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Repensar la niñez indígena, denominada 
migrante, en las ciudades: retos 

para la política educativa1

Gabriela Victoria Czarny Krishkautzky 
Elizabeth Martínez Buenabad



Introducción

En México todo individuo tiene derecho a recibir educación preescolar, primaria, secun-
daria y media superior, la cual es obligatoria, gratuita e impartida por el Estado. Para 
2013, los indicadores de cobertura y la tasa neta de escolarización del grupo de edad 
de 6 a 11 años muestran que la educación primaria es universal, lo que se traduce en el 
hecho de que casi todos los niños y las niñas están matriculados en alguno de los servi-
cios de primaria2 (seb, 2014). Al inicio del ciclo escolar 2013-2014, en todo el país había 
26 millones de alumnos en educación básica, de estos al menos 1.17 eran hablantes de 
lengua indígena (inee-unicef, 2016).

Sin embargo, esa cobertura no es completa, y para el caso de los niños y niñas 
indígenas la cobertura es menor. Por ejemplo, en 2010, según los datos del censo del 
Instituto Nacional de Estadística y Geografía (2013), más de medio millón de menores 
indígenas entre 8 y 14 años no sabían escribir debido a que no han tenido la oportunidad 
de asistir a la escuela. En el grupo de 6 a 11 años de edad, que debe asistir a la primaria, 
hay 400 mil niños y niñas que no lo hacen. La eficiencia terminal de población indíge-
na de la educación básica es baja: por cada 100 niños y niñas indígenas que ingresan 
a primaria, sólo 76 concluyen la secundaria en tiempo y forma. Las explicaciones son 
diversas: desde la falta de escuelas en las zonas rurales y la pobreza extrema hasta la 
incapacidad del Estado mexicano para garantizar un nivel de vida adecuado para todos 
los menores.

1 Este trabajo tiene como base las investigaciones sobre el tema que venimos desarrollando de ma-
nera compartida desde hace algunos años, y que se documenta en diversas publicaciones, algunas 
de las cuales se citan en este texto. Agradecemos los apoyos brindados para la realización de este 
capítulo a las asistentes en investigación María Celeste Amador Ibarra, Clara Toxqui Teutle y 
Alicia Velázquez Urrieta.

2 En educación básica se registró la presencia de al menos 121 mil alumnos hablantes de lengua 
indígena que no hablaban español (monolingües). De ellos, más de 87 mil asistían a preescolares y 
primarias indígenas, poco más de 10 mil asistían a servicios de tipo general y más de 5 mil asistían 
a los distintos tipos de servicio en secundaria.
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Si bien es cierto que nuestra Constitución Mexicana (Carbonell, 2010) resalta 
en algunos artículos3 el mandato de respetar los valores, la ideología y las creencias de 
cualquier ciudadana o ciudadano, las realidades vividas en las interacciones cotidianas 
revelan que no se cumplen las garantías individuales allí expresadas. Señalamos esto 
porque los marcos jurídicos y legales son fundamentales, ya que apuntalan las denomi-
nadas sociedades de derecho y, al mismo tiempo, protegen a las ciudadanas y los ciuda-
danos, sea cual sea su condición social, étnica, cultural, religiosa y preferencia sexual. 
En ese sentido, en México contamos con el derecho a no ser discriminados.4

Sin duda, se trata de un avance importante en materia jurídica. No obstante, en 
distintas encuestas nacionales sobre discriminación realizadas por la Secretaría de De-
sarrollo Social (sedesol) (conapred, 2005) y la Segunda Encuesta Nacional sobre Dis-
criminación en México (conapred, 2010) muestran los altos niveles de discriminación 
hacia diferentes sectores, en particular hacia los indígenas. Por ejemplo, en la primera 
encuesta se apunta que “El 60% de mexicanos que se encuestaron dijeron que no permi-
tirían a un grupo de indígenas establecerse cerca de sus viviendas” (conapred, 2005).

Este trabajo, al centrarse en infancias indígenas y escolarización en contextos ur-
banos y de movilidad territorial, empieza por reconocer procesos, entre ellos, la inequi-
dad escolar y la discriminación que padecen los pueblos indígenas. En el informe sobre 
el Estado Mundial de la Infancia 2012: Niñas y niños en un mundo urbano (unicef, 
2012), se recuperan diversas perspectivas sobre la niñez en variados contextos. Sin em-
bargo, la infancia indígena vuelve a quedar invisibilizada; no obstante que en México 

3 Artículo 1º: “[…] Queda prohibida toda discriminación motivada por origen étnico o nacional, el 
género, la edad, las capacidades diferentes, la condición social, las condiciones de salud, la reli-
gión, las opiniones, las preferencias, el estado civil o cualquier otra que atente contra la dignidad 
humana y tenga por objeto anular o menoscabar los derechos y libertades de las personas” (adicio-
nado mediante decreto publicado en el Diario Oficial de la Federación el 14 de agosto del 2001). 
Artículo 2º: “[…] La Nación tiene una composición pluricultural sustentada originalmente en sus 
pueblos indígenas que son aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en el territorio 
actual del país al iniciarse la colonización y que conservan sus propias instituciones sociales, eco-
nómicas, culturales y políticas, o parte de ellas […] Son comunidades integrantes de un pueblo 
indígena, aquellas que formen una unidad social, económica y cultural asentadas en un territorio 
y que reconocen autoridades propias de acuerdo con sus usos y costumbres”.

4 Derecho reconocido en el marco de la Reforma Constitucional que aprobó el Congreso de la 
Unión en materia de derechos y cultura indígenas, en agosto de 2001.
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un conjunto de investigaciones documentan la situación de ese sector, como se muestra 
más adelante.

No señalaremos los datos macroeconómicos que indican niveles de pobreza y 
marginación social, en los cuales generalmente se ubica a la población y a la infancia 
indígena. Partimos del hecho de que esos datos permiten indicar, retomando a Gelover y 
Da Silva (2013), que las políticas en la materia han creado las condiciones mínimas para 
ascender social y económicamente, y consideran que la “superación de la desigualdad” 
en la cual viven los niños y las niñas indígenas depende de su propio esfuerzo, cuando 
más bien, como muestran otros estudios, el acceso a posiciones deseables, tanto en la 
escuela como en la división social del trabajo, está atravesando por variables que no han 
sido consideradas con suficiencia en las políticas públicas (inegi, 2013).5 Entre otras 
variables, se mencionan el racismo o colonialismo interno, así como el mercado donde 
el talento y el esfuerzo sólo tienen premio cuando resultan valiosos para los generadores 
de consumo (Gelover y Da Silva, 2013).

A efectos de contribuir con enfoques y perspectivas para la elaboración de po-
líticas educativas dirigidas a la infancia indígena, nos referimos, en primer lugar, a los 
estudios socioculturales que avanzan en la comprensión de lo que se denomina infancia 
indígena y niñez indígena “migrante” en contextos urbanos. Luego, ubicamos algunos 
datos sobre la presencia indígena en las ciudades y su acceso a la escolaridad básica. 
Posteriormente, exponemos un panorama general de la denominada educación intercul-
tural en las políticas y propuestas educativas. Finalmente, se identifican las principales 
problemáticas que enfrentan los niños de familias indígenas en escuelas primarias del 
sistema general en contextos urbanos, y presentamos algunas líneas para promover la 
construcción de políticas públicas con equidad y justicia, para una sociedad que busca 
ser de derecho y que se denomina pluricultural.

5 En 2010, por ejemplo, 53.8 por ciento de niñas y niños menores de 18 años fueron reportados en 
condiciones de pobreza, y de más de cinco millones de niños y adolescentes indígenas que viven 
en el país, más del 70 por ciento padece de pobreza alimentaria. Se aprecia la reproducción inter-
generacional de la pobreza, lo cual obstaculiza el cumplimiento de los derechos de millones de 
infantes.
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Las nociones de niñez indígena y de indígena migrante

Las investigaciones en el campo de la antropología educativa y la psicología cultural 
que han abordado el tema de la niñez indígena dan cuenta de una serie de procesos que 
configuran socioculturalmente lo que se denomina bajo esa categoría. En este sentido, 
la misma concepción de niñez se ha venido reformulando.

Si bien es una noción que sociológicamente define un periodo de la vida, no en 
todos los contextos, comunidades y sociedades se espera lo mismo de los niños y las 
niñas. En ese sentido, los estudios socioculturales sobre la infancia han demostrado que 
no hay una definición única sobre lo que es ser niños y niñas, ya que ello se vincula con 
lo que en cada contexto se establece y redefine permanentemente respecto de los sujetos 
que integran esos universos.

Este apartado presenta dos niveles de análisis para señalar la necesidad de repen-
sar la misma noción de niñez indígena y la de indígenas migrantes en las ciudades. Tal 
aspecto, entendemos, contribuirá a la reformulación de políticas educativas que con-
sideren la pluralidad cultural y lingüística de nuestro país y, con ello, se avanzará en 
procesos de ciudadanía con equidad y justicia social. En otras palabras, una inversión 
social adecuada en la infancia puede fortalecer el carácter inclusivo y democrático de 
la sociedad.

La noción de niñez y su relación con los procesos de socialización 
familiares y comunitarios

Los estudios que han atendido los temas de socialización y crianza de niños en diversas 
comunidades con tradiciones propias —en este caso, las indígenas y las rurales— dan 
cuenta de modos de aprender culturalmente situados y vinculados con los procesos de 
socialización familiar y comunitaria. Las investigaciones resaltan procesos de autono-
mía y participación de las niñas y los niños (Paradise y Hään, 2009; Bertely, 2013) 
en diversas actividades de la vida familiar y comunitaria, lo cual desarrolla múltiples 
habilidades a través de las que se aprende y se constituye la persona. Basándose en 
estudios realizados en diferentes partes del mundo, los trabajos de investigación tratan 
de establecer paralelos cognitivos. Advierten que la tradición de aprendizaje cultural y 
familiar no se opone, en todos los casos, al del contexto escolar; más bien resaltan que 
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los estudiantes aprenden bajo estructuras cognitivas que pertenecen a su experiencia de 
socialización comunitaria (Paradise y Hään, 2009; Rogoff, Paradise, Mejía, Correa y 
Angelillo, 2010; Gaskins, 2010).

Estos trabajos dan elementos para repensar las prácticas pedagógicas en las es-
cuelas, lo que implicaría introducir enfoques socioculturales para generar enseñanzas 
y aprendizajes pertinentes y de valor. En este sentido, diversas propuestas educativas, 
tanto a nivel internacional como nacional, han avanzado en considerar estos enfoques 
en los que se busca que el trabajo pedagógico y didáctico en las escuelas retome los 
estilos de aprendizaje que son, por naturaleza, socioculturales.

Otra vertiente de estudios vinculada con la noción de niñez indígena ha resal-
tado que, a partir de los procesos de socialización y crianza, los niños ocupan lugares 
importantes en las comunidades, siendo activos constructores de nuevas relaciones con 
los adultos (Podestá, 2000). Al seguir el trabajo de Gelover y Da Silva (2013, p. 146) 
se reconoce que la transformación de los vínculos niño-adulto no es tarea fácil, pues la 
participación infantil protagónica “requiere de un entorno adulto favorecedor para el 
desarrollo de las habilidades, conocimientos y actitudes necesarias para construir una 
cultura de derechos diversificados”. Los trabajos que avanzan en la identificación de 
estas nuevas relaciones en comunidades indígenas señalan relaciones infancia-poder, 
infancia-institucionalidad e infancia-derechos. En particular, el tema de la relación in-
fancia-derechos6 ha adquirido un lugar relevante en las políticas públicas y, para el caso 
de la niñez indígena específicamente, se ha avanzado en la identificación de procesos 
reconocidos como el de ciudadanía infantil, conceptualización emergente en el campo 
educativo (Gelover y Da Silva, 2013). Las investigaciones realizadas en contextos in-
terculturales muestran que esta se concretiza en las actividades productivas y sociales 
vinculadas con la identidad, prácticas de reciprocidad y ámbitos de responsabilidad 
social en donde participan los niños y niñas indígenas (Podestá, 2007; Vega, 2015).

Todo lo anterior es relevante porque nos conduce a repensar la construcción de 
políticas públicas dirigidas a la infancia y en concreto a la indígena, teniendo como re-

6 La Convención sobre los Derechos del Niño, a lo largo de sus 54 artículos, reconoce que los ni-
ños (seres humanos menores de 18 años) son individuos con derecho de pleno desarrollo físico, 
mental y social, ajeno a la explotación y con derecho a expresar libremente sus opiniones (unicef, 
1989).



Migración interna, infancia y derecho a la educación     265

ferencia el reconocimientos de estilos culturales de aprendizaje y de socialización que 
desarrollan habilidades como la autonomía y la participación, calibrando el lugar de los 
sujetos en sus propias comunidades, lo cual les permite desarrollarse como miembros en 
ellas. Por tanto, considerar las modalidades propias de socialización y educación de las 
comunidades, así como la necesaria inversión con equidad y justicia para todas y todos 
los niños será determinante para el presente y el futuro del país.

La noción de “migrantes” indígenas y su implicación para la construcción 
de una nación pluricultural

Con base en la Constitución, Gómez (2000) señala el derecho de todo mexicano de 
transitar y vivir en cualquier parte del territorio nacional. Entonces ¿por qué a los indí-
genas, cuando cambian de residencia, se les denomina “migrantes”, y no así al resto de 
los sujetos mexicanos cuando cambian de estado, ciudad o localidad?

Uno de los aspectos que resaltan en las políticas educativas de los últimos 20 años 
es el mantener la denominación de “migrantes” —también el trato que con base en ello 
se les da— para referirse a los indígenas que dejan sus comunidades, pueblos y regiones 
de origen dentro de México y buscan asentarse en diversas ciudades (de distintos tama-
ños) en todo el país.

Ante todo, llamar “migrantes” a los sujetos y comunidades indígenas que salen 
por diversas razones —económicas, políticas, religiosas y de violencia de todo tipo— 
de sus comunidades, tiene una carga de extranjeridad. En este sentido, trabajos de inves-
tigación ya han señalado que los indígenas que se trasladan a las ciudades son tratados 
como extranjeros o como no pertenecientes a este país (Ohemichen, 2005; Martínez, 
2014). Por su parte, diversas organizaciones indígenas asentadas en las ciudades han 
señalado que no son migrantes, son indígenas con derechos, como cualquier ciudadano 
mexicano al cambiar de residencia y moverse a lo largo del territorio nacional.

Tratar a los indígenas como no pertenecientes a la nación mexicana remite a la 
profunda historia de colonización, conquista y racismo que se ha mantenido desde la 
Colonia, aunque con rasgos diferentes con la creación de un país independiente. Lo 
anterior se relaciona también con el modo de seguir conceptualizando “lo indígena” 
como ligado a comunidades rurales y alejadas no sólo de los escenarios urbanos, sino 
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del imaginario de lo que debe ser un “sujeto moderno”. Como lo hemos señalado en 
otros trabajos:

Es la relación campo-ciudad, caracterización dual que estableció dife-
rencias de poder a través de resaltar identidades culturales en oposición, 
acentuando la idea de progreso y sujetos civilizados por vivir en ciudades 
versus sujetos atrasados y bárbaros, definidos así por ser y reconocerse 
como campesinos. Si para ser ciudadano en las nacientes naciones del siglo 
xix había que ser exponente de un modelo de civilización inspirado en una 
noción de ciudad eurocéntrica y un modo de vida, entonces los que vivían 
fuera de ella, ¿qué serían? (Czarny y Martínez, 2013, p. 171).

Si bien la noción de ciudad se ha ido modificando y con ello la relación campo‑ciudad, 
la tendencia es utilizar el criterio demográfico.7 Aunque encontramos indígenas vivien-
do en ciudades de distintos tamaños del país, permanece la imagen de que ellos sólo 
pueden vivir en comunidades del campo.

Resaltar las oposiciones señaladas —medio rural vs. medio urbano y todos los 
adjetivos que a ello se le agregan casi como un campo semántico en contextos de fuertes 
desigualdades y racismos— refleja el sesgo sobre una posición que refuerza la discri-
minación y justifica, en nombre de la diferencia, políticas de desigualdad que, buscando 
“atender” lo indígena, refuerzan las inequidades en distintos niveles.

De ahí la necesidad de reconsiderar dichas imágenes, de construir nuevas pers-
pectivas y elaborar propuestas educativas para las niñas y los niños indígenas, mal de-
nominados “migrantes en las ciudades”, en las que participen los mismos sujetos.

Algunos datos sobre la presencia indígena en las ciudades y el acceso a la 
escolaridad básica

Los últimos datos censales del inegi (2013) indican que, a partir de la lengua indígena y 
la autoadscripción étnica, se identifican 16 102 646 personas como indígenas, lo que re-
presenta el 15.7 por ciento de la población total del país. Lo sobresaliente, para el tema 

7 Cada país fija un volumen de población mínimo para considerar a un núcleo de población como 
ciudad.



Migración interna, infancia y derecho a la educación     267

que nos convoca, estriba en que el 30 por ciento de la población que se autoadscribe 
como indígena vive en ciudades de más de cien mil habitantes, y alrededor del 50 por 
ciento lo hace en ciudades y localidades de entre 2 500 y menos de 15 mil habitantes.

Más allá de problematizar esas cifras, queremos destacar que la información so-
bre la presencia indígena en las ciudades y en las escuelas de educación básica del sis-
tema general que operan en todo el país es un tema aún controvertido y del que tenemos 
un panorama parcializado. Asimismo, señalar que la forma como los censos y diversas 
instancias nombran “población” a los indígenas es distinto de nombrarlos pueblos en el 
debate sobre derechos individuales y colectivos. Ambos conceptos implican reconoci-
mientos y procesos diferentes.

En las fuentes que consideran el tema se indica que la mitad de la población 
indígena reside en localidades rurales de menos de 2 500 habitantes. Aunque tradicio-
nalmente esta población se ha asociado con el ámbito rural, los datos (inee‑unicef, 
2016) muestran que 50 por ciento de los indígenas —a nivel nacional— se encuentra 
en localidades urbanas y semiurbanas, e incluso 18.6 por ciento reside en ciudades y 
zonas metropolitanas de más de cien mil habitantes. La importante concentración de lo 
que en los censos se denomina “población indígena que vive en aglomeraciones urba-
nas” se ha mantenido en un porcentaje similar desde el año 2000 (Martínez, García y 
Fernández, 2003). Esta proporción es mayor entre los jóvenes de 18 a 24 años y entre 
la población de 25 a 64 años, lo cual supone que la migración hacia los centros urbanos 
se presenta mayormente en la edad laboral. Sin embargo, no es el único componente del 
alto porcentaje de población indígena en ciudades grandes y medianas, también lo es el 
crecimiento de esta población (onu, 2008).

El desplazamiento rural-urbano de comunidades e individuos indígenas conlleva 
a plantearnos varias reflexiones en torno a territorios, discriminación y la reconstrucción 
de procesos identitarios por parte de los propios indígenas en los escenarios urbanos 
donde residen. En relación con lo anterior, son frecuentes los testimonios como el si-
guiente:

Sí, cuando yo llegué a la ciudad vestía el huipil, el vestido bordado y todo 
el traje como en mi pueblo, pero la gente se me quedaba mirando y nomás 
como que me veían muy raro, cuchicheaban y se reían, no sé cómo sentía 
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yo, como que no me aceptaban y por eso ya él [esposo] me compró zapa-
tos, ropa.8

Pero, ¿por qué, a pesar de lo sufrible que resulta el cambio de residencia a las ciudades, 
se sigue viendo a estas como la alternativa más inmediata para amplios sectores de las 
comunidades y pueblos indígenas del país? La respuesta señala causas multifactoriales, 
pero la consecuencia es un movimiento de reubicación territorial hacia las ciudades de 
la República, como lo ha sido también hacia los Estados Unidos.

Oehmichen (2005) precisa que si en la década de 1950 la vida social indígena 
mostraba una cohesión social estructurada en torno a las actividades agrícolas, para la 
década de 1970 era evidente que las comunidades se habían abierto para insertarse en 
la economía de mercado. Esto, ligado al crecimiento poblacional y el empobrecimiento 
del campo, trajo como consecuencia una masiva emigración hacia los centros urbanos. 
A ello hay que agregar el endurecimiento de las políticas antimigratorias ejercidas en los 
últimos años por el gobierno de Estados Unidos. Por tanto, las ciudades mexicanas se 
han convertido en escenarios de mayor confluencia indígena, así como de reacomodos 
y conflictos interétnicos.

En 2011, la Comisión para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas (cdi) “impulsó 
un diagnóstico sobre la población indígena en zonas urbanas para la elaboración de una 
propuesta de componentes a considerar en el diseño de un programa de atención a este 
segmento de la población” (cdi, 2011, p. 54). Señala que plantear la identificación de 
las comunidades indígenas, como elemento necesario para el reconocimiento y ejercicio 
de los derechos colectivos previstos en el artículo 2° de la Constitución Política de los 
Estados Unidos Mexicanos, es parte de las acciones que impulsan algunas instancias 
federales y estatales (cdi, 2011).

Promover este reconocimiento estriba en que el ejercicio y el respeto de 
la nueva generación de derechos colectivos y competencias, vinculados 
a la autonomía y la libre determinación que quedaron consagrados en la 

8 Señora Sabina Diego Vázquez (26 años), originaria de Xiloxochico Cuetzalan del Progreso, Pue-
bla; casada y madre de cuatro hijos, de nueve, siete, cinco y tres años. Entrevista realizada en la 
ciudad de Puebla, 2012.
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Constitución, requieren —para su ejercicio— de la identificación de los 
colectivos titulares de estos derechos (cdi, 2011, p. 54).

El diagnóstico al que se hace referencia menciona que las ciudades mexicanas se han 
convertido en espacios multiculturales, en gran medida, por la creciente presencia in-
dígena, pero también destaca la discriminación que viven estos y sus comunidades; las 
precarias condiciones de inserción en lo “urbano”; el debilitamiento de procesos cultu-
rales, y las dificultades que enfrentan para acceder a diferentes bienes y servicios que 
brindan gobiernos locales.

Indudablemente, estos diagnósticos son de mucha importancia pero, al mismo 
tiempo, preservan la idea de que las políticas que se diseñen deben “atender a los in-
dígenas”. En este sentido, el tema indígena mantiene, desde inicios del siglo xx, una 
perspectiva en la que los pueblos y comunidades son tratados como sujetos de interés 
para las políticas públicas, no como sujetos de derecho (Díaz, 1998).

La carencia de información relevante y sistemática sobre la escolarización indí-
gena en contextos urbanos, refuerza las hipótesis que venimos planteando en estudios 
anteriores: los indígenas en procesos de escolarización en ciudades son invisibilizados 
debido a diferentes razones (Czarny, 2008; Martínez, 2014), entre ellas, los intensos 
procesos de redefinición identitaria, la cual está mediada por la pertenencia territorial y 
la discriminación; las concepciones sobre lo indígenas marcadas por las ideologías del 
México llamado mestizo, en donde estos siguen siendo indígenas sólo si hablan alguna 
de las lenguas autóctonas; la carencia de diagnósticos sociolingüísticos y sociocultu-
rales en las escuelas, así como el diseño y aplicación de instrumentos cuantitativos y 
cualitativos que den cuenta de la composición multiétnica.

Entre los más recientes datos sobre el tema, el inee (2017) destaca que, con base 
en el criterio hablante de una lengua indígena (hli), la distribución y asistencia de las 
niñas, niños y adolescentes a los servicios educativos es la siguiente: en preescolar indí-
gena se encuentra el 68 por ciento de la población, el 23 por ciento en preescolar general 
y el 9 por ciento en preescolar comunitario (inee‑unicef, 2016 ); en primaria indígena 
está el 54 por ciento de la población, el 43 por ciento en primaria general y el 3 por 
ciento en primaria de tipo comunitario; en telesecundaria se encuentra el 52.4 por ciento 
de la población indígena en la edad correspondiente; el 23.3 por ciento en secundarias 
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técnicas, el 21.4 por ciento en la secundaria general; el 2.5 por ciento en secundaria 
comunitaria y el 0.4 por ciento en secundaria para trabajadores.

Asimismo, en la comparación con Resultados de logro educativo del sexto gra-
do de primaria y con base en Planea (inee, 2015), se indica que el 80 por ciento de los 
alumnos de primarias indígenas están en el nivel de insuficiente en Lenguaje y comuni-
cación, y el 83.3 por ciento lo está en Matemáticas; en contraste con el 51.6 por ciento 
de los alumnos de primarias generales en Lenguaje y comunicación, y el 62.8 por ciento 
también en el nivel de insuficiente en Matemáticas. Estos últimos datos revelan que los 
resultados escolares son más bajos en primarias indígenas en comparación con las ge-
nerales. Sin embargo, debe considerarse que dentro de esas primarias generales también 
hay niñas y niños indígenas, sector que no se especifica, tal vez por no ser hablantes de 
lenguas originarias. En este sentido, seguir ubicando lo indígena con base en la lengua 
continúa siendo una visión estrecha de la diversidad.

Todo lo anterior marca un escenario con múltiples desafíos para la transformación 
de las políticas públicas, en el marco de reconocernos como una sociedad pluricultural, 
donde el derecho de los pueblos indígenas —tanto individuales como colectivos— debe 
ser considerado y, con ello, es necesario que cuenten con condiciones sociales, educati-
vas y culturales equitativas.

Perspectivas sobre interculturalidad y diversidad en las políticas y 
programas educativos

La incorporación de perspectivas sobre educación intercultural bilingüe que han orien-
tado en los últimos años a las políticas educativas dirigidas a la población indígena es 
resultado de varios procesos, entre ellos el posicionamiento de las organizaciones de 
indígenas y sus demandas para que estos sean considerados sujetos de derechos. Las 
perspectivas interculturales tienen en la región latinoamericana ciertas marcas propias, 
a diferencia de lo que sobre ello suele entenderse en algunos países de Europa, los cua-
les han adoptado estas tendencias, en gran medida, debido al incremento de población 
migrante. En América del Sur y Centroamérica la discusión intercultural se dirigió prin-
cipalmente hacia las comunidades indígenas, las que eran marcadas por su diferencia 
étnica, cultural y lingüística; y más recientemente, también se orienta hacia las pobla-
ciones afrodescendientes.
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El subsistema de educación indígena que opera en México desde 1978, a través 
de la Dirección General de Educación Indígena (dgei) de la sep, en educación básica 
(preescolar y primaria) ha impulsado lo que conocemos a la fecha como educación in-
tercultural bilingüe para las comunidades y pueblos indígenas. Este subsistema creció 
paralelamente al de educación básica general (escuela general o regular) de la sep. Sin 
embargo, este último no ha incorporado una perspectiva sobre interculturalidad y todo 
lo que ello implicaría en términos de formación de docentes, programas y materiales 
educativos. Fue recién a finales de la década de 1990 cuando apareció de manera más 
explícita como orientación para el sistema educativo general, por ejemplo, en el Progra-
ma de Desarrollo Educativo 1995-2000 (segob, 1996).

Sin embargo, fue en 2001, a partir de los cambios que reconocen a los pueblos 
indígenas en la Carta Magna, cuando se crearon nuevas instituciones para dar visi-
bilidad y reconocimiento al derecho de los pueblos a una educación que respete sus 
lenguas y culturas, así como a decidir sobre el tipo de políticas que se vinculan con sus 
demandas. Entre esas nuevas instancias están la Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingüe (cgeib), el Instituto Nacional de Lenguas Indígenas (inali) y 
el Consejo Nacional para Prevenir la Discriminación (conapred), que reorientan el 
discurso educativo oficial dirigido a los pueblos indígenas. Se plantea —aunque no se 
implementa— la educación intercultural como una propuesta para todos, que debería 
estar presente desde preescolar hasta la universidad (sep, 2001), además de la propuesta 
de educación intercultural y bilingüe para zonas indígenas a cargo, principalmente, de la 
Dirección General de Educación Indígena (dgei-sep). Asimismo, a partir de los cambios 
constitucionales y la Ley General de Derechos Lingüísticos (dof, 2003),9 la educación 
ofrecida por el Estado a los pueblos indígenas comienza a optar por un discurso de dere-
cho aunque no de hecho, como se observa en los resultados de diversas investigaciones 
(Czarny y Martínez, 2013).

En la Reforma Integral de la Educación Básica (Ruiz, 2012), en el Acuerdo 592 
(dof, 2011) y en el Plan de Estudios 2011 (sep, 2011) se incorporaron, en la justificación 

9 En su artículo 11, esta ley señala que los indígenas tienen derecho a ser educados en su propia len-
gua a lo largo de su educación básica. En consecuencia, se modificó la Ley General de Educación, 
que contempla en su artículo 7, fracción 4a: “Promover mediante la enseñanza el conocimiento 
de la pluralidad lingüística de la Nación y el respeto a los derechos lingüísticos de los pueblos 
indígenas” (dof, 2003).
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de los cambios a los planes y programas de estudio, las adendas constitucionales a modo 
de principios. En ellas se reconoce que México es una nación pluricultural, indicando 
que esa diversidad está basada en los pueblos indígenas que habitaban el territorio des-
de antes de la Conquista española. En esas mismas reformas a los planes y programas 
de estudio aparece el tema de la educación intercultural como propuesta dirigida a la 
población indígena y a la población indígena migrante; el de la educación para la diver-
sidad, bajo la que se buscó atender la cuestión de las diferencias en los ritmos y estilos 
de aprendizaje, y el de la población con necesidades educativas especiales en diferentes 
niveles del sistema educativo tanto general como el de educación indígena.

A partir del 2004, a través de la cgeib, surgieron también algunas propuestas para 
atender a los niños indígenas residentes en las ciudades, denominados migrantes,10 y en 
2014, en el Programa Especial de Educación Intercultural (sep, 2014), creado por la 
misma instancia, se propuso impulsar una educación intercultural para todo el sistema 
educativo, desde preescolar hasta universidad. Sin embargo, este último no tiene pre-
sencia en los distintos niveles en donde busca impactar, y se desconoce como propuesta 
de política pública.

En el Nuevo Modelo Educativo (sep, 2017) el tema de la educación intercultural 
tiene poca cabida y, más bien, se propone que se atienda a las niñas y niños indígenas 
—a quienes se les ve diferentes y vulnerables— bajo una perspectiva de educación in-
clusiva (Mendoza, 2017).

El tema de la educación intercultural sigue subsumido en lo indígena y enfrenta el 
gran desafío de romper viejas concepciones sobre quiénes son y somos indígenas; ade-
más de reconocer las historias negadas que configuran lo que es México. Las acciones y 
políticas educativas denominadas interculturales e impulsadas por el Estado en los últi-
mos 20 años mantienen lo que algunos analistas han señalado como un aparente “nuevo 

10 En algunas entidades como Hidalgo, Guanajuato y Nuevo León, así como en la Ciudad de Méxi-
co, funcionaron programas para “atender a la población indígena migrante en las escuelas”. Estos 
programas se han ido integrando a diversas áreas de las Secretarías de Educación de las entidades, 
y posteriormente, han ido desapareciendo o transformándose en programas para “vulnerables”. 
Asimismo, hacia finales de la década de 1990 se impulsó, bajo una perspectiva intercultural, lo 
que hasta en fechas recientes se conocía como Promin, propuesta diseñada por la sep como Pro-
grama de Educación Básica para Niñas y Niños de Familias Jornaleras Agrícolas Migrantes. A la 
fecha no hay certeza de su continuidad.
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discurso”, que resulta más bien un neoindigenismo (Dietz y Mateos, 2009; Martínez, 
2015) que se acopla a las demandas del neoliberalismo. Al mismo tiempo, en estos pro-
cesos también las organizaciones indígenas han construido propuestas educativas con 
diferentes perspectivas de interculturalidad; algunas articuladas al sistema oficial y otras 
en franca oposición. Es indudable que la denominación en sí de interculturalidad en una 
propuesta de política educativa no garantiza la equidad si no se reconocen y combaten 
las profundas causas de la desigualdad y el racismo.

Principales problemáticas que enfrentan los niños de familias indígenas 
en escuelas primarias del sistema general

Como ya se ha señalado, existe una amplia diversidad de sujetos y comunidades que 
se encuentran bajo lo que se ha denominado “migrantes indígenas en las ciudades”, y 
particularmente en las escuelas primarias del sistema general. Algunos bajo esa catego-
ría son primera y hasta segunda generación de indígenas nacidos en la ciudad, lo cual 
implica que han atravesado procesos escolares con distintos tipos de experiencias en 
las ciudades y las escuelas. En ese sentido, testimonios de estudiantes indígenas que 
cursaron toda su escolaridad en las ciudades, en distintas zonas y colonias, también 
reconocen que no han sido siempre discriminados, y valoran diversos aspectos de esos 
procesos (Czarny, 2012; Santana, 2014). Las formas de preservación de la lengua indí-
gena y de las prácticas culturales son diversas, aunque es frecuente reconocer que los 
niños que ya crecieron en la ciudad no utilizan la lengua indígena y, dependiendo de la 
comunidad en cuestión, pueden entenderla o también desconocerla.

También contamos con comunidades que se asientan en ciudades cuyos niños 
vienen de procesos escolares previos en sus pueblos y regiones de origen. En esos casos 
se advierte que es más común que conserven su lengua materna indígena, y los procesos 
de reacomodación en los nuevos enclaves habitacionales y escolares resulten en sí más 
complejos. No obstante, en todos los casos, se reconoce que de las redes familiares y del 
paisanaje —tanto las que se construyen en las ciudades como las que se conservan en 
las comunidades de procedencia— resultan apoyos indiscutibles para la sobrevivencia 
económica, emocional y cultural (Molina y Hernández, 2006; Domínguez, 2013).

Recordemos que siempre que se presenta una migración no sólo se produce una 
movilidad física, sino también cultural y lingüística, creándose comunidades bilingües 
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con dos tipologías diferenciadas: la dominante y la dominada. Es aquí donde la lengua 
materna indígena es asumida por la sociedad mestiza receptora como una lengua desva-
lorizada, sin prestigio. Sin embargo, en muchas ocasiones, lejos de desplazar la lengua 
o perderla, sus propios hablantes la refuerzan para sentir una conexión cultural, familiar 
o de paisanaje.

Los estudios que hemos realizado en escuelas del sistema general en las ciudades 
permiten documentar las diferentes situaciones que enfrentan las familias y los niños 
indígenas, en especial aspectos que inciden en los procesos escolares.11 En esos trabajos 
de investigación se ha señalado la discriminación escolar que sufren los niños y niñas 
indígenas cuando en las escuelas generales, en las ciudades, los otros niños descubren 
que son “inditos” porque hablan una lengua indígena, y toda la connotación y estigma 
que ello provoca. Por ello, el tema del uso de las lenguas originarias en la escuela y en 
los procesos de enseñanza es central para reconocer dificultades en los aprendizajes, 
principalmente cuando los niños son hablantes de las lenguas indígenas que no tienen 
cabida en la institución. Asimismo, se ha identificado que las escuelas y las prácticas 
escolares no consideran los saberes culturales de las niñas y los niños indígenas, y cuan-
do eventualmente son reconocidos, se tratan como parte de un “folklore” que remite a 
imágenes cosificadas de la diferencia étnica y cultural (Martínez y Rojas, 2005; Czarny, 
2008; Barriga, 2008; Rebolledo, 2007; Martínez, 2014, 2015; Flores, 2015).

Otro aspecto documentado se refiere a trabas en la gestión administrativa‑buro-
crática que exige la propia sep desde el momento en que los niños indígenas solicitan 
una matrícula. Muchos de ellos llegan a las escuelas citadinas en desventaja porque, 
en el proceso de la matriculación, los formularios para los trámites están en lengua 
castellana, y por la obligatoriedad de los documentos que solicitan, como el acta de 
nacimiento, que muchas veces no tienen, generando así exclusión (Czarny y Martínez, 
2013; conacyt, 2016).

En dichas investigaciones también se indica que los docentes de las escuelas 
urbanas no cuentan con las herramientas necesarias y enfrentan importantes retos para 
atender la diversidad y a los niños indígenas, lo que se traduce en un claro desánimo 

11 Las investigaciones referidas remiten mayoritariamente al nivel de primarias del sistema general; 
no obstante, las problemáticas que identifican pueden ser referente para abordar el tema en los 
niveles de preescolar y secundarias.
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entre estos para permanecer en las aulas citadinas (Rebolledo, 2007; Martínez, 2014; 
Czarny, 2017). La confluencia de la diversidad étnica, lingüística y cultural antepone 
grandes dificultades para el propio docente y para plantear, en su caso, el tratamiento 
multilingüe en las aulas que caracterizan a amplios sectores escolares del país. En este 
sentido, los retos que enfrentan los profesores en la educación básica y las escuelas no 
son producto sólo de los procesos de formación inicial y formación continua, sino refle-
jo de las concepciones que desde el Estado se han ido conformando sobre lo que es ser 
indígena y el tratamiento diferenciado que se ha dado al tema, generando desigualdades 
y el desconocimiento de derechos (Gigante y Díaz, 2015).

Más allá de señalar “problemas” que tienen los niños indígenas, lo que la inves-
tigación revela es que se requiere reformular las concepciones sobre la niñez indígena 
y avanzar en la construcción de vínculos pedagógicos que las escuelas deben establecer 
con los niños y las comunidades en los escenarios urbanos donde residen; vínculos que 
traspasen el estigma y la discriminación que antepone la sociedad no indígena, y que 
incorporen una dimensión en la cual se reconozca el carácter plural de la nación y lo 
que ello implica.

Todo lo señalado plantea desafíos educativos tanto para la educación básica como 
para la media y superior. En caso de que las niñas y los niños indígenas lleguen a la 
universidad o instituciones de educación superior, ¿cómo se construyen y deconstruyen 
sus procesos de formación ciudadana viendo que sus adscripciones étnico-comunitarias 
son materialmente desechadas o invisibilizadas? ¿Por qué curricularmente, si se habla 
de diversidad e interculturalidad, los conocimientos culturales y las lenguas indígenas 
de los alumnos quedan excluidos en sus procesos de escolarización? ¿Cómo dialogar en 
las escuelas con la diversidad de cosmovisiones, lenguas y prácticas culturales?

La crítica a la educación escolar mexicana ha señalado su carácter homogenei-
zante, que conduce a la negación de las diversidades que nos constituyen como nación. 
En una sociedad que se denomina de derechos, y en escenarios donde las ciudades son 
cada vez más enclaves multiétnicos y multilingües, se requiere de políticas públicas que 
reconozcan a todos sus ciudadanos y promuevan la interrelación y el acceso a condicio-
nes educativas con equidad social y cultural.
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Conclusiones y recomendaciones

A pesar de que la Constitución y algunas instituciones del Estado sostengan que en Mé-
xico no existe discriminación y racismo, la realidad marca lo contrario. El tratamiento 
hacia los indígenas en la ciudad sigue siendo la muestra más clara de ello. Si realmente 
interesa transformar de fondo esas prácticas cotidianas, ello implicaría reconocer, tanto 
por parte de la sociedad civil como del propio Estado, que la discriminación y el racis-
mo en nuestro país existen. Somos conscientes que abatirlos no es tarea fácil, pero sería 
imposible hacerlo desde la negación. Es necesario y urgente cambiar las lentes con que 
siempre hemos observado y tratado esta aparente “igualdad”, que han generado proce-
sos diversos marcados por la inequidad y la discriminación.

Para referirse a indígenas en las ciudades y procesos escolares es necesario en-
tonces reconocer: a) que son sujetos de derecho y no de interés público; b) los tiempos 
de residencia diversos que las comunidades tienen en las ciudades, lo que representa un 
mapa variado sobre comunidades indígenas en las urbes, c) los procesos de acomoda-
ción laboral y escolar que han tenido, d) las relaciones con sus comunidades de origen y 
las redes familiares y de paisanaje, e) las dinámicas de reacomodación y cambio cultu-
ral y lingüístico, f) los procesos de socialización y construcción de lo que se denomina 
infancias indígenas. Estos aspectos marcan distintos rumbos y requieren reconocerse 
para pensar políticas educativas con equidad, que consideren la diversidad y el derecho 
a ser diferente.

Entre los retos que se han mencionado y como rutas para acciones de políticas 
públicas, proponemos lo siguiente:

1. Construir políticas con enfoque de derechos y no de interés público, en las 
que los pueblos indígenas tengan cabida como ciudadanos reconocidos y con 
participación directa.

2. Hacer visible a la niñez indígena en las escuelas y aulas, con sus diferentes 
formas de adscripción y pertenencias comunitarias, no como objetos extraños 
ni como “migrantes”, sino reconociendo la diversidad en un país que se deno-
mina pluricultural y multilingüe.
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3. Incorporar la noción de las niñas y los niños indígenas como sujetos activos, 
para plantear políticas públicas en el tema de los derechos de la infancia, no 
como etiqueta, sino como prácticas escolares y ciudadanas en el ejercicio de 
derechos que permitan dar voz a estos sectores que pueden construir activa-
mente en los procesos escolares.

4. Diseñar e incorporar perspectivas pedagógicas para reconocer y trabajar, en-
tendiendo que se requieren estrategias diversas para generar aprendizajes y 
evaluaciones pertinentes, y considerando quiénes son los sujetos escolares y 
sus relaciones con las comunidades de procedencia. Ello supone diseños curri-
culares, materiales educativos y un trabajo con los docentes, las comunidades 
y de sensibilización con la administración burocrática del sistema.

5. Impulsar políticas encaminadas al valor de uso y prestigio de las lenguas indí-
genas, en diversos contextos públicos y en las escuelas. El tema de la diversi-
dad y riqueza lingüísticas no puede quedar reducido a la celebración de un día 
nacional para reconocerles, ni a la creación de un instituto o la promulgación 
de una Ley de Derechos Lingüísticos; es necesario impulsar métodos y accio-
nes entre todas las estructuras y agencias del Estado, así como con la iniciativa 
privada y en donde haya cabida para el uso de las mismas.

6. Producir conocimiento cuantitativo que recupere información relevante sobre 
la niñez indígena y las comunidades que residen en diferentes partes del terri-
torio mexicano, considerando sus demandas y propuestas.

7. Superar los déficits de política pública en torno a la garantía de los derechos 
de los niños y las niñas. El Estado no sólo debe implementar medidas legis-
lativas, administrativas, sociales y educativas, sino garantizar su aplicación y 
seguimiento para profundizar y consolidar los avances logrados, pero a su vez, 
acelerar el paso en aquellas en las que se encuentra rezagado.

8. Recuperar las perspectivas sobre la interculturalidad crítica que incorpora la 
dimensión de la diferencia con equidad, reconociendo que estos enfoques no 
resolverán mágicamente problemáticas pedagógicas y de racismo, en tanto no 
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se reformulen concepciones profundas que, desde el Estado y sectores de la 
sociedad, se mantienen sobre quienes son y somos indígenas.
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