflexiones y análisis de los antropólogo queremos hacer 
una pequeña trabajo de investigación de cómo es la educación pro-
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pia del pueblo mbya guaraní y como se desenvuelve en la educación 
escolarizada en su comunidad, como es enseñar en mbya y como 
lo interpreta, actúa y se educa en el sistema de la educación de la 
sociedad nacional, es decir, la educación escolarizada. Describir la 
educación indígena seria describir el día a día de todas las comu-
nidades indígenas que, viviendo, se están educando (Meliá, 2008).
 
La educación propia o la educación tradicional en la cultura 
mbya guarani.

La educación propia en la cultura mbya, también se denomina 
educación comunitaria en donde el lugar o espacios de enseñan-
za-aprendizajes es la comunidad, tierra o el territorio de un determi-
nado espacios geográficos. Para los mbya el ciclo de la vida empieza 
del lugar y de la tierra que Dios les ha dado para vivir, para aprender 
a cómo sobrevivir y para la convivencia total con la naturaleza y que 
de la naturaleza aprenda el conocimiento, la ciencia la sabiduría del 
medio ambiente que les rodea o sea el “yvyrupa”, el mundo.

Para los mbya guaraní lo más importantes es su espacios físico que 
es su territorio, porqué si no existe un territorio, no existe la cultu-
ra, no existe lengua y no existe la educación tradicional porque la 
educación del mbya y todas la cosas depende muchos de la tierra o 
el territorio “si con el cambio de la vida de los mbya como viven 
actualmente de la deforestación, de la tierra mecanizada es muy di-
fícil que se mantenga siempre lo propio, porque ahora no es más 
como antes muchas cosas ya cambia, pero esto iba a suceder tarde 
o temprano porque los grande líderes políticos y religiosos predecía 
ya el futuro de los mbya nos dice el líder Anselmo Miranda de la 
comunidad Jaguary”.

Meliá menciona que la tierra es un tema imprescindible para los 
mbya, que la tierra no es un bien económico, sino un don de Dios 
y de los antepasados que descansan en ellas, también un espacio 
sagrado con el cual necesitan interactuar para sostener su identidad 
y sus valores.



287

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

El tekoha guaraní – comunidad indígena
Un eje de la vida guaraní es el “tekoha”, que determina varios sen-
tidos, siendo uno de ellos el de “lugar”. Es el lugar del teko, del 
modo de ser guaraní, del tal manera que “tekoha” es el lugar donde 
se vive al estilo guaraní, donde se mantiene la tradición, donde se 
plantan y cosechan los productos que aseguran una soberanía ali-
mentaria, donde se practican los ritos de la religión y se relatan los 
mitos, y esto significa la educación propia del mbya guaraní,

Alumnos Mbya con la profesora Elodia Giménez Gauto

Antes de la aparición de la educación  escolar y hasta ahora la edu-
cación del mbya y el lugar de la enseñanza aprendizajes  es el teko-
ha, todos el espacio geográficos es su casa de estudios como se dice, 
vivir en armonía, vivir en convivencia, hacer ayuda mutua, compar-
tir, dar y recibir que es el “yopoi” es también educación, conocer, 
aplicar y cumplir las normas y leyes dentro del tekoa, practica y 
enseñanza en lo espiritual y religión en el lugar sagrado todo esto 
es educación que toda la vida tiene que aprender un individuo para 
mantener tu cultura e identidad.

La vida en sociedad de una comunidad requiere obediencia a un 
conjunto de normas de comportamiento, que debe ser aprendida y 
aceptadas por el individuo mientras se desarrolla su personalidad. 
Esto se obtiene a través de la educación, proceso que abarca las 
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actitudes, prácticas y precauciones, conscientes e inconscientes, in-
tencionales o no, que ayuden a otorgar habilidades físicas, mentales 
y morales necesarias para la vida adulta en el contexto social.

Hay aspectos y fases en la educación indígena que requieren más 
tiempos que otros, más esfuerzos, más dedicación, tanto en la en-
señanza como en el aprendizaje. La educación de cada indígena es 
interés de toda la comunidad. La educación es el proceso por el cual 
la cultura actúa sobre los miembros para crear y preparar a las per-
sonas que puedan conservar esa cultura. Si hablamos que la cultura 
es un proceso para la enseñanza, también es un sistema que compo-
ne de varios elementos y está todo relacionado, (Meliá, 2008).

En la cultura mbya sus sistemas de enseñanza existen 4 cosas 
esenciales:

Teko – cultura: el modo de ser mbya, tipo de hombres o mujer 
ideal, como ser un verdadero mbya o persona valido para su comu-
nidad. 

El Teko katu – las leyes: cada miembro de la comunidad está sujeto 
a unos conjuntos de normas y leyes de comportamiento; que varían 
según el comportamiento de cada individuo. 

El teko porã - el buen vivir: es el modo de vivir bien y convivir en 
armonía con los demás, con Dios y con la naturaleza. Cuidar,  con-
servar y respetar el ciclo de la naturaleza. 

El Teko marangatu – el modo de ser religioso: en cultura mbya 
todos/as los miembros deben estar en armonía, en constantes comu-
nicación y contacto con Dios, para estar bien y tener fuerza espiri-
tualmente. Todo esto es educación indígena.

La educación propia de la comunidad de Jaguary antes de la 
aparición de la escuela
Nuestro entrevistado nos habla de cómo era antes la educación indí-
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gena, como y donde y para que un mbya debe aprender su cultura. 
La  enseñanza no era solo para un tiempo, o grado, o nivel  sino era 
para toda la vida lo que cada mbya tenía que aprender, tampoco se 
exigían tanto la edad, porqué cuando el niño o la niña van crecien-
do con su modo de vivir en la comunidad, era una exigencia como 
toda cultura que cada uno tiene que aprender y saber de su cultura 
y la enseñanza va adquiriendo en un proceso gradual, no es porque 
uno cuando guste o quiere nomas va aprender, sino que ya conoce 
el procedimientos del aprendizaje comunitario que es en forma sis-
temática y gradual.

Espacios de aprendizajes dentro de la familia
Es importante saber que la educación indígena comienza de la fa-
milia en una comunidad, de ahí se inicia el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de la cultura y que la familia es un pilar fundamental 
dentro de una comunidad indígena, los padres son los primero edu-
cadores para los hijos que se encarga de impartir todo los conoci-
mientos que también fue heredado de sus padres y abuelos. 

Los padres enseñan los valores, el respeto, la convivencia, el respe-
to a los ancianos/as, el respeto a sus líderes políticos y religiosos, 
escuchar a los sabios/as, saber el bien y el mal, como comportarse 
con los demás miembros de la comunidad que a sus vez son también 
parientes, y como practicar su religión, su “ tangara”, canto y dan-
za en el lugar sagrado, o sea, en el “ opy”. Es también importante 
para su desarrollo personal y todo esto ocurre dentro de la casa en 
un lugar específico que es alrededor de la fogata (el tataypy). La 
mayor parte del aprendizaje ocurre en estos espacios, en esa etapa, 
cuando los niños comienzan a participar regularmente de la vida de 
los adultos. Y la participación no es solamente de los padres y ma-
dres también en la mayoría de los caso, participa los abuelo/a, tío/a, 
cuñado/a, yerno o nuera, que también son agentes que colabora para 
la enseñanza. En una familia indígena no solo viven padres e hijos 
en el hogar, sino que puede vivir dos o tres familia más, que también 
podemos llamar familia numerosos.
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Otros momentos de enseñanza es ya la división de la tarea del hogar, 
los varones acompañan al padre, y las niñas realizan tareas domes-
tica con la madre y tienen a su cargo el cuidado de los hermanitos 
menores, la participación de todos los miembros de la familia en la 
tarea del hogar, es también importante, hacer trabajo en la chacra, 
recolectar miel, pescar y cazar los necesarios y no matar demás a los 
animales, de lo contrario, recibirá castigo divino. En este espacios 
los niños se van en busca para la alimentación diaria, acompañan-
do o simplemente ayudando a sus padres, y ya aprende haciendo 
y cuando sea grande, formen una familia sepa sobrevivir y como 
mantener a su hijo; el recorrido por el bosque o por el territorio no 
los hacen muchas veces solo con sus padres, sino también pueden 
irse con sus hermanos mayores, con su tío, o con su cuñado que 
también le enseña muchas cosas, de cómo hacer trampa, que mate-
riales debe saber y usar para realizar la artesanía, a la vez conocer 
algunos remedios tradicional o que madera usar para fabricar los 
instrumentos de arco “hu´y” para uso en caza o en el lugar sagrado. 
Otra de actividades del niño también es irse a preparar rama de la 
yerba mate o colocar miel para llevar en opy, lugar sagrado para 
recibir su nombre propio. 

Y  las niñas a su vez se van también a hacer trabajo de la chacra  
con su madres  o también limpiar, cosechar o plantar productos para 
el auto consumo también ayuda en la preparación de artesanía y lo 
más importante a las niñas le toca sembrar el avachi mbya i o el 
(maíz del mbya) para la elaboración del mbytai (pan de maíz), eso 
lo hace para llevar en el lugar sagrado para que reciben su nombre 
y también aprende con su abuela, tía o con cuñada que las enseña 
muchas cosas para que en una determinada  edad puede ya formar 
una familia, y debe aprender de cómo hacer esposa y mama, todos 
esto es educación indígena.

Espacios de aprendizajes dentro de la comunidad, en la asam-
blea comunitaria
Otros espacios de enseñanza aprendizaje en la cultura mbya se ha-
cen en la asamblea comunitaria, es donde se imparta la enseñanza 
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de normas de comportamiento y disciplina que debe ser aprendida 
y aceptada por el individuo para su desarrollo personal, este mo-
mento de aprendizaje ya es responsabilidad y que está a cargo  de 
los líderes políticos que se encarga de la realización de la enseñanza 
de,  formación, capacitación, derecho, leyes y normas de comporta-
miento y que son realizado en la asamblea comunitaria, para las dis-
tribución de diferentes tipos de trabajos y enseñanza comunitaria, el 
líder tienen a su vez colaboradores que son elegidos por los miem-
bros, para que esté al servicio del líder y que son llamado “chon-
darokuery” , o soldado o agentes colaboradores de la comunidad.

En la educación comunitaria todos los conocimientos y capacidades 
de un individuo son considerados buenos y valorados como tales en 
la medida en que redundan en beneficio de la comunidad. El mal 
comportamiento es sancionado, es ahí que se le aplica las leyes de 
una comunidad, no tanto para corregir al individuo como para pro-
teger a la comunidad de las consecuencias negativas, ya que el mal 
comportamiento puede hacer enfadar a la divinidad en perjuicios de 
la comunidad. Es la comunidad toda la que está comprometida con 
sus miembros; ninguno de ellos es enteramente ajeno.

La comunidad se halla inclinada a prestar ayuda en la solución de 
los problemas personales, sobre todo cuando esa ayuda es solicita-
da. Los casos graves de mal comportamiento pueden provocar la 
expulsión del individuo de la comunidad, y hasta del conjunto de 
las comunidades.

En una comunidad indígena la participación de las mujeres es muy 
importante en la hora de tomar una decisión, en estos caso de mal 
comportamiento porque, tienen poder de decisión ,son escuchado y 
respetada las palabras de una mujer dentro de la cultura mbya que 
posiblemente puede solucionar si existen un problema grave en lo 
personal o comunitaria.

No existe una institución especializada para esto casos, por lo tanto 
podemos decir que el individuo no es educado, sino que él se educa 
a través de la convivencia con los otros. Y los principales mecanis-



292

Construyendo la educación intercultural indígena

mo de educación  usado en este caso son el ejemplo, la comunica-
ción verbal, la aceptación o rechazo dentro de la vida social.

Espacios de aprendizajes en el lugar sagrado en el Opy
El siguiente espacio de aprendizaje es en el “opy”, (lugar sagrado). 
Este espacio está orientado a saber para qué vivir alcanzando la per-
fección a través del rezo (canto y danza), de la no violencia y de la 
visión religiosa del mundo. Esas metas solo pueden ser alcanzadas 
a través de la comunidad y también de la inspiración divina, sobre 
todo en el sentido moral y espiritual y así conservar y perfeccio-
nar nuestro modo de ser- ñande reko. Y el educador principal es el 
“Opygua”, (líder religioso), también tienen su acompañante que son 
los “yvyra ija”, que le ayudan en el momento de la enseñanza y la 
practica religioso dentro del lugar sagrado, y todos esto se lo hacen 
en el arapyau.

En la cultura mbya el “arapyau”, empieza en el mes de septiembre 
y termina en los meses de febrero o marzo, estos espacios de apren-
dizaje es los más importante para la cultura mbya guaraní por que la 
enseñanza es dada por la acción y por el ejemplo, hacen que todos 
estuviesen envueltos en un solo proceso educacional esto tiempo se 
enseña todas la cosas que existen dentro de la cultura mbya, ejemplo 
las destrezas,habilidades,actitudes, practicas, precauciones, saber el 
bien y el mal, saber servir a los ancianos, aprender el conocimien-
tos y la sabiduría de los lideres religioso. La participación en los 
rituales espirituales constituye para el mbya una fuente importan-
te de educación religiosa. Danzas, músicas y cantos son formas de 
vivir la fiesta o ceremonia espiritual, de preparación, renovación, 
de aprender algo nuevo en la cultura mbya. El “arapyau” en la 
cultura mbya dura más o menos 6 meses, en los rituales todos se 
educan sobre todo por la acción comunitaria que hacen vivir y por 
la comunión de gestos de que todos participan. Los niños y jóvenes 
tiene otro tipo de instrucciones que pueden durar 3 días o más se van 
a practicar las danza, o el “tangara”, en ese momento no se clasi-
fica la edad ni sexo, todos/as practican, danzan, los varones todos 
juntos y a lado las mujeres esto es para su destrezas y habilidades, 



293

Henryk Gaska y Marilín Rehnfeldt (coords.)

mientras los padres y madres se preparan para la ceremonia, con la 
preparación de  alimentos, yuyo o tabaco para el recibimiento de los 
nombre propio el “tery mbya”, que sería el bautismo, de noches ya 
adentro del opy, se danza y se canta ya a Dios y se prepara ya para 
algunas curaciones, sanación y, en otro momentos, los jóvenes se 
prepara para el “tembetá” o la perforación de labios, para aprender 
a comportarse bien y prepararse para la vida adulta. Otros momento 
de aprendizaje es que algunos jóvenes por propia voluntad se pre-
para para aprender cómo es ser un líder político, para ser un líder 
religioso o para un “chondaro”, y esto lo hacen con los “yvyra᾽i-
ja”, que instruye, le prepara y lo hace practicar ya que los elegidos 
necesitan  más tiempo, esfuerzo, voluntad y dedicación tanto en la 
enseñanza y en el aprendizaje, como lo menciona Melià.

Espacios de aprendizaje en la agricultura
Y por último, nuestro entrevistado nos dice que en la comunidad 
las chacras o parcelas también son espacios de aprendizajes o sea 
en la agricultura mbya, se manejan con el ciclo o con la fases de la 
luna, en muchas ocasiones todas la familia se van  para aprender 
juntos de cómo hay que sembrar la semilla, en qué momento, cómo 
y cuándo limpiar y cosechar, para un buen recolección de los pro-
ductos, otra de la cosas más importante para los mbya es el cuidado 
de la tierra y respetar la naturaleza, porque el ciclo de la luna y el 
cambio de clima también depende muchos de la naturaleza, usar 
la tierra, y el monte solo lo necesario para no dañar el ecosistema, 
por eso antes no se usaba los productos químico, semilla tratada, no 
era necesario porque las semilla eran ya bautizado  en la ceremonia 
espirituales en el “opy” (lugar sagrado), y posteriormente guardado 
en los lugares adecuado para su conservación, el hijo aprende todo 
mientras le ayuda a sus padres, a sus  madres , ayudando o jugando 
en la chacras aprendemos todos juntos; esa es la ley que dios no dio, 
así cada individuo aprende para la vida y lo sigue haciendo apren-
diendo y enseñando en la actualidad pero ya poco, muchas cosas ya 
cambia, no es que el indígena cambia, sino el mundo cambia y den-
tro estamos nosotros y con la aparición de los españoles que trajo 
en cambia no podemos evitar, aunque existía la resistencia la lucha 
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de la no colonización era inevitable del cambio, termina diciendo 
nuestro entrevistado.

La historia de la educación escolar de la comunidad de Jaguary
La comunidad de Jaguary cuenta con 70 familias nucleares. Se ubica 
en el Distrito de J. E. Estigarribia en el Departamento de Caaguazú a 
la altura del kilómetro 225 de la ruta 7, coronel Oviedo – Cuidad del 
Este, a escasos 3500 metros al norte de la mencionada ruta. Histó-
ricamente  los  pobladores vieron en el arroyo de la comunidad una 
serpiente con cabeza de perro, que en guaraní se dice: “mboi ya-
gua” por tal motivo la comunidad lleva el nombre de “Yaguary”, 
y ellos estuvieron en dicho lugar desde tiempos inmemorables, aun-
que buenas partes de las familias de la comunidad provinieron de 
un lugar denominado Pa᾽iha; estas familias se integraron alrededor 
de los años 50.

El primer líder de esta comunidad fue, el cacique y líder religioso 
don Vicente Gauto, nació en el año 1918 en la comunidad de Ja-
guary, distrito del Dr. Juan E. Estigarribia, Departamento de Caa-
guazú y falleció el 11 de octubre del año 1988. Fue un cacique que 
lucho muchos por el provenir  de su gente para que su pueblo pu-
diera tener un lugar donde vivir. El Cacique Vicente Gauto, era un 
cacique que tenía su territorio desde el Monday, al sur y al norte 
hasta el Rio Iguazú, además era un cacique muy valiente y luchador 
que dominaba a su pueblo con una visión de fortalecer la cultura, la 
tradición y los rituales ancestrales.

En el año 1988, fallece el gran Cacique Vicente Gauto, y asume al 
poder su sucesor el líder Anselmo Miranda, que era luego su solda-
do, su servidor, como lo llamaban su: “chondaro”. La principal lu-
cha de Don Vicente Gauto fue asegurar su tierra/territorio y aunque 
era perseguido por los militares de la dictadura stronista, que hacían 
atropello, saqueo, toma de rehenes de las mujeres indígena y que 
muchas veces fueron también violada por los militares y así gano su 
lucha de conquistar su territorio, para su pueblo.
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La lucha y conquista por la tierra
En 1981, con la Ley N° 904/81, “Estatuto de las Comunidades In-
dígenas”, los indígenas reclaman sus derechos sobre dichas tierras 
ancestrales. Los menonitas, a su vez, pidieron a las autoridades el 
traslado de los indígenas a otro lugar. Se inicia, entonces, la lucha 
por la tierra.

En 1988, los líderes nativos presentan al Parlamento Nacional una 
solicitud de expropiación no solo para la comunidad de Jaguary sino 
también para la comunidad km. 225 - Ara Poty y San Juan de Yho-
vy. La solicitud se trata de 1900 hectáreas para los indígenas de 
dichos lugares vecinos.

En 1989, por la ley N° 24/89, el poder legislativo declara de interés 
social y expropia: 1456 hectáreas de un inmueble situado en Caa-
guazú de Propiedad de la Sociedad Civil “Sommerfeld Komitee” a 
favor de las comunidades indígenas de Jaguary, San Juan Yhovy y 
km. 225 Ara Poty.por ultimo la lucha fue ganado por los lideres, de 
los 3 comunidades vecino, entonces al final la comunidad indígena 
de Jaguary se les entrego 707 hectáreas. Actualmente, dichas tierras 
ya cuenta con título propia para dicha comunidad.

El líder Anselmo Miranda nos relata la historia de la escuela en 
la comunidad de Jaguary  y nos comenta cómo fue la visión y la 
idea del cacique Vicente Guato, que tenía una perspectiva de que su 
pueblo iba a necesitar de la escuela, para que pueda leer, escribir y 
defender  su lucha por la tierra y para el futuro enfrentar a los desa-
fíos que tenemos hoy día. Mediante la preparación academica, los 
miembros de la comunidad puedan aprender a desenvolverse en la 
sociedad nacional, también puedan subsistir, enfrentar los desafíos 
del presente. Por esa razón y mediante esa visión tan importante que 
tenía el Cacique Vicente Gauto se empezó a escolarizar desde el año 
1984 a sus pueblo en forma experimental, pero no se tuvo suficien-
tes acompañamiento del Estado y hasta que se llegó a prohibirles la 
escolarización. Para algunas instituciones no gubernamentales los 
indígenas no deben entrar en la escuela porque no es su cultura. 
Después de la caida de la dictadura se empezó nuevamente, en el 
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año 1992, a poner en función la visión de escolarizar a los niños/as 
indígenas tal como deseaba el señor Cacique Vicente Gauto, y que 
hoy día mediante esa visión la educación en el pueblo Mbya Gua-
raní está siendo una realidad porque ya se cuenta con profesionales 
indígenas capaces de llevar adelante la educación propia.  

La escuela en la comunidad indígena de Jaguary busca una sociedad 
pluricultural porque los primeros líderes indígenas manifestaron la 
importancia de buscar la complementariedad del saber indígena con 
la ciencia moderna en el contexto de una sociedad paraguaya plu-
ricultural. La revalorización sociocultural del pueblo mbya guaraní 
se realiza paulatinamente para encontrar primeramente soluciones 
a los problemas dentro del mismo conjunto de la cultura guaraní.

Como fue el proyecto de escuela en la Comunidad de Jaguary 
Y el primer maestro que inicio la escolarización en forma experi-
mental y con el apoyo del cacique Vicente Gauto, fue don Antoliano 
Giménez, y como era en el tiempo de la dictadura y con la presión 
oficial, se clausuró la escuela experimental, sin escuchar o respetar 
la idea o la visión del líder de la comunidad. 

En el año 1988 se produjo el fallecimiento del líder Vicente Gauto 
sin que el cumpliera todos su sueño e idea, él tuvo una visión del 
cambio que va a surgir en el futuro, pero su gente se quedó con la 
visión y la idea de continuar. Al asumir el mando del líder Anselmo 
Miranda su primer trabajo y compromiso fue de seguir el proyecto 
de Vicente Gauto, y  a tal efecto, la comunidad solicitó al MEC la 
apertura de una escuela para la comunidad de Jaguary. Y en el año 
1993 ya con Resolución del Ministerio y en formal oficial se hace 
la apertura de la Escuela Graduada N° 13.693 con un matricula de 
25 alumnos matriculados. Luego, en el año 2000 por Resolución 
Ministerial se cambió el nombre de la Institución a Escuela Básica 
N° 5.846  “Cacique Vicente Gauto” y fue nombrado como maes-
tro y como director de la escuela a don Antoliano Giménez y como 
maestro de grado a don Aníbal Aquino ambos ya con rubros del mi-
nisterio. Los alumnos empezaron con el objetivo de leer y escribir 
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con mucho interés, con ganas de aprender lo que ofrece la escuela. 
Esto no significa que los niños perdieron su cultura, se siguen prac-
ticando sus costumbres, idiomas en su cultura propia hasta ahora. 

Y siguieron hasta el momento la educación escolar los mbya guaraní 
de Jaguary, van aumentando en la educación inicial, escolar básica, 
media, educación de adultos y cuenta ya con un colegio agropecua-
rio indígena, y actualmente existen muchos profesionales indígenas 
en la docencia y técnico agropecuario.

 Aspectos de ventajas y desventajas de la escuela
Estos son algunos de las ventajas de la escuela:

- Los mbya están más desarrollado en los conocimientos de la 
sociedad nacional.
- Acceso al trabajo profesional estable.
- Ya maneja los conocimientos básicos de la agricultura, como 
mejorar, sembrar, cuidar y cosechar los productos.
- Conocimientos de mercado como producir más y vender mejor 
en el mercadeo.
- Mejorar la economía familiar y comunitaria.
- Manejo y conocimientos de leyes y proyectos de los líderes 
políticos por que ya están capacitado para defender sus derechos 
ante las autoridades de la sociedad nacional.
- Existen ya dentro de la comunidad personas con especialidades 
profesionales.
- Profesionales en técnico agropecuario.
- Involucramiento de la escuela para fortalecimiento cultural.
- Las radios comunitarias indígenas su uso y manejo

Y algunas desventajas de la escuela:
- Masiva usos de las tecnologías en la comunidad: celulares, 
motos, y computadores.
- Poco interés en la práctica en cuanto a lo cultural.
- Más interés en el aspecto económico.
- El cambio en lo económico.
- El contacto acelerado con los paraguayo/a.
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- Los trabajos asalariados o changas en la tierra mecanizada de 
los menonitas.
- Migraciones de la familia en la cuidad por falta de asistencia 
del Estado.
- Docentes no indígenas.

Conclusión
Para cerrar esta parte del tema de cómo era la educación antes de la 
escolarización y haciendo un breve resumen, según las entrevistas, 
existía cuatro momentos o espacios de aprendizajes importante den-
tro de la cultura mbya guaraní. El primer espacios de aprendizajes 
es el familiar, el segundo es el comunitario, el tercer es en el lugar 
sagrado y el cuarto es la parte de la agricultura. Todo eso nos lleva 
a entender que en cada momento de estos espacios de aprendiza-
jes se aprende todos juntos, ayudando, acompañado, haciendo una 
educación comunitaria. La educación indígena es interés de todos y 
en cada espacio de aprendizajes existen un maestro o un educador 
especial para cada enseñanza. Y no es cualquier persona, sino son 
aquellas preparadas y elegidas por todos los miembros. Como to-
dos, maestro educador tiene que tener todas las cualidades y requi-
sitos para que sus alumnos/as aprendan bien su cultura y no es una 
sala o aula, ni por grado o nivel que aprende, sino que aprende en su 
“tekoa”, en su lugar y aprende para toda la vida.

La escolarización, en la escuela  se está poniendo en vigencia todas 
las buenas ideas que dejó el primer líder de esta comunidad, el ca-
cique Vicente Gauto y es aquí, en su comunidad de origen, que se 
inició todos los trabajos educativos, específicamente en la Escuela 
Básica N° 5.846 que lleva su nombre. Por cierto, de aquí surgieron 
los primeros profesores indígenas que llevan adelante el desarrollo 
de la escolarización a todas las comunidades aledañas. Es interesan-
te acotar que, después del fallecimiento del cacique Vicente Gauto, 
este emprendimiento sigue siendo vigente gracias al fortalecimiento 
del cacique sucesor Anselmo Miranda y sus colaboradores principa-
les que son: el Prof. Antoliano Giménez y el Prof. Aníbal Aquino, 
profesionales quienes dieron inicio a la escolarización de los niños/
as indígenas Mbya Guaraní.
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67. Lo transtextual en Roa Bastos, por Eric Courthès
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68. Estado y Frontera en el Paraguay. Concepción durante el go-
bierno del Dr. Francia, por Nidia R. Areces

69. La Integración Nacional del Paraguay (1780-1850), por 
Ricardo Pavetti

70. Un Siglo de Expansión Colonizadora. Núcleo poblacional 
establecido en torno a la Villa Real de la Concepción. Origen y 
desarrollo socio-económico - 2ª Edición, por Renée Ferrer

71. Valores Tradicionales y Emergentes en la Universidad, por Ilde 
Silvero

72. La Experiencia Teologal del Hombre según Xavier Zubiri, por 
Teresa del Pila Ríos

73. 25 poetas, músicos, compositores y cantores populares del 
Paraguay, por Ramón Giménez

74. Paraguay el camino hacia el Oeste, por Julia Velilla Laconich

75. Lo que el río se llevó. Estado y Comercio en Paraguay y Co-
rrientes, 1776-1870, por Thomas Whigham

76. Tras los Expulsos. Cambios demográficos y territoriales en el 
Paraguay después de la expulsión de los jesuitas, por Ignacio 
Telesca

77. La República como tarea ética, por Mario Ramos Reyes

78. Realidad Social del Paraguay II, por Javier Numan Caballero M.

79. Villa Encarnación. Campamento de la Independencia 1843-
1906, por Margarita Durán Estragó

80. El espacio jesuítico-guaraní. La formación de una región cultu-
ral, por Norberto Levinton

81. Dominación colonial y trabajo indígena, por María Laura 
Salinas
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82. Una guerra total. Paraguay, 1864-1870: Ensayo de historia del 
tiempo presente, por Luc Capdevila

83. El sentido de la vida y la trascendencia en Viktor Frankl, por 
Teresa del Pilar Ríos

84. Escritos del Padre Fidel Maíz - II. Virgen de los Milagros, 
Sermones Religiosos y Discursos Patrióticos, por Carlos Heyn 
Schupp, sdb

85. Enseñanzas del Bicentenario ante los desafíos globales de hoy: 
Repensando el cambio para nuestra América, por Beatriz 
González de Bosio y José Zanardini (comp.)

86. La Independencia del Paraguay y el Imperio del Brasil, por R. 
Antonio Ramos

87. Sociología aplicada a la realidad social del Paraguay - 2da. 
Edición revisada, por Javier Numan Caballero

88. La Independencia y sus Protagonistas: Aporte de Benjamín 
Velilla a la Historia del Paraguay, por Margarita Velilla (comp.)

89. El régimen de Stroessner y la resistencia indígena, por René D. 
Harder Horst

90. Machado de Assis: Cuentos para muchas voces, por  Luís E. 
Wexell Machado y Mª Rosa Duarte de Oliveira (org.)

91. Escritos del Padre Fidel Maíz - III, Otros escritos y artículos 
del libro. Desagrabio 1916, Biografía y juicio del P. Maiz, por 
Carlos Heyn Schupp, sdb

92. La Instrucción Pública en la Época Colonial, por Olinda 
Massare de Kostianovsky

93. Calidad de la información periodística. Responsabilidad social 
de la prensa, por Roque Acosta Ortíz

94. Jesuitas, Guaraníes y Emigrantes en las Reducciones del Para-
guay, por Gianpaolo Romanato
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95. Glosario de Paraguayismos en Hijo de Hombre de Augusto 
Roa Bastos, por Isabel Baca de Espínola y Ebelio Espínola 
Benítez

96. Radio Cáritas - Universidad Católica. Itinerario de los últimos 
25 años, desde la visión de sus protagonistas (1986 – 2011), 
por Roque Acosta Ortíz y Mariano Mercado

97. La formación docente desde la perspectiva inclusiva. El caso 
del Paraguay, por Luiz A. Barbosa Falcão

98. Historia, doctrina y principios cooperativos en los editoriales  
       del Dr. Enzo Di Tore Chartrán, por José F. Samudio F. (comp.)

99. Educación y desigualdad. Las clases desfavorecidas frente al   
        sistema educativo paraguayo, por Luis Ortiz Sandoval

100. Qué Onda. La radio en Paraguay en la post dictadura, por 
        Rogelia E. Zarza Sanabria

101. La Iglesia y los partidos en la vida política del Paraguay des
        de la Independencia, por François Chartrain

102. Cartas Anuas de la Provincia Jesuítica del Paraguay. 1663-
        1666 - 1667-1668 - 1669-1672. 1672-1675 por María Laura  
        Salinas (introd.) y Julio Folkenand (colab.)

103. Los que se fueron, por Mario Ramos-Reyes con la colab. de 
        Cristian Cantero

104. Cartas Anuas de la Provincia Jesuítica del Paraguay. 1681-
        1692 - 1689-1692 - 1689-1700, por María Laura Salinas (in-
        trod.) y Julio Folkenand (colab.)

105. Platero y yo - Platero ha che. Edic. bilingüe, por Juan Ramón  
        Jiménez y Lino Trinidad Sanabria

106. El rol de la FF.AA. en la sociedad democrática. Historia,  
        opiniones de expertos, reflexiones personales, por Silvio 
        Torres Chávez
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107. El profesor de matemáticas de Solano López, por Jorge 
        García Riart

108. Alteraciones auditivas. Nivel del lenguaje en niños y adoles-
centes concurrentes al Hospital Barrio Obrero y el Colegio 
de La Providencia, por Margarita Brizuela de Cabral, Elvira 
Villagra de Cerna y Gissel J. Benítez

109. Soldados de papel. La propaganda en la prensa paraguaya 
durante la guerra de la Triple Alianza (1864-1870), por 
Lucrecia Johansson

110. La instrucción pública en el Paraguay. Período 1900-1940, 
por Juan Bautista Rivarola Paoli

111. ¿Cómo hablan los paraguayos con dos lenguas? Gramática 
del jopara, por Guido Kallfell

112. Cartas Anuas de la Provincia Jesuítica del Py (1714-1720. 
1720-1730. 1730-1735. 1735-1743. 1750-1756. 1756-1762, 
por María Laura Salinas (introd.) y Julio Folkenand (colab.)

113. Desigualdad y clases sociales. Estudios sobre la estructura 
social paraguaya, por Luis Ortiz Sandoval (Coord.)

114. Historia, pensamiento y cultura. SICLA - Seminario sobre 
Identidad Cultural Latino-Americana. IV Simposio Interna-
cional, por Seny Hernández Ledezma y Mario Ramos-
Reyes

115. La cultura en el aula. Material de apoyo didáctico para docen-
tes - 2da. Edición, por Beatriz González de Bosio
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VI. Anexos

1. Organización del plan de estudio

Módulo Denominación
Carga ho-
raria, aula 
presencial

Carga hora-
ria, trabajo 
de campo

Módulo I- 
Fundamen-
tos de la An-
tropología

Introducción a la Antropología 
Cultural I. 10 hs.

25hs.
Introducción a la Lingüística. 10hs.
Introducción a la Pedagogía. 10hs.
Interculturalidad. 10hs.
Metodología de la Investigación I. 10hs.

Módulo II- 
Fundamen-

tos de la 
Intercultura-

lidad

Introducción a la Antropología 
Cultural II. 10 hs.

25hs.
Introducción a la Lingüística II. 10 hs.
Aprendizaje y Desarrollo humano. 10 hs.
Pluriculturalidad y multiculturalidad. 10 hs.
Metodología de la Investigación II. 10 hs.

Módulo III- 
Bases con-
ceptuales, 

pedagogía e 
intercultura-

lidad

La Escuela y las culturas indígenas. 10 hs.

25hs.

Lingüística y cultura. 10 hs.
Enseñanza y aprendizaje. 10 hs.
Cultura y aprendizaje I. 10 hs.
Historia oral. Metodología de inves-
tigación. 10 hs.

Módulo IV-
 Lingüística 
y diversidad

Diversidad Cultural. 10 hs.

25hs.

Lingüística y pedagogía 10 hs.
Evaluación en el proceso de enseñan-
za aprendizaje. 10 hs.

Cultura y aprendizaje II. 10 hs.
Introducción a la Guía Murdock de 
recopilación de datos culturales. 10 hs.

TOTAL 200 hs. 100 hs.
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2. Lista de participantes: Curso de Diplomado en 
Educación Intercultural para Docentes Indígenas 

Nº Apellido y Nombre Pueblo
1 Ayala, Germán Mbya Guaraní
2 Benítez Jara, César Qom
3 Benítez Giménez, Santiago Pai Tavytera
4 Benítez Tomas, Yoni Guaraní Ñandeva
5 Britez Amarilla, María Florentina Aché
6 Carema Pitoe, Martín Alfredo Guaraní Occ.
7 Centurión González, Andresa Mbya
8 Cruz Flores, Francisco Solano Guaraní Occ.
9 Cutamuraja, Cuchaoi José María Ayoreo
10 Chiqueno, Eocadi Alejandro Ayoreo
11 Chirapani, Miriam Graciela Guaraní Occ.
12 Domínguez González, Juan Mbya Guaraní
13 Duarte de Portillo, Alba Andresa Ava Guaraní
14 Duarte Carrillo, Antonia Ava Guaraní
15 Duarte Bareiro, Ilda Pai Tavytera
16 Duarte, Leonarda Herminia Aché
17 Duarte de O'Neill, María Luisa Aché
18 Etacore Chiqueno, Imatabi Toribio Ayoreo
19 Fernández, David Pai Tavytera
20 Figueredo Castro, Paulina Gladys Nivaclé
21 Fleitas González, Carolina Nivaclé
22 Franco, Zulma Ybytoso
23 Giménez Gauto, Elodia Mbya Guaraní
24 Lanza Rojas, Rumilda Angaite
25 Lovera Martínez, Fátima Enenlheth
26 Maciel Elías, Arsenio Maskoy
27 Martínez, Gustavo Pai Tavytera
28 Martínez Martínez, Mateo Nivaclé - Manjui
29 Monte, Civito Sanapaná
30 Ortega Romero, Oscar Nivaclé
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31 Ozuna Ortíz, Andrés Yshiro
32 Portillo Duarte, Irma Adriana Ava Guaraní
33 Posoraja Cutamuraja, Guebei Boabi Oscar Ayoreo
34 Ramírez Mayor, Amada Rosa Maskoy
35 Ramírez González, Marta Maskoy
36 Rojenio, Gaspar Nivaclé
37 Sánchez Romero, Tsemit Tomás Maká
38 Servín, Juan Qom
39 Torales Franco, Aristóteles Andrés Aché
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3. Fotos

A. Desarrollo de clases 

Apertura del Curso de Diplomado

Participantes de Diplomado
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Clases con el profesor Melquiades Alonso

Con el profesor Bartolomeu Melià
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Con la profesora Marilín Rehnfeldt

 Con el profesor Henryk Gaska
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Con el profesor José Zanardini

Evaluación del Módulo
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Las alumnas explicando sistema de parentesco
 

El alumno presentando sus investigaciones
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Entreviasta a abuela Margarita
 

Elaborando Karaguata 
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Ava Guarani jeroky ñembo´e

Escuela de la vida -Avá Guaraní
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Niña Ache

Alumnas Ache
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 Los alumnos Ishir-Yvytoso 

Con la profesora Zulma Franco
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 Familia Ayoreo

Niños Ayoreos
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Fiesta de los Guaraní Occidental

Alumnos Nivacle - Fischat
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Los niños Mby´a Guaraní 

Maestro por excelencia- Anzelmo Miranda – comunidad Jaguary
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B. Graducación
 

Flamantes Egresados en la Aula Magna de UCA
 

Frente la Catedral Metropolitana con sus diplomas
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Las autoridades

 Entrega de diplomas
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Los profesores con la representante de UNICEF
  

Palabras de agradecimiento representante del alumnado Guebei Boabi 
Oscar Posoraja Cutamuraja
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Práctica intercultural: Elodia Giménez (Mbya), Paulina Figueredo (Ni-
vacle) y David Fernandez (Paî Tavytera)

Reunión del Consejo Nacional de Educación Indígena
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Confer enza Episcopale
Italiana

Apoyan:

A tono con el creciente reconocimiento de la diversidad cultural del 
Paraguay, en el año 2007 se aprobó la Ley 3231/07 “Que crea la 
Dirección General de Educación Escolar Indígena”. Esta Ley reconoce 
la existencia del sistema de educación indígena como componente 

-
-
-

ción docente intercultural.

La Universidad Católica Nuestra Señora de la Asunción, a través del 

el primer Curso Diplomado en Educación Indígena e Intercultural.

-

-
gación social, con miras a mejorar de manera sostenida la calidad 

Una respuesta innovadora a 
desafíos emergentes

Centro de Estudios Antropológicos de la 
Universidad Católica (CEADUC)
Biblioteca Paraguaya de Antropología - Vol. 109
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Equipo docente 

Académica
Dr. Henryk Gaska svd

Dr. Bartomeu Meliá, s.j.
Lic. Melquíades Alonso
Dr. José Zanardini, sdb

Dr. Nilo Zárate, sdb
Mg. Deisy Amarilla

Marilin Rehnfeldt antropóloga, 

Humanas de la UCA. Coordina-
dora de la Maestría en Antropo-
logía Social y Directora del Diplo-
mado en Educación intercultural 
indígena de la UCA.

Henryk Gaska SVD, doctor en 
Antropología Cultural de la 
Universidad Católica de Washin-
gton DC,  EE.UU. Coordinador de 

-
do en Educación de la Universi-
dad Nacional de Itapuá, y de la 
Maestría de Antropología Social 
de la Universidad Católica “Nues-
tra Señora de la Asunción.”
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Antropología - 
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