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PRESENTACION

El presente informe recoge los resultados de una inves-

tigación etnográfica realizada en escuelas ecuatorianas con el fin

de diagnosticar la problemática educativa de los niños indlgenas

que asisten a escuelas urbanas.

El Ministerio de Educación esPera que los resultados y

conclusiones de este proceso de investigación sirvan como base

de futuras investigaciones, de toma de decisiones acertadas y

que promuevan positivamente el cambio de actitud de los

maestros respecto del buen trato y afecto que requieren todos

los niños que asisten a la escuela y especialmente aquellos que

provienen de familias Pobres, o de familias indlgenas y que por

diferencias culturales requieren atención especial y mayor

afecto.

Atentamente,

CULTURA
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Introducción

EB/PRODEC es un proyecto que Plantea como'objetivo
central el mejoramiento de la calidad de la educación básica' es-

pecialmente 
-en 

las zonas urbanas de bajos ingresos, eso princi-

palmente a través del desarrollo del currículo y de los recursos

ir.r*unor. Tres componentes se relacionan con este objetivo: la

creación de un sistema para medir logros académicos, la produc-

ción y distribución de materiales educativos impresos-y_ la im-

planáción de una red urbana de centros Educativos Matrices
jCnfyfll. Es dentro de este marco que se realizó un estudio so-

bre el tema específico de los problemas y necesidades educativas

de los niños y niñas indígenas quichua hablantes'

se ha creido importante invesügar la situación del alumna-

do indígena ya que pártenece a un importante sector social des-

favoreciáo, ei cual historicamente no ha recibido siempre la de-

bida atención de parte del Estado. Además, si bien tradicional-

un cEM es una estnrctura educativa descentralizada, conformada por

todas las escuelas de una zona homogénea'
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mente los indígenas tendían a concentrarse casi exclusivamente
en las zonas rurales, en la actualidad, como efecto del proceso
de migración campo-ciudad, su presencia en las urbes, y por en-
de en las escuelas urbanas, es cada vez más notable. drrtórr..r,
un proyecto como el EBIPRODEC, que tiene justamente la mi_
sión de incidir positivamente sobre la realidad educaüva en las
zonas urbanas de bajos ingresos, debe contemplar la posibilidad
de encaminar accciones orientadas hacia el alumnadó indígena.
sin embargo, se trata de una realidad que no ha sido investigada
h.a¡ta]a fe-cha y sobre la cual se dispone de muy poca informa-
ción. De ahí, la pertinencia del presente estudio.

Definición del problema

El presente estudio trata el tema de los problemas y necesi-
dades educativas de los niños indígenas quiihua-hablantes, en
escuelas urbanas que se encuentran en zon¿N de bajos ingresos,
situadas prioritariamente dentro del área de coberturut. .rn
cEM. Para realizar dicha investigación, se efectuó una etnogra-
fia de centros educativos ubicados en urbes de distinto t".uño y
de diferente región, donde existe una población indígena signi
ficativa. Bqio este esquema, se han recolectado datosle campo
en doce escuelas de cuatro ciudades diferentes: euito, Guaya-
quil, Machala y Riobamba. De esta manera, se tiendé a reflejar la
realidad educativa urbana de los alumnos indígenas a nivJl na-
cional'-Las etnografias, que se hicieron durantá un período de
alrededor de tres meses en cada escuela, estuüeron a cargo de
un equipo de veinte investigadores de campo. Cabe añadir, que
para llevar a cabo un estudio de esta naturaleza, -es decir predo-
minantemente cualitativo- que se desarrolra en varios sitLs fue
necesario elaborar un diseño detallado, que asegure la coheren-
cia del proceso así como una cierta compatibiliáad de los datos
recogidos (Firestone y Herriot 1984: 80-g2).
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En términos geuerales, el estudio que se ha realizado po-

see dos características fundameutales. Primeramente, Por consti-
tuir un tema complejo y prácticameute ürgen, sobre el cual re-

sultaría presuntuoso formular desde un inicio hipótesis; y sobre

el cual también nos parece, en una primera instancia, más pro-
vechoso y significativo tender hacia una comprensión global,
que hacia la indagación de alguna relación causal, forzosamente
restringida e insignificante en relación con el conjunto del fenó-
mello estudiado, se ha optado Por una investigación de tipo cua-

litativo-exploratorio, Esto signiñca que se busca tener uua pri-
mera aproximación sobre una realidad amplia, siu pretender es-

tablecer relaciones causales, lo cual hubiera implicado elltre
otras cosas que se escclja un problema o aspecto especí{ico, no
nos ubicamos dentro de un paradigma positivista-nomotético,
que trata de explicar los fe¡-rómenos para formular leyes genera-
lizables o u¡riversales, sino más bien dentro de un paradigma
idiográfico que busca comprender e interpretar los fenómenos a

través del estudio de hechos particulares (Poisson 1991: 7-16).
Por ello, r)o se partió de hipótesis precisas sino de una serie de

pregüntas operativas2 que orientaron la búsqueda de informa-
ción su posterior a¡rálisis, como es usual en el caso cle los estu-

clios exploratorios, uno de los productos esperados es una estra-

tegia de investigación para el futuro, se presenta al fillal del in-
forme.

Por otra parte, esta iuvestigación, además de ser cualitati-
vo-exploratoria, es también aplicada ya que se inserta dentro de
rrn proye(:to dc il"ltervención social. Eu otros térmiltos, no se hi-

Se r¡tiliza aquí el concepto de operatividad en el sentido aurplio de es'

pecífico, r¡o en el sentido restr-ingido ttsado dentro dcl palaclignra de la

investigación experimental.
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zo el estudio con el afán especulativo de lograr un cotrocimiento
exhaustivo de la realidad, lo cual hubiera reqtrerido tttr tiempo
mucho mayor. Así, un antropólogo de la educación como Wol-
cott (citado en id.:44) afirma qt¡e una verdadera ettro¡¡rafia de-

bería durar, no tres meses como en el presente caso, sino por lo
menos un año, pues, ésto parece más factible en un ambiente
académico que en el contexto de un proyecto de desarrollo co-
mo éste, el cual además no necesita de una investigación que
agote la realidad sino que oriente sus accio¡tes, elltre otras, de
cambio educativo. Ye¡r este sentido, el preseute informe incluye
estrategias tendientes a mejorar la situación investigada.

En definitiva, la investigación que se describe a contil)ua-
ción, es de tipo a la vez cualitativo-exploratorio y aplicado, lo
cual, al mismo tiempo que la caracteriza,la delimita. Esto signifi-
ca que el presente documento, lejos de constitttir un iutetrto de

presentar lo que sería la última palabra, debe ser visto como tllt
primer aporte investigativo sobre utr tema compleio, el cual es

parte de un proceso de investigació¡r itrsertado dentro de la ac-

ción educativa. Entonces, uno debe esperar del estudio ítnica-
mentc lo que éste pretende y puede proporcionar, cottsitlerando
que no se trata ni de un diseno experimental, ni de ul-la etnogra-
fia exhaustiva. Esta investigación, que se sitÍra principalmente
dentro del campo de la antropología aplicada -más específica-
mente de la antropología de la educaciólr- busca describir rle
manera rigurosa, a base de una serie de preguntas operativas, un
contexto que no ha sido estudiado antes, por lo lnc¡los eu el

Ecuador.

I-os objetivos que se persiguen son los si¡¡uietrtes:
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- Determinar las parroquias y zonas doude se concentra la

población indígena quichua-hablante,3 que está e¡r las zo-

nas urbanas de Quito, Guayaquil, Machala y Riobamba.

- Evaluar el rendimiento académico y éxito escolar de los

¡rilios indígenas en escuelas urbanas.

- Diagnosticar problemas y necesidades educativos de orden
cualitativo de los niños indígenas en escuelas urbanas.

- Elaborar recome¡¡daciones que posibilitetl tomar medidas

correctivas para elevar la calidad de la educación imparti-
cla a los niños indígenas, fundamentalmente eu la red ur-

bana de los CEM.

Es, dentro de este esquema que abarcamos desde un pun-

to de vista antroPológico, una problemática amplia -a la vez so-

cial, culrural y educativa- que se centra alrededor del niño indí-
gerla como principal sujeto social y de la institución escolar co-

mo principal espacio de observación; siendo la relación profe-

sor/alumno de particular importancia para nosotros ya que es a

través de ésta que, en el contexto del aula tradicional, se realiza

la comunicación pedagógica. Además, se iucluye también algu-

Se centra la investigación en el qtlichua por las siguientes razotles:

r Se trata del único idioma nativo con alca¡rce nacional.

¡ Es el didioma más hablado por la población indígena cle las cit¡dades

escogiclas para realizar las etnografias.

. Es más fácil establecer t¡na relación entre dos lengttas que entre t¡na

rnrrltitud de idio¡nas.

. Mr¡chas de lirs recomendaciones qtre surgirán del estr¡dio serán aplica'

l>les, con r¡n míninro de adaptación, al caso de otros idio¡nas trirtir'<-rs'
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nos otros aspectos de orden general -esencialmente lo étnico-
cultural inherente a la indianidad y lo socio-económico rclacio-
nado con el medio urbano de bajos ingresos -lo cual nos obliga a

tener en cuenta instancias tales como la calle, la familia, el comi-
té cle padres de familia y las diversas organizaciones que actúan
a nivel de barrio, algunas de las cuales pueclen tener un carácter
étnico. Esto nos permite tender hacia una visión holística (Fet-
terman 1989:29), sin embargo de lo cual, la institución ce¡'¡tral
sigue siendo la escuela urbana y el stljeto principal, el nirio indí-
gena. (Los actores sociales más importantes para esta investiga-
ción se presentan en el esquema I-l ).

Antes de describir los diferentes elementos metodológicos
de esta investigación, cabe efectuar ciertas aclaraciones de orden
conceptual, eso para indicar desde un principio cuál es uuestra
perspectiva teórica, cuáles son las implicaciones del tema y cuá-
les las nociones que sustentarán el análisis. Consecuentemente,
hemos optado por elaborar el marco teórico en torno a los tres
niveles implicados en este estudio, es decir el contexto social del
medio urbano de bajos ingresos, la institución central, la escue-
la, y, vinculado al sujeto social, la indianidad.

Marco teórico

EI m¿dio urbano de bajos ingresos

El proceso de urbanizació¡r en países dependientes, de la
periferia del sistema capitalista mundial, como el Ecuador, tiene
un carácter distinto al proceso seguido por los países de Europa,

Japón y Norte América (Castells 1980:15). Así, en la mayoría de
los países del tercer mundo, el crecimiento demográfico y espa-

cial de las ciudades ¡ro ha estado acompañado por u¡r crecimien-
to industrial proporcional, lo cual no permitió que ocurra, al
igual que en los países "desarrollados", una proletarización masi-
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Esquema I'l
Principales actores sociales de la investigación

ESI'I\DO ASE'NITAMJIEN IO
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Retac¡ónpedagógica
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va de amplios sectores sociales. Más bien, lo que se ha impuesto
es una semi-proletarización. (Stavenhagen 1978, deJanwy lgSl:
32-40 y Wallerstein 1987: 2l-40)

Este proceso de desarrollo se ha traducido en una tendelt-
cia al incremento y concentración de la pobreza en las urbes, de
tal manera que el aumento demográfico de las grandes urbes es-
tá relacionado con el incremento de la población de bajos recur-
sos4. Además, et crecimiento demográfico actual de lai grancles
urbes del tercer mundo no depende tanto del aumento natural
de su población, sino de los procesos de migración provenientes
de los sectores rurales y urbanos de menor desarrollo económi-
co5.

Los efectos de la crisis económica han producido un dete-
rioro cada vez mayor de las condiciones de vida de la población
de bajos ingresos, que ha tenido que acudir a formas alternativas
de generación de ingresos, de ahí el surgimiento y generaliza-
ción de la llamada "economía informal" (Pérez Sáinz 1987 v

Para 1970, del total de habitantes de América Latina de bajos ingresos,
las dos terceras partes vivían en el medio rural; hacia mediados de la dé-
cada de los 80, el número absolt¡to de pobres urbanos igualaba aproxi-
madamente al de pobres mrales. Para la irltima década del siglo, la rela-
ción observada para 1970 se prevé que se invertirá : al menos dos terce-
ras partes de las personas de bajos ingresos vivirán en las cirrdades
(PNUD 1990:4). SegÍrn un estudio recienre (Larrea 1990: 73), ¡rara el
caso del Ecr¡ador, el 55Vo de hogares urbanos es consider¿rdo cle ltaios
ingresos.

Sobre el tema de la migración e¡r el Ecrrador se puede consr¡ltar: Mar.tí-
nez 1984, Pacha¡ro 1988, Carrión 1986 y 1989, CONADE-UNFPA 1989,
UNICEF-DvA 1990, DyA 1990.
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1989, Vos 1987)6. Hay que puntualizar además que este deterio-

ro se produjo dentro de un contexto caracterizado por la ausen-

cia o cleficiéncia de meclidas sociales, de tal manera que la emer-

gencia cle la "economía informal" resultó como una necesidad

cle sobreüvencia, que se acerca más a un capitalismo de miseria

quc a una alternativa económica creativa. Los efectos sociales de

este proceso de pauperización han sido enormes. Cabe mencio-
r)ar, elltre otras cosas, que la contracción de recursos y trabajo

suficientes ha llevado a que los fondos destinados a la compra
cle alimentos básicos disminuya, y que por lo tanto se eleven los

índices de desnutrición y enfermedad de la població¡ (Freire et

al. 1988, CEPAL-FAO 1988). Las enfermedades como las gas-

trointestinales y respiratorias, producto de la falta de agua pota-

ble, servicios sanitarios, condiciones mínimas de higiene y altas

tasas de contami¡ración atmosférica, son actualmente las princi-
pales causas de mortalidad infantil en América Latina (UNICEF
r991).

Los sectores de bajos ingresos que se asientan en las ciuda-

des requieren, ante todo, resolver dos grandes problemas para

su sobrevivencia: el disponer de üvienda y de trabajo' Estas nece-

sidades han generado la creación de innumerables relaciones
sociales y políticas de clientelismo y dependencia de los pobla-

dores, con diferentes actores: líderes y dirigentes de partidos Po-
líticos, dirigentes laborales, barriales y de invasiones de tierras,

autoridades locales y regionales, traficantes de tierras y elrgall-

Un reciente estudio para el caso del Ecuador concltrye, que el tipo de

¡robreza predominante en el país se debe a la insuficiencia de ingrcsos.

Ésta r" ha proclucido en un período de tiempo menor que en otros paí-

ses y a un ritmo elcvado. La principal cattsa de esta caída es el deterioro
de los salarios reales per cápita, los cuales han descendido hasta los ni-

veles de 1965 . (UNICEF-DyA 1992: 47)
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chadores de empleo, entre los más importantes (Castells 1980,
CIUDAD 1979, CIDAP l98l). El ma¡rtenimiento de estas relacio-
nes depende de la mayor o menor eficiencia que logren; se ca-
racterizan, principalmente, por la verticalidad, imposición y üo-
lencia que muestran los que tienen más poder político y econó-
mico, y por la imposibilidad del resto de romper con esa depen-
dencia.

Por otra parte, el acceso restringido a la educación en ge-
neral, ha sido considerado como un rasgo inherente a la situa-
ción de pobreza. Sin embargo, para 1990 en América Latina, el
84 por ciento de los niños en edad escolar concurrían a las es-

cuelas (Beccaria 1989:21). Aunque la cifra anterior es significati-
va, es conveniente precisar que se refiere únicamente a un creci-
miento cuantitativo de cobertura del serücio, sin que ésto signi-
fique un aumento de los niveles de eficiencia y calidad del seni-
cio prestado, los cuales en realidad son muy deficientes. Si bien,
tradicionalmente es en el sector rural donde se encuentran los
principales problemas de calidad y eficiencia, los procesos mi-
gratorios rurales y urbanos tienden a trasladar esta problemática
a las áreas urbanas de bajos ingresosT. Así, en el Ecuador, las ta-
sas de repitencia y deserción son todavía altas, debido principal-
mente a la situación económica de las familias de bajos ingresos,
que requieren que sus hijos en edad escolar se vean obligados a
trabajar para completar su sobrevivencia (MEC et al. 1991:73).

Los principales problernas detectados en el Ecuador so¡r los siguientes:
"(...)una organización educacional cmtralizada y hrocrática; una asignaciótr
insufciente dc reanrsos material¿s 1 econórnicos; la exislencia de un atnículo ¡í-
gida, unifurme y acadenicista; formalismo, rigtdez y desarlirularión dc la esnte-

la respecto a la realidad; procesos y prácticas ed.ucatiuas poco titiles \ sin nalor
incid¿ncia en ln ocupación, el enpbo t ln productiaidad tlel trabajo" (MEC et
al l99l:66).
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Para el caso específico de la población indígena latinoa-
mericana que ha migrado a las ciudades, el proceso de urbaniza-

ción l-ra significado no sólo un cambio espacial y de condiciones
de vida, sino también un choque y transformación de sus pro-

pias culturas ante la cultura dominante. Sin embargo, la migra-

ción ha permitido a esta población acceder mayoritariametlte a

servicios públicos escasos en su lugar de origeu, tales como edu-

cación, salud, agua Potable, luz eléctrica, etc. Todo este proceso

vivido en condiciones adversas ha supuesto pasar a formar parte
cle minorías étnico-culturales sometidas a procesos de desvalori-

zación, segregación y agresión, rePreseutados en hechos tales

como la pérdida de la lengua materna, cambios en las prácticas

sociales y la sustitución de valores y costumbles (Ronfil Batalla

1981,1982 y 1983).

En resumen, ésto constituye una visión del medio social,

caracterizado en esencia por la pobreza, en la cnal están inserta-

clos los niños y las nirias indígenas que constituyen el centro de

la presente investigación. Definamos ahora la instancia en la
cual se les ha observado, es decir la escuela.

La esaneLa

La escuela constituye, en su esencia' una ilrstitució¡r emi-

nentemente compleja y atravezada Por múltiples contradiccio-
nes, que se encuentra bajo el control jurídico-administrativo del

Estado y cuya función social primordial es la transmisión cultu-
ral con fines de socializarS a lajuventud. Tal manera de concep-
tualizar la escuela implica que esta tenga el triple carácter de

una irtstaucia a la vez cultural, social y política. E¡ltollces, colno

Ciertos antropólogos preñeren r¡tilizar el concepto de "encttltr¡ració¡r'
(ver Herskovitz 1967: 220 e.?37).
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bien lo señalaJ. Ogbu (1981), para comprender st¡ funcrotra-
miento es necesario adoptar ulra Perspectiva en diferentes nive-

les, tanto micro como macro. Así, en el presente estudio, trata-
mos de abarcar ¡ro solo el universo interaccional, comuuicacio-
nal o cultural de las relaciones que se establecen detrtro del aula
-universo que ha sido investigado mediante la microetnografia-,
sino tarnbién asuntos estructurales vinculados con las diferelltes
fuerzas sociales que inciden dentro de la institución escolar y

que deben ser tomadas en cuenta en el análisis.

Numerosos cientistas sociales, en Particular los antropólo'
gos de la educaciírn, han conceptualizado la escuela en getteral,
y el proceso de ense¡ianza-aPrendizaje en particular, corno urla
forrna de comunicación clonde se encuentran dos culturasg: por
una parte, la cultura del grupo social y étnico al ct¡al pertenece
el alumno y por otra parte, la cultura de la escuela la llamada
.cultura escolar,- que tiene contenidos (técnicos e ideológicos)
así como formas (didácticas y gnoseológicas) y que se transmite
principalmente por medio de textos, prácticas y discursos del
profesor (Bernstein 1975, Bourdieu & Passeron 1970, Ericksorr
1987, McDermott 1974, Ogbu 1982, G. & L. Spindler 1989 y
Trueba 1988). Si bien es cierto que la escuela tietrc st¡ lógica
propia con una cultura específica (la cultura escolirr), tto sc de-

be perder de üsta que esta Írltima es fuertemente condicionada
(pero no completamente determinada) por la cultttra qlte' etl

un momento histórico determinado, es dominante cll una sr-¡cie-

dad determinada. Es lo que Bourdieu y Passerot.t (1970: 128) cle-

nominaron la "cultura legítima".

Entendiendo la crtltrtra e¡r un setrtido amplio, como lltl cotl.irttrto <lc ct>

nocimientos, valores y prácticas característicos de rttr grtt¡lo -ettria, clase

sociirl, sexo. etc.- deter¡rti¡rado.
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La escuela constituye entonces un lugar de encuentro en-

trc dos paradigmas culturales que puedetr ser, segitn cl caso, re-
lativamente convergeutes o relativamente divergeutes. En este

contexto, para que la comunicación pedagógica sea fructífera,
cs decir para que haya apreudizaje, debe haber, si no una cierta
cclincidcncia etrtre esos tlos paradigmas, por lo menos un cierto
cntendimiento cultural entre agentes de cultttras diferentes
(Borrrdieu & Passerou ibid., Erickson 1987: 346, McDermott
1974, Ogbu 1982: 2gl-292, G. & 1,. Spindler 1989 y Trueba 1988:

282-283). En otros términos, el proceso de eusetlatrza-apretrdiza-
jc no es i¡rdiferente a las diferencias culturales, sietrdo éstas sus-

ceptibles de afectar el rendimiento académico del nitio. Para

comprencler cómo ocurre esto, hay que insertar el fenórneno de

la comunicdción educativa dentro del contexto cle la socializa-
ción que tiene lugar e¡r la escuela.

Enteudemos por socialización, el "proceso de internaliza-
ción de estnlcturas cognoscitivas y cultur¿1g5" (Tt'ueba 1988:

281). Desde la perspectiva sicológica de Vygotsky (citado por
'frueba ibid.),la socializacióu tendería a desarrollar la capacidad
rlc actuar en forma relativamente indepeudiente (lentro de un
co¡ltexto cultural dado. A su vez, esta capacidad cs el resultado
rlcl condicionamiento iuhereute al proceso de socializacióu,
c<-¡¡rclicionamicnto qnc tieue: como efecto principal ett el agente
social qtre lo recibc, l:r propensión a peusar y actuar de utta cier-
ta ma¡lera e¡) ulla situación determinada, lo que Bourdieu
(1980: 87-109) llamó el,,habitus ".

Er"r cuallto a la institución escolar, ésta recibe niños par-
ci¿rlmellte socializados por su medio de origen. Ellos son agelltes
socialcs que han heredado cle su familia e interiorizaclo t¡¡la se-

ric de clisposiciclnes que co¡rdicionan su actuación en el seno de

la esctrcla. l)ntonces, en la medida eu que esos "hal¡itus " )'3 ad-

qrriridos sean muy clistantes clel paradigma cle la cultttra escolar,
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que es objeto de la socializaciín, esto tenderá a traducirse en un
obstáculo para la comunicación educativa -y por ende para el
aprendizaje-, aún más si la escuela se muestra en apariencia indi-
ferente a las diferencias culturales, es decir, si no contempla nin-
guna acción explícita para enfrentar o allanar esas diferenciasl0.

Además, en el ámbito del lenguaje, que es una de las múl-
tiples manifestaciones de la cultura, B. Rernstein (1975) afirma
que las diferentes formas de socialización llevan a los niños ha-
cia el uso de dos tipos de códigos socioJingüísticos según el ori-
gen social: un código restringido asociado con significados parti-
cularistas y un código elaborado produciendo significados uni-
versalistas. Así, los niños de origen social bajo recurrirían más a
menudo a un código restringido, mientras que los niños de ori-
gen social alto -así como también la cultura escolar- tendríarr
tendencia a utilizar un código elaborado. I visto desde la escue-
la, este fenómeno es susceptible de convertirse en u¡r obsráculo
para la comunicación educativa; obstáculo lingüístico que refleja
en realidad, contradicciones sociales más amplias entre clases y
etnias (Collins 1988: 320).

Por otra parte, diferentes éstudios tienden a demostra¡ en
forma casi universal, que la probabilidad de éxito, escolar de un

En el Ect¡ador, el documento informativo para la Consulta Nacional
"Educación Siglo XXI" dirigida por el Ministerio de Educación y Cultrr-
ra (MEC y all. 1991: 53), dice lo siguiente: "Elfracaso cn Ia calidad de la
educación estó conelaciona.tlo con eI d¿sconocitnimto próctico d¿ la diva.sidatl re-

gional, de la uariedad dz los sectorus, de las etnias y crtlhuas nacionabs. Hasta
hoy, la mayoría dc países considzra gue los luibitos d¿ las clases nedia y supeñor
urbanas constituyen bs estándares d¿ la cultura uniue¡sal. Asttntc dc ellos lcn-
gta, Lengnje, talores y principios orimtado¡ess [sic.] da kt socialización r los
co¡utiefle tn pm'cquisitos ltara el éxito académico, potqub los conslitu,¡e cn condi
ciones d¿ la ap'opiaciótt de la.s habilidadcs cognitivas básicas ."

l0



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 19

niño eslá íntimamente ünculada a su origen social; de tal suerte
que, los nirios de origen social alto -cuyo medio cultural se acer-
ca ¡¡eneralmente más a Ia cultura escolar "legítima"- tienen más

oportunidad de seguir con éxito el proceso de escolarización,
que los niños de origen social bajo -cuyo medio cultural se aleja
generalmente más de la cultura escolar "legítima"- (Barkin 1975,
Baudelot & Establet l97l y 1975, Bourdieu & Passeron 1964 y
1970, Camilleri 1985: 50-61, Laforce & Massot 1983 y Lautier &
Tortajada 1978).

Tal desigualdad escolar se traduce en primera instancia en
una desigual repartición de los conocimientos, así como dijo Ch-
ristian Metz (1977: 9): "(. ..) la desiguald,ad de saberes y destrezas no

se basa en un rasgo intrínseco del conocimimto sino m las condiciones

realzs de su difusión."1I La escuela es, entonces, la sede de impor-
tantes desigualdades escolares que se fundamentan ell una es-

tructura social desigual y que tienen además, como efecto, refor-
zar esa estructura.

Pero si bien las desigualdades escolares esrán relacionadas
con las desigualdades sociales, no son el mero reflejo de éstas y
la escuela no reproduce tampoco, directamente, la estructura
social. En efecto, la institución escolar dispone de una autono-
mía relativa dentro del campo propiamente educativo, lo que le
permite regirse formalmente por una lógica académica, sin de-

Y este hecho incide seguranrenle sobre las condiciones de vida de los
sectores sociales de bajos ingresos. El Director General de UNESCO
afirmó al respecto en 1990, dr¡rante la Conferencia Mr¡ndial soLrre Edt¡-
cación para Todos: "(...) nunca antes en In histoña ha habido una breclm

lan grande entre los conocimimtos que podrían capacitar a la gmte y rnQorar str

bieneslar, y str disponibilidad para aguellas que necesitan adquiriilos." (MEC
et al. l99l:8)

lt
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jar de cumplir su función de socialización de lajuventud; lo que
abastecerá luego, las necesidades de fuerza de trabajo de la so.
ciedad, llenando la jerarquía de los diferentes puestos qtre exige
la diüsión social del trabajo. Así, es en parte a través dc una so-
cialización desigual que la escuela contribuye materialmente a la
reproducción de la estratificación social ügente, la cual se basa,
e¡r cierta medida, sobre la jerarquía de los títulos y certif tcacio-
nes otorgados por la institución escolarl2. Pero es también a tra-
vés de una labor simbólica, transmitiendo una cultura que tien-
de a legitimar la estructura social, que la escuela participa cle la
perpetuación de las desigualdades sociales.

Habiendo una relación entre la escuela y la estructrlra so-
cial, esto no significa por lo tanto que el efecto de la escuela en
el plano social se limite a reiterar las desigualdades. Por una par-
te, contiene una serie de conocimientos, valores y prácticas po-
tencialnrente liberadores (pero desigualmente distribuidos) sus-
ceptibles de ayudar a resolver problemas de los grupos sociales
dominados. Es, sobre esta base que, la aspiración popular de u¡r
mayor y mejor acceso a la educaciólt toma u¡t sentido ¡tolítico
coherente y es precisamente ahí donde apuntarán muchas reco-
mendaciones de esta investigació¡r, Por otra parte, por el mislno
hecho que la escuela está involucrada en el proccso de repro-
ducción social, es susceptible de tener un impacto global 1' ¿5i
influir sobre la estructura social. Entonces, desde cl punto cle

Lo cr¡al no irnpide r¡rre haya una distorsió¡r irn¡tortanre entle el siste¡tra
edr¡cativo y el mercado de trabajo. Por ejernplo: "Ett Ecrtador, cl núnero
tle entpleos productittos se incremmtó auna tasa anual dc 1,5(k cnt.re 1970 t
1982, nticnt¡as que en el ¡nis¡no paiodo la población estudiantil sc i¡¡rre¡tenló
anualnente e¡t 25Vo, dando cotno ¡csultado una sobreprodttcción de ltofcsiona-
/r.s." (MEC et al. lggl: lg).

t2
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vista social, la escuela no constituye sólo un órgano de reproduc-
ción sino también de transformació¡r.

En definitiva,la escuela es a lavez un soPorte institucional
para la comunicación educativa y una i¡rstitución que cumple
ciertas fu¡rciones sociales. Es además una instancia política que
se encuentra bajo el control del Estado. Aquí, definimos lo poli
tico como el "ejercicio del poder" (Skalník 1978: 597-598) con-
ceptualizado en términos de <toma de decisiones" (Smith 1985:

101), Se trata de un campo eminentemente conflictivo, caracte-
rizado por la presencia de múltiples luchas y oposiciones donde
se manifiestan las contradiccio¡res sociales (Gramsci 1977: 415'
580 & Poulantzas 1971: tomo l), pero que no se limita ni a lo
coercitivo, ni a las relaciones de clases. El poder puede ejercerse
ta¡rto a través de una ft¡erza represiva abierta, como de ulla fuer-
za no coercitiva de naturaleza cultural e ideológica, llamada "he-
gemorríau (Gramsci ibid.) o "violencia simbólica (Bourdieu
1980: 209-231). En cuanto a las luchas de poder, puedetr estar
vinculadas con las clases, etrtias, sexos, grupos de edad y demás
categorías sociales qrte integran lo político. El poder político de
un gnlpo social se mide entonces Por su capacidad de tomar de-
cisiones, que le permitan concretizar sus intereses.

Decir quc la escuela es una instancia política cotrlleva u¡ra

scrie de consecrrellcias en el plano teórico. Primeramente, signi-
frca que esta institucióu posee un cierto quanlum de poder polí-
tico, el cual le aluda tanto para resistir a las presiolles externas
-¿rfirmanrlo así su autonomía relativa- como para incidir dentro
cle la sociedad global. En segundo lugar, significa que existe un
pocler político dentro de la escuela, lo cual implica formas col"t-

cretas de ejercicio de ese poder y ltrchas i¡rternas entre grupos o
facciones rivales. Así, en última instancia, el mismo proceso cle

enseñanza-aprendizaje podría ser concebido como un proceso



22 / PERFIL DE LA INVESTIGACIoN

político,l3 donde el mero hecho de aprender exige una forma
de aceptación de la autoridad, y donde el hecho de no aprender
traduce en algunos casos una forma de resistencia porítica
(Erickson 1987:344).

En fin, al ser una instancia política controlada por el Esta-
do, la escuela tiende a compartir ciertos rasgos co¡r é1. Recorcre-
mos que, en el caso del Ecuador, se.trata de un país económica-
mente dependiente, que se encuentra a la periferia del sistema
capitalista mundial y cuyo Estado tienejustamente el carácter de
periférico (Amin 1973, Evers 1981 y Wallersrein lgBZ). En com-
paración con los países desarrollados del centro, el estado de ri-
po periférico se caracteriz por su tendencia a ser más débil
-ejerciendo un control efectivo sobre una pequeña porción de la
sociedad-, a contener una gran variedad de formas instituciona-
les y a articularse con un poder más centralizado y represivo
(Evers l98l: 181-197 & Wallerstein 1982: 25-28 y 1987: 54). Estas
características son entonces susceptibles de reflejarse en el fu¡r-
cionamiento de la escuelal4.

En conclusió¡r, la escuela representa una institución com-
pleja y contradictoria que no puede ser entendida cabalmente,
sino mediante una perspectiva amplia que abarque, tanto lo cul-
tural, social y político y que incluya factores tanto internos como

Lo cual no implica q.e el proceso de enserianza-aprendizaje se resrri'jir
a srr dimensión política.

Asi, la excesiva centralización de la edrrcació¡r ecuaroriana ha sido t,a
diagnosticada e¡r varias ocasiones (MEC et al. lggl: 4144). L,n cierta
medida, el proyecto EBIPRODEC -qr¡e propone r¡na decenrralización
integral de la edt¡cación bajo rrna forma cle ¡rrrclearizació'- pretendc
responder a este problcma (Ministerio de Educación y Cultrrra lggl ).

l3

t4
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externos, dentro de un enfoque tanto micro como macro. En el
caso concreto de la presente investigación, la escuela constituye
la principal institución de referencia; pero siendo el sujeto so-

cial, el niño indígena, es imprescindible tener una cierta clari-
dad teórica sobre la noción de indianidad.

La indianidad

El concepto de "Indio" o de olndígena" es una expresión
particular de la etnicidad, que abarca una multiplicidad de et-

nias y que corresponde a una categoría social íntimamente vin-
culada con la cultura, y muchas veces asociada a una Pertenen-
cia a la clase campesina. En el Ecuador, una proporción impor-
tante de la población puede ser considerada como indígenal5 1'

en la región audina, muchos campesinos son Indios y de hecho,
gran parte de los Indios son campesinos. Además, las organiza-
ciones así como las acciones de los grupos indígenas se han co¡r-
centrado en el campo (CONAIE 1988 y Santana 1982). De ahí,

No existen datos demográficos oñciales sobre la pertenencia étnica de

la población ecr¡atoriana. Sin embargo, Elio Masferrer (1983: 592) esti-

maba que el coniunto de las etnias indígenas agrupaban en 1978 alre-
dedor de 33.97o de la población total y Félix Reichlen, basándose en los
datos del Consejo Mr¡ndial de |os Pueblos lndígenas, hablaba de ttna
proporción de 28o/o para el año 1985. Por otra parte, fundamentándose
en los resultados del censo de 1950 que arroja datos sobre el idioma <le

la población, y haciendo proyecciones a partir de las tasas de crecimien-
to demográfico y acrrltrrración, Gregory Ihupp (1991: 27-30) evah¡aba
la población quichualrablar¡te de la Sierra para 1987, e¡rtre 836 507 y

1' 360 107, lo cual representaba entre 9 y lSVo de la poblaciór"r total del
país. Por r-¡ltimo, inspirándose del método de lhapp (il,id.), utilizando
los datos del Censo de 1990 y combinando el criterio linguístico con la
pertenencia a una comr¡niclad, Sánchez-Parga (sin fecha) estima r¡rre la
población indígena de la Sierra asciende a 546 686, es <lecir l2.5%o del
total de habitantes de esa región.

l5
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la tendencia a asimilar lo indio a lo campesino y a restringir cl
fenómeno de indianidad a las zonas ruralesl6. Pero todos los In-
dios no son campesinos, ni todos viven en el medio rural. Es el
caso de los padres de los ni¡ios que constituyen el centro de este
estudio, los cuales son en gran mayoría obreros y vendedores eu
la ciudad.

La pertenencia de clase y la pertenencia étnica, si bien so¡l
a \¡eces dificiles de disociar a nivel empírico -especialmel-¡te e¡r el
caso del campesinado indígena- corresponden, sin embargo, a
dos realidades que no son idénticas. Así, la categoría dc "clase
social" se refiere ante todo a una posición objetiva dentro rle
una formación social, determinada esencialme¡rte por relacio-
nes sociales en los campos productivo y político.

En cuanto a la categoría de "Indis", sirve para designar to-
dos los que pueden, legítimamente, identificarse o ser identifica-
dos con las culturas o etnias indígenas de América. Histórica-
mente, emergió con el colonialismo y fue introducida por los
europeos, con el afán de estos, de distinguirse de los pueblos
conquistados. La conquista española y la llegada de colonos cle

la metrópoli representaron, para la población indígena que vivía
en lo que es ahora el Ecuador, el inicio de su condición de "ln-
dios". Tal condición fue impuesta por los conquistaclores, quie-
nes agruparon ell una misma categoría social el conjtrnto de et-
nias nativas del co¡rtinellte, con el fin de expresar una distinciírn
neta e¡rtre ellos europeos y católicos, considerados elltollccs
<gente de razón", y los pueblos conquistados, con costumbres

Por ejernplo, hasta la fecha, los programas de educación bilingire ¡rro-
movidos o a¡royados ¡tor las organizaciones indígenas se Iran realizado
casi exchrsivamente en las zo¡ras nrrales, lo ctral ticndc itnplícitarnentc :r

reforzar la visión que los Indios viven en el campo.

t

i
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<pa€fanas> e oidólatras,. Esta forma de diferenciación social re-

flejó descle un inicio un fuerte contenido cultural, así como una

rclación social desigual entre <vencedor" Y "vencido"' entre (do-

lninantc, y clorninado,. Todo eso resultó sumamente útil para

legitimar icleológicamente la empresa colonial y todas las formas

de explotación correspondie¡tes. La noción de india¡idad de-

,rotaba una visión etnocentrista y reduccionista de la realidad,

pero al mismo tiempo reflejaba, en el Plano simbólico, el hecho

á" q,r. acababa cle nacer un nuevo factor de unidad entre todas

las átnias inclígenas, que desde entonces se definían en oposi-

ción al conquiitador. Luego, con el paso de los siglos, la indiani-

dad se co¡solidó; no solamente mediaute las prácticas de opre-

sión y colonialismo interno de la etnia dominante, que pasó a

ser la mestiza, sino también a través de las diferentes prácticas y

estrategias culturales de resistencia, afirmación y lucha de los

mismoi grupos indígenas. (Berdichewsky 1986, Bonfil Batalla

1981, Cámara 1986 y González Casanova 1963)

sobre esa base, ha nacido un verdadero movimiento social

y político "indígena,, el cual tiene en la actualidad numerosas

ramificacio¡es locales, naciotrales, contillentales y hasta mundia-

les (con el conjunto de pueblos indígenas del planeta). Posee,

arlernás, una ideología original que consiste en una suerte de

"utopía realistao fundamentada en utla desconfianz.a frente al

nrun^.lo occidental, una crítica de la dominación y un pan-india-

nismo que reclama el rango de civilización. Tal movimiento de-

selnboca igualmeute en una serie de reivindicaciones cottcretas,

rclativas ai derecho a la tierra y los territorios atlcestrales, al re-

conocimiento efectivo cle su especificidad cultural, a la igualdad

clc derechos frente al estado y ala recuperación de stt historia.

Muchas cle las aspiraciones y acciones de las orgauizaciones indi
getlas conllevan hacia utt uuevo tipo de desarrollo -el etnodesa-

irollo-, el cual plantea directamente el problema del control cul-
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tural en términos políticosl7. (Barre 1982, Bonfil Batalla 1981,
1982, 1983 & 1987, CONAIE 1988 yVarese 1982)

La indianidad representa, entonces, un concepto teórico
sumamente pertinente que se basa en una innegable realidad
empírica y que no puede ser incluido dentro de la categoría de
clase social. Sin embargo, una visión puramente indianista que
excluyera los demás principios de estratificación social, implica-
ría un análisis incompleto, el cual no podría explica¡ entre otras
cosas, el fenómeno de diferenciación social intra-étnica. En defi-
nitiva, es necesario recurrir a un marco de análisis que integre lo
étnico dentro de una visión global amplia. Así como lo hizo
L. Necker (1982) en el caso del campesinado indígena, las care-
gorías de indianidad y de clase pueden concebirse en una forma
complementaria y articularse dentro de un marco de análisis
complejo.

Considerando ahora la indianidad, dentro del contexto es-

colar urbano, dos problemáticas teóricas parecen ser de particu-
lar trascendencia para el estudio de la situación de los niños in-
dígenas: el fenómeno socio-lingüístico de diglosia y el problema
del éxito escolar de los grupos étnicos minoritarios.

Lo cual no signihca qrre el movimento indígena ecuatorialto reclan'¡a
hacer otro Estado, pero que sí implica una modificación de la estrrrctr¡-
ra y funcionamiento actual del Estado, que por lo general no reconoce
la pluralidad étnica. La existencia de¡rtro del Ministerio de Edtrcación y
Ct¡ltura de una Dirección Nacion¿l de Educación Indígena Inrercr¡lrr¡
ral Bilingüe (DINEIB), en manos de cuadros det movimento indígena,
es más bien una excepción cuya existencia depende en parte de la
orientación del gobierno de turno.

r7
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El concepto de diglosia, originalmente introducido Por
Charles A. Ferguson (1959), se refiere a una situación socioJi-
güística en la cual coexisten dos idiomas que mantienen entre sí

u¡ra relación de subordinación que es muchas veces la manifes-

tación de una dominación étnica- donde un idioma es dominan-
te y el otro dominado; eso en base a un marco socio-cultural en

el cual el idioma dominante tiende a ser el idioma del pode¡
que se impone en los contextos formales y públicos, mientras
que el idioma dominado tiende a restringirse al ámbito informal
de la familia y la comunidad. Para una población en situaciórl
diglósica, el idioma dominante tiende a llenar cada vez más fun-
ciortes, mientras que el idioma dominado, que es en general el

iclioma vernacula¡ cumple cada vez menos funciotres. (Jardel
1979:33-34, Lopez Arellano 1983: 42-43 y Pilon-Lé 1987: 26)

En el caso de la población indígena bilingüe del medio ur-

bano, así como de sus niños que se encuentran en las escuelas

-esencialmente hispanas-, el castellano representa el idioma que
domina la sociedad ecuatoriana en general, que ejerce una he-

gemonía casi total en la ciudad y que posee entonces una gran
lirerza de atracción; mientras que el quichua corresponde habi-

tualmente al idioma materno que atravieza un proceso de des-

composición, tendiendo a limitar su área de influencia al ámbito
familiar. Este tipo de situación diglósica se asemeja a lo que Wi-
lliam F. Mackey (1983: 16) llamó el "bilingüismo étnico) que es

"(...) el m¿dio de reemplazar una lzngua por otra l"nguo como instru-
mznto de comunicación intnna y externa' de I'a comunidad ." Se trata
ahí de un bilingüismo que "(...) noluciona m el tiempo en una di-

re.crión única, hacia el nueuo idiom'a que se utiliza cada aez m'ás a me-

nudo con más y mas gente para md's y rnós funciones, hasta el mom¿nto

en que todos lo util;icen siempre para todas las funciones y necesidal'es

personalzs y comunitari¿s ." Si bien este Proceso no es necesaria-
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mente irreversiblelS, se trata sin embargo de una ¡tosibilidacl
factible para el futuro del idioma quichua en el paíslg y más aÍrn
en las urbes, posibilidad que, desde la perspectiva del movimien-
to indígena, más vale tomar en cuenta que ignorar dentro de las
estrategias políticas.

En defi¡ritiva, los niños indígenas quichua hablantes cle-
ben enfrentar dentro de las escuelas urbanas una ruptura, en re-
lación con el medio cultural de la familia. En términos lingüísti-
cos, esta ruptura implicará que dichos alumnos tengan que se-
guir un programa educativo en la segunda lengua. Este hecho
en sí, es suficiente para hacer de la institución escolar un espa-

l8

l9

Mackey (1983: l7) cita los casos de dos icliomas qrre estab..rn a ¡rtrnro rle
desaparecer pero que han recobrado fuerza: el húngaro en el siglo XIX
y el hebreo en el siglo XX.

Al respecto, se debe considerar que hasta el ¡rrograma cle echrcació' bi-
lingüe quichr¡a-castellano n.¡e aparece como una conq'ista política <lcl
movi¡niento indígena y que se concentra casi exclusivamenri e¡¡ el lne-
dio rural' no se trad'ce necesariamente en .na forma de ¡rrornoció'
del guichtra y que poclría más bien reflejar .na sirtració' cliglósica r¡.e
implicaría con el tiempo una mayor hegemonía del castella'c¡. conside-
rando q.e dentro de este programa ed,cativo, los ¡r'imeros gr.aclos clc
la p'imaria ponen cl énfasis en el quichu:r, mie'tras qrre los tilri¡'os
grados se centran más bien en el castellano, ésto porlríi pal-ecel-co'lo
una manera "sr¡ave" de integrar los niños al universo ligiiístico t:astella-
no' Es más, toclo parece indicar q.e el castella'o es de lejos cl idionra
qrre predomina en la mayoría de las de¡rominadas "esc.elas bilingiies";
eso debido en l)arte al hecho que la rnayor'í¿r de 

'raesrr.os 
qrrc luiroran

err dichos estableci¡nientos no poseen la debitla cornperencia lingiiísti-
ca e' q.iclr.a. si bien no se dispone dc t¡r esttrclio global q.e cor'-
pruebe este est¿rdo de cosas, Ia e'aluación dcl progra'ra cscolirr de la
Frrndación Rrrnacrrnapac Yacha'a lltrasi de Sirniatug , qlrc es rrno <le
los rnás a'tiguos progra¡nas de eclrrcació' bilingire <lcl ¡raís co' casi
vcinte a¡ios de ejecrrción, va erl esre sentirlo (CEDIME lggl ).
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cio ct¡ltural relativameute exógeno, lo cual es suscePtible de ge-

l)erar múltiples problemas de comunicación educativa, así como
una presión aculturiza¡rte20 que puede ürtualmente conducir a
una clisminución de competencia en el idioma matertro2l.

En el caso de uua asimilación lingüística sirnple, el nitio
indígena de origen quichua tendrá usualmeute al inicio de su

escolariclad, una competencia lingüística en castellano, menor
que el nilio rnestizo de ler-rgua materna castellana. Deberá en-

tonces afrontar una desve¡rtaja inicial relativa22, la cual te¡rderá

a disminuir con el tiempo. Por otra parte, en el caso de una fa-

milia y de un niño que resisten a su asimilació¡r, encontrarán

Sin embargo, esta presión ejercida por la escuela no se tradr¡cirá at¡to-

mática y simplemente en lrna transculturación, ya que se inserta llabi-
tualnrente dentro de ttn proceso de reinterpretación cultural, (Hersko-

vits 1967: 24V255) donde el niño y su familia podrán modificar los dife-

rentes elementos culturales proPuestos, antes de integrarles dentro de

su plopia cultttra. En el caso al cual nos referimos, la capacidad de rein-
terpretación será tel'¡dencialrnente restringida. Por r¡na Parte, se trata

de ¡riños cuya personalidad no está aún plenamente fbrmada y qr¡e son

er¡tonces relativamente maleables. Por otra parte, el medio urbano'que
favorece también una transformación cr¡lttlral- reft¡erza en cierlos as-

¡rectos la presión ejercida por la escuela.

Utta vorr Gleich (1989: 102) dice al respecto: "En ln esaneln tradicional, el

cscolar ulnende desdc el ptincipio a ber y ucribir ett ln segnv)a bngun' bajo una

prcsión que lo obliga a la efectividad, porque dzl d'otninio de esa bngua dzpende

su éxito escoktr general, prinmo para fnalizar kr prinaria, deslttrés fara ltoder
posar a la seatndaña I pamrealizar analquierfonnación laboral."

Además, hay qtre cqnsiderar qtte: "la enseñanza de castelln¡to cono lengta
naliva -como regulannarte se realiza en el sisterna-, se lneoatpa de proporcionar

co¡toci¡niantos sol¡re la lengn¡ no de ensaiar Ia bngn co¡no tal ," (C. Yancz

Cossío l99l: 309)

20

21

22
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probablemente en la escuela un medio extraño en el cual ¡ro se

reconocen. En este caso, la resistencia podría tomar la forma de
una f,alta de interés y como lo dijo F. Erickson (1987: 344), una
tendencia a no aprender.

Todo eso nos lleva a tratar el problema complejo del éxito
escolar de los grupos minoritarios, que ha sido estudiado sobre
todo en los Estados Unidos23. Dos posiciones, que no son en
esencia antagónicas, existen al respecto. Para unos, es funda-
mentalmente un problema de comunicación cultural, mientras
que para otros es la manifestación de un problema social estruc-
tural más profundo. (Erickson 1987, McCarty y all. lg9l, McDer-
mott 1974, Ogbu 1982 & 1987, Sindell 1974, G. & L. Spindler
1989, Trueba 1988 y Wilson l99l )

Como ya lo hemos mencionado, la distancia cultural entre
el niño y la escuela constituye un obsuiculo susceptible de favo-
recer un rendimiento académico inferior (McCarty )'all. 1991,
McDermott 1974, Sindell 1974, G. & L. Spindler 1989, Trueba
1988 y Wilson 1991). Sin embargo, esre tipo de obsráculo puede
ser en parte vencido a través de una acción cultural conciente
(Erickson 1987 y G. & L. Spindler 1989), que puede romar la
forma de una educación bilingüe2a. Además, todos los grupos
minoritarios no tienen el mismo destino escolar. Así, en los Esta-
dos Unidos, ciertos grupos étnicos de imigrantes, con idiomas y
culturas muy alejados de la cultura dominante, han tenido un
relativo éxito escolar mientras que otros grupos, con menos dife-

No disponemos de estudios ecuatorianos sobre este tema.

Uno de los casos más famosos es el caso de los niños Navaio de A¡izona
(McCartv ct all. lg9l ).

23
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rencias culturales, han tenido menos éxito25 (Ogbu 1987: 314
316). SegunJohn U. Ogbu (1982 & 1987),los grupos que, como
los Indios26, Negros, Chicanos y Portoriqueños -y a diferencia de
los grupos de inmigrantes", son "minorías involuntarias" que tie-
nen un estatuto social parecido a una .cast?r', atraviezan habi-
tualmente por mayores problemas de comunicación dentro de
la escuela, ya que las diferencias culturales representau tantos
rasgos de identidad que han de ser mantenidos, y no barreras
que deben ser superadas. El fracaso académico de dichos grupos
estaría vinculado con la falta de oportunidades reales -especial-
mente en el mercado de trabajo- de utilizar la educación como
un medio de promoción social, con la tendencia a percibir la es-

cuela como un instrumento de asimilación y, por ende, con la
falta de confianza en la institución escolar (Ogbu 1987: 334).

En cuanto a los niños indígenas de las escuelas urbanas
del Ecuador, su situación objetiva parece ser a la vez semejante y
distinta de lo que se acaba de describir. En efecto, su estatuto so-

cial de minoría i¡rvoluntaria es parecido al estatuto de los Indios,
Negros, Chicanos y Portorriqueños de los Estados Unidos, pero
su pertenencia a la ciudad es generalmente el fruto de una mi-
gración, siendo ciertamente interna, pero pudiendo tener con-
secue¡rcias similares al caso de los inmigrantes, en cuanto a la vo-
luntad de integración al nuevo medio.

Por ejemplo, investigaciones muestran que los inmigrantes de América
Central y América de Sur han tenido más éxito que los Portoriqueños y
los alumnos nacidos en México, más éxito que los chicanos nacidos en
los Estados Unidos (Ogbu 1987: 316).

Un estudio de Peggy Wilson (1991) realizado eIr Canadá con estudian-
tes indios de la nación "Sioux" llega a la conclusión que su bajo rendi-
miento académico es consecuencia de factores macrosociales vincula-
dos con el siste¡na socio-culttrral.

25

26
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En conclusión, la i'dia¡ridad constituye una categoría q'e,
además de poseer una indudable eficacia social e' gereral, se
convierte, dentro de la escuela, en un factor susceptible de af'ec-
tar el proceso de enserlanza-aprendizaje, q.re p.,éde te'er una
incidencia tanto er] la comunicación educativa como en el ren-
dimie'to académico del alumno. Hay que añaclir a ésto, que los
niños y niñas de esta investigació¡r no solame¡lte son indígenas
sino también pobres, es decir que su ascende'cia social tieircle a
otorgarles una posición doblemente dominada: étrica y socio-
económicame¡rte. Conociendo la naturaleza cle la institución cs-
colar, es entonces probable que estos factores sociales se convier-
tan e. desve'tajas para la eficiencia de la comu¡ricación pedirgó-
gica y el éxito educativo. Pero antes de presentar los hallazgos
que hemos hecho en esa materia a través de la i'vestigació', da-
remos algunos detalles sobre el proceso metoclológiio que he-
mos seguido.

Metodología

Enfoque

El enfoque metodológico predomi.ante, en esta i.vestiga-
ció., es la llamada "evaluación etnográfica educativa, (Fetter-
man 1988), p?ra lo cual recurrimos a datos cualitativos así como
cuantitativos, utilizados dentro de un marco cle análisis quc es,
en esencia, cualitativo. En este sentido, no queremos tanto cuan-
tificar o medir la problemática eclucativa dé los niños i'clíge'as
de las escuelas urbanas si.o, a'te todo, describirla para desem-
bocar en recomendaciones te¡rdientes a mejorar la ialidad cle la
educación27. De allí que hablamos cle .etnografia, y cle "est.clio

Inclt¡so c.ando se a¡rlica' pnrebas de conoci¡nie¡lto, 
'o se l>'sca rograr

r¡'a medición exacta del nivel de conocimie¡rto sino identiñcu, uo.iirl",
rliferencias de apenclizaje, segírn la pertenencia étnica dcl alunt¡ro.

27
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de casoo -y no de <encuesta>-, lo que implica, por una parte' que

se haya observado la situación en el terreno' como se da en la
realidad (Poisson 1991: 25) y,por otra Parte, que se haya busca-

do aprovechar el valor omacroscópico" de los hechos Particula-
res rlgistrados (Hamel lg89). Más precisamente, se realizó una
*eúroÉrafia del salón de clase" (Lopez Arellano 1989: 322-325);

eso con el afán de sobrepasar la mera observación de comporta-

mientos individuales -por cierto útil en primera instancia- y ten'

der hacia la objetivación de verdaderas prácticas sociales. Con el

fin de lograrlo, se procedió de una manera sistemática, tratando

de dar rÁp,t.rt a varias preguntas específicas, Para lo cual se ha

recurrido a diferentes técnicas e instrumentos de investigación
(LeCompte y Goetz 1984).

Estudiar la problemática de la educación de los niños indi
genas dentro dei enfoque que hemos definido constituye una

misió¡r que, para ser cumplida, debe ser precisadu {t manera

que se tiansforme en una serie de tareas operativas. Fs Por eso

que hemos desglosado tres de los cuatro objetivos de la investi-

gació¡2s "r, 
t.á serie de Preguntas específicas que,- luego' han

[uiado tanto la recolecció¡r de informació¡r como el análisis de

datos (ver el anexo l).

si bien se ha recabado una serie de datos secundarios so-

bre la zona y las escuelas seleccionadas -especialmente datos

cuantitativos relativos a los alumnos de los diferentes grados

(edades, repitencia, abandono y ausentismo)- la mayor parte de

la i¡formación que utilizamos para hacer es[a investigación y cu-

brir el campo abarcado por las preguntas operativas, proviene

28 Recorctemos que el cuarto objetivo hace referencia a las recomendacio-

nes, las cuales se Presentan en el último capítulo'
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de la labor etnográfica de un equipo de veinte investigadores de
campo debidamente capacitados (ver el.anexo 2). Los datos de
campo se han recogido, en gran parte, mediante observación di-
recta y entrevistas realizadas principalmente dentro de las escue-
las seleccionadas (dentro y fuera del aula de clase), para de esta
manera, llegar en prioridad hacia quienes viven y hacen a diario
el medio escolar; es decir los alumnos, profesores y directores.
En forma complementaria, se ha incluido también a funciona-
rios del MEC (esencialmente supervisores), padres de familia y
dirigentes barriales, quienes representan el medio social cerca-
no de la escuela.

A través del conjurrto de fuentes, pudimos cruzar informa-
ciones y también cubrir disrintos aspectos del tema dc investiga-
ción. Así, la evaluación del éxito escolar se basa en gran parte ell
datos cuantitativos; mientras que la identificación de los proble-
mas y ¡recesidades educativos de orden cualitativo se fundamen-
ta sobre todo en la observación para el análisis relacional y en
las entrevistas y cuestio¡rarios para el análisis perceptirro2g.

Inslntmentos

Con el fin de explotar las diferentes fuentes de informa-
ción y recolectar datos que permitan dar respuesta a las múlri-
ples preguntas de investigación, hemos elaborado una serie cle
instrumentos. A continuación, presentamos una lista de los prin-
cipales instrumentos utilizados (para una muestra, ver el anexo
3).

El análisis relacional consiste en el análisis cle las distirrtas rel¿ciones o
r'í¡rcrrlos qrre se establecen entre los agentes sociales, mielrt¡as el análisis
perceptivo hace referencia a las percepciones o conce¡rcioncs ql¡e esos
age¡rtes sociales expresan ¡trincipalmente a tl.¿r\,és del lerrguaje.

29
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Cuadros para recopilación de datos estadísticos

a) Lista de criterios para identificar los niños indígenas (prc-

rrequisito para lai Preguntas relacionadas cotr la etnicidad

del alumnado).
b) Formulario para registrar nombre, sexo, edad y grado de

cada niño indígena.
c) Promedio de edad según grado, sexo y origeu étnico'

cl) Repitencia según grado, sexo y origen étnico'
e) Abándono escolar según grado, sexo y origen étnico'

Gtrías de observación

a) Acciones del personal del MEC dirigidas a niños indígenas

según campo de intervención (supervisión, problemas de

aprendizaje, etc.).
b) Relació,, ó.rtr. el director y los niños indígenas y no indí-

genas.
c) Enseñanza del Profesor.
d) Relacióu profesor / alumnos indígenas y no indígenas'

e) comportámiento de los niños indígenas y no indígenas.

0 Reunión del comité de padres de familia'

Guías para entrevistas semi-estructuradas

a) Entrevista individual al personal del MEC'

b) Entrevista i¡rdividual al director [de cada escuela escogi-

dal.
c) Entrevista individual al profesor de grado [de cada grado

observado].
cl) Entrevista colectiva a gruPos de profesores'
e) Entrevista indiviclual al niño indígena y no indígena.

l) Entrevista colectiva a grupos de ¡riños'

g) Grupo focal cotl uiños de 5to grado'
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h) Entrevista indiüdual o por pareja a los padres de familia.
i) Grupo focal con padres de familia.
j) Entrevista indiüdual o colectiva a dirigentes barriales.

Historias de üda

a) Reconstitución de caso de abandono escolar.
b) Reconstitución de caso de éxito escolar.

Pruebas de conocimiento

a) Prueba de conocimienro en castellano (UNESCO/O-
REALC-CIDE) para alumnos que han terminado el 4to
grado.

b) Prueba de conocimiento en matemáticas (UNESCO/O-
REALC-CIDE) para alumnos que han terminado el 4to
grado.

c) Prueba de conocimiento del idioma quichua para alum-
nos indígenas que han llegado al final del 4to grado.

Tests subjetivos de percepción

a) Apreciación (valoración) étnica del alumno indígena y no
indígena [4to, 5to y 6ro grados].

b) Apreciación (valoración) étnica del profesor, direcror y
personal del MEC.

Juegos de roles con niños

a) Juego a la clase.
b) Juego del director.
c) Juego al padre con el profesor de grado.
d) Juego al papá y la mamá con los hijos.
e) Juego a los niños y nirias con inversión de roles.
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Aclemás de los instrumenteos aquí menciouados' se ha re-

currido a clibujos, en el caso de ttna parte clc los alumllos cle zdo

grado. Cabe séñalar también, que algunas entrevistas han sido

[rabadas, éso para permitir al investigador de campo sistemati-

iar n-rejor la i.formación. Por último, hay que precisar que, sietr-

do la étnografia un proceso sumametlte abierto e imprevisible,

la consigni fue de utilizar los instrumentos de mallera flexible,

cle acueido con las co¡rdiciones impera'tes en cada escuela y

graclo, sin perder de vista, que lo más importallte, era recoger

inforrnación pertineute acerca del conjunto de preguntas oPera-

tivas (a¡exo I ), ¡o aplicar mecánicamente una serie de itrstru-

me¡rtos (anexo 3).

Clnsificación y análisis de datos

Al mismo tiempo que se procedió a la recolecció¡r de da-

tos, los investigadores de campo, además cle registrarlos, clebían

en principio ciasificarlos de acuerdo con las pregutrtas operati-

vas (ver ei cuadro I-1),lo cual sirvió de base al análisis posterior.

El a¡álisis de datos, se hizo en dos etapas: el a¡álisis verti-

cal y el análisis horizontal (Morin 1992: 199-201). El primero
co¡sistió en u¡ a¡álisis por escuela que permitió efectuar casi si-

rn¡ltá¡eamente una reducción-sistematizaciórl de datos (Miles y

Huberman 1988); esto en funció¡ de dos esquemas concurrell-

tes: el uno cortaudo la realidad entre percepciones, relaciones y

situaciones de los distintos actores sociales involucrados, es decir

las autoridades (supervisiótr, dirección y profesorado), el alum-

nado (indígena y no indígena) y el medio social cercatro (pa-

clres y dirigér-rtes Larriales); el otro estructurando la información

en ties niveles: el medio (la escuela), el sujeto (el niño indíge-

na) y el sujeto en su medio (el niño indígena en la escuela) '
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El análisis horizontal consistió en sacar conclusiones por
categorías, de acuerdo con un esquema derivado de las pregun-
tas operativas que incluye los siguientes aspectos relativos al
alumnado indígena: sus capacidades particulires, sus problemas
de aprendizaje, sus problemas sociales y familiares, los indicado-
res tendencialmente f,avorables así como desfavorables de su éxi-
to escolar relativo, su percepción de sí mismo y su imagen social
dentro de la escuela, sus aspiraciones sociales y en fiñ, el trato
que reciben. Dentro de este proceso de análisis, se trató cle apli-
car el principio de triangulación,30 cuando era posible, y se trató
también de encontrar modelos de percepción así .o-o de ac-
ción (Fetterman 1989: 89-93).

En total, la investigación permitió obtener una primera
aproximación sobre la problemática de los niños inclíglnas de
las escuelas urbanas del Ecuador. No hay duda que el pó.er,, ,"-
guido fue en cierta medida sistemático; en el sentido áe que exi-
gió una rigurosidad que es de extrema importanciu .., ur, .rtr-r-
dio que se hace en varios sitios, no por un solo individuo, sino
por un grupo de investigadores (para una üsión global del pro_
ceso de investigación, ver el esquema I-2).

La triangulación se refiere al hecho de srrstentar r¡'a mrsnra conclusión
en diferentes tipos de daros. por ejemplo, una conclusión sobre la ¡ter-cepción que tiene el profesorado sobre el alt¡m¡raclo indígena e, inás
convincente si se fundamenta en datos recorectarros mediánte más de
t¡na técnica de i'r'estigación; podría en este caso srrrgir de 

'ari:rs 
enrre-

vistas y observaciones de campo así como cle ros r.esrrltarlos del test de
valoración étnica.

30
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Cuadro I-l
Registro diario de la información de campo

Ciudad:

Fecha:

Escuela:

Grado o instancia:

Pregunta Síntesis de la información Ubicación
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Bsquema I-2
Proceso metodológico de la investigación

OPERA@O@NEE EIEUEN?OE

Técnlca¡ e
¡n!t?umanlor

-|> rluJo .

lnclu!ión
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Plan del informe

El análisis de datos y la formulación de conclttsiones nos

llevó a re{actar el prese¡te iuforme, el cual coutempla los si-

guientes aspectos:

o ubicación geográfica de la población indígena de las cua-

tro ciudades del estudio'

¡ Breve clcscripción de las escuelas estudiadas'

. Situació¡r del alumnado indígena:
- ventajas y desventajas relativas;
- posición social dentro de la escuela;

- estado del quichua;
- trivel de éxito escolar relativo'

o Recomendaciones.



il
LA UBICACION DE LA

POBIACION INDIGENA EN TAS
CIUDADES IN\M,STIGADAS

Introducción

El presente capítulo forma parte del conjunto de hallaz-

gos descrlptivos y analíticos de la investigación, y como tal, es el

resultado del proceso de descripción etnográfica de las escuelas

estudiaclas. El procedimiento metodológico elegido para la ubi-

cación cle la población indígena en las cuatro cit¡dades elegidas

tuvo en cuenta las siguientes fases:

l. El procesamiento de los resultados del V Censo de Po-

blación de 1990, e¡r lo concerniente a la octava pregunta' parte

cuarta de la boleta cetlsal, que averiguaba sobre el idioma que

hablaban entre sí los miembros de los hogares censados. Esta

pregunta tenía tres opciones: castellano, idioma nativo e idioma
extranjero.

Para el procesamiento de la información se utilizó el pro-

grama Redatam y la base de datos del V Censo que posee el pro-

yecto ER-PRODEC. El nivel de desagregación solicitado fue el
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de zona y sector censal, si' llegar al dctalle cle área y hogar. u.a
vez obtenidos los resultados de la pregunta mencionacla, se deci-
clió elegia como parte del universo de la investigació., a aqr¡e-
llas zonas censales que mosrraban resultados igualzs o mayores at i por
dento de población hablante de un idioma nativo y respecto a los
sectores censal¿s porcentajes igualcs o mayores at 1.5 por c)ento.

2. Con estos criterios y valiéndose de diferentes colores se
registraron en los mapas censales de cada ciudad los restrltados
obtenidos de acuerdo a la siguiente simbología:

- De 5 a 9.99 por ciento
- De l0 a 14.99 por cienro
- De l5 a 19.99 por cienro
- Más de 20 por ciento
- Ubicación escuelas investigaclas

color amarrillo
color vercle

color, ro.io

color azul
color café

Es en este sentido que deben ser interpretados los mapas
que forman parte de este capítulo.

3. También se revisaron los resultados del Malta tle pol¡reza

consolidado a Niuel Parroquial (Jrbano y Rural (Labastida et al.
1993); desgraciadamente este mapa no clispone de información
desagregada a nivel de todas las parroquias urbanas clel país, si-
no solamente de las más pobres, entre las que no se encuentra
ninguna de las cuatro ciudades elegidas para la investigació'.
si' embargo, a manera de referencia se hace alusión ¿r uuo clc
los mapas de pobreza urbana realizados en el país.

Para la construcción del rnapa de pobreza urbana realiza-
clo por USAID/ECUADOR en lg90 se urilizaron las siguienres
cinco variables: disponibilidad de agua, disponibilidad de ser'i-
cio higiénico, nutrición, escolaridad y calidad de la vivienda.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIAN AS I 45

Según esto, en un ranking nacional a nivel cantonal de

menos pobre a más pobre, Guayaquil ocuPa el tercer lugar' Qui-
to el cuarto, Machala el décimo quinto y Riobamba el duodéci-

mo segundo entre un total de ll6 cantones (Ibid:54 y 55).

La ciudad de Quito

La ciudad está dividida en 214 zonas, 2'044 sectores'
21.502 áreas, donde se encuentran 289.060 üüendas, correspon-

dientes a1.712.57ú habitantes. En 49 (23 por ciento) de las 214

zonas se concentran los hogares que contestan hablar entre sus

miembros un idioma nativo; que desagregado en sectores co-

rresponde a 67 (3 por ciento) de un tot^12.044 sectores. Un to-

tal de 3.137 hogares (1,09 por ciento)hablan un idioma nativo.

De las 49 zonas mencionadas' en 9 de ellas se concentra el

l4 por ciento de hogares que han contestado hablar un idioma
nativo. De los 67 sectores,en24 de ellos se concentra el l0 por
ciento de hogares que han contestado hablar un idioma nativo.

Las escuelas investigadas (ver maPa de Quito) están ubicadas
una en el noroccidente (barrio de Inticucho), otra en el centro
colonial (barrio de San Roque) ¡ la última, en el suroriente de

la ciudad (barrio San Martín de Porres).

Los barrios donde se concentra la población indígena se-

gún porcentajes son los siguientes:

De 5 a 9,99 por ciento:

- Al norte: Carcelén Bajo, Cotocollao, Comité del Pueblo I,
Kenned¡ Cochapamba, San Isidro del Inca, Iñaquito (alre-

dedor del mercado), Cochapamba, Las Casas y La Gasca'

- Al centro: Satr Juan, Toctiuco, El Teja¡ San Marcos, La Li-
bertad, San Roque y El Panecillo.
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- Al sur: Chiriacu, La Forestal, Ferroviaria Alta y Baja, Hier-
ba Buena y San Martín de Porres.

De l0 a 14,99 por ciento:

- Al norte: La Pulida, Chaupicruz,Jipijapa y Rumipamba.
- Al centro: La Tola, Toctiuco, El Place¡ La Libertad y El pa,

necillo.
- Al sur: Chilibulo, Chiriacu, San Bartolo, La Forestal, Fe-

rroüaria Alta y Baja.

De l5 a 19,99 por ciento:

- Al centro: El Panecillo.
- Al sur: Ferroviaria Baja.
- Más de 20 por ciento: sin registro.

Los barrios donde residen los alumnos que asisten a las es-
cuelas seleccionadas son:

- La escuela del noroccidente: el barrio Inticucho.
- La escuela del centro colonial: los barrios de La Libertad.

La Colmena, San Roque, La Ermita, El Placer, Toctiuco,
Guamaní y Chillogallo.

- Lz escuela del suroriente: los barrios de San Martín de po-
rres, San Blas, Hierbabuena y Pueblo Unido.

La ciudad de Riobamba

La ciudad está dividida en 21 zonas, 194 sectorcs, 1.846
áreas, donde se encuentran 24.913 viviendas, correspondientes a
100.759 habitantes. En 5 (23 por cienro) de las 2l zonas se con-
centran los hogares que contestan hablar un idioma natir,<¡, lo
cual desagregado en sectores corresponde a l 1 (b por ciento)
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de un total 194 sectores. un total de 421 hogares (1,7 por cien-

ro) hablan un idioma nativo. Las escuelas invesúgadas (ver mapa

de Riobamba) están ubicadas una, en el suroccidente (barrio La

condamine) y las otra dos, en el centro poblado de Yaruquíes,

al suroccidente de la ciudad.

Los barrios donde se concentra la población indígena se-

gún porcentajes son los siguientes:

De 5 a 9,99 por ciento:

- Al norte: Cooperativa Corazón de la Patria'
- Al centro: barrio San Luis.
- Al sur: barrio La Condamine, Los Arupos y La Florida'

De 10 a 14,99 por ciento:

- Al norte: sin registro.
- Al centro: el barrio San Luis.
- Al sur: sin registro.

De l5 a 19,99 por ciento: sin registro.

- Más de 20 por ciento: sin registro

La inexistencia de población indígena en porcentajes su-

periores al 15 por ciento al interior de la ciudad necesita una ex-

plicación. Esto se debe a que muchos niños indígenas que viven

én sectores rurales cercanos a la ciudad asisten a las escuelas ur-

banas y siguen viviendo en sus comunidades; razón por la cual

en esos sectores se encuelttratl concentraciones de población irt-

dígena que fluctúan entre 40 y 80 por ciento, según informaciórl
del censo de 1990.
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Los barrios donde residen los alumnos que asisten a las es.
cuelas seleccionad¿¡s son:

- La escuela del suroccidente: los barrios La Condami¡re.
San Luis, Corazín de la Patria y de algunos pueblos rura-
les cercanos a la ciudad de Riobamba: Cacha, Colta y Co-
lumbe.

- Las escuelas del pueblo de Yaruquíes: del mismo pueblo
de Yaruquíes y de las comunidades vecinas pertenecientes
a lajurisdicción de Cacha,

La ciudad de Guayaquil

La ciudad está dividida en 248 zonas y 2.483 sectores, don-
de se encuentran 352.584 viviendas, correspondientes a
1.573.437 habitantes. En 48 (19,4 por cienro) de las 24g zo.as
se concentran los hogares que contestan hablar un idioma nati-
vo, que desagregado en sectores corresponde a 6l (2,5 por cien-
to) de un total 2.483 sectores. Un rotal de 2.332 hogares (0,66
por ciento) hablan un idioma nativo. Las escuelas investigadas
(ver mapa de Guayaquil) están ubicadas una, en el suburbio
norte (Bastión Popular), y las otras dos, en el centro de la ciu-
dad(sector del mercado central y del mercado de la pedro pablo
Gómez).

Los barrios donde se concentra la población indígena se-
gún porcentajes son los siguientes:

De 5 a 9,99 por cienro:

- Al norte: Bastión Popular, CooperativaJuan Montalvo, Ma-
pasingue, Prosperina, Sauces g y 10.

- Al centro: sector del Mercado Central, Mercado Sur, Mer-
cado de la Pedro Pablo Gómez.
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- Al sur: Gt¡asmo Stlr, Guasmo Ce¡rtro y Gttasmo Nortc'

- Al oeste: cristo clel consr¡elo, cistre I, Cistrc II, Pucrto Li-

za y C)araY.

De l0 a 14,99 Por ciento:

- Al lrorte: ProsPcrina.
- Al cclltro: ,".in. del Mercado de la Pedro Pablo Gómez y

b¿trrio Ct¡ba'
- Al sur: Guasmo Norte.
- Al oeste: Cristo del Consuelo'

Dc l5 a 19,09 Por cieuto:

- Al rtorte : Sauces 9 Y 10.

- Al celltro: Cerro del Carmen y Santa Ana'
- Al sur: Guastno Central.
- Más de 20 Por ciento:
- Al celltro: scctor del Mercado Cetrtral'

Los barrios do¡rcle residen los alttmnos qtte asisl,etl a las es-

cuclas selecciotladas soll:

- L,a escttela del ¡rorte: Bastión Popular'
. La escuela clel sector del Mercado Ce¡rtral: tttgurios cel'ca-

tros al mismo mercado.
- La escuela clel sector del Mercado de la Pedro Pablo Gó-

mez: ttlgurios cercanos al mismo mercado'

La ciudad de Machala

La ciudad está dividida en 28 zollas, 254 sectores,2'797

áreas, clo¡cle se encuelttra¡ 36.285 viviettdas, correspotrdietrtes

a 145.971 hatritantes. En 8 (28 por ciento) cle las 28 zotras se
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concentran los hogares que contestan hablar un idioma nativo,
que desagregado en sectores corresponde a l5 (5 por ciento) de
un total 254 sectores. Un total de 402 hogares (1,1 por ciento)
hablan un idioma nativo. Las escuelas investigadas (ver mapa de
Machala) están ubicadas una, en el centro norte (barrio 18 de
Octubre) y las otras dos, en el nororiente de la ciudad (barrio
La Lagartera y sector del Mercado Central).

Los barrios donde se concentra la población indígena se-
gún porcentajes son los siguientes:

De 5 a 9,99 por ciento:

- AI norte: barrios Miraflores, 19 de Noviembre, 18 de Octu-
bre, Buenos Aires, 25 deJunio y Patria Nueva.

- Al centro: barrios La Lagartera, Santa Elena, 3 de Noviem-
bre y el sector del Mercado Central.

- Al sur: barrio Voluntad de Dios

De 10 a 14,99 por ciento:

- Al norte: sin registro.
- Al centro: barrio Ferroviaria.
- Al sur: sin registro.

De 15 a 19,99 por ciento:

- Al norte: barrio Independiente
- Al centro: sin registro.
- Al sur: sin registro.
- Más de 20 por ciento: sin registro.

Los barrios donde residen los alumnos que asisten a las es-
cuelas seleccionadas son:
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- La escuela del centro norte: barrios l8 de Octubre, l9 de

Noüembre y Ferroüaria.

- Las dos escuelas del ¡rororiente: los barrios La Lagartera, 3

de Noviembre, 19 de Noviembre, El Cisne, Voluntad de

Dios y Cristo del Consuelo.

Conclusiones

En las cuatro ciudades, el porcentaje de hogares que con-
testan hablar un idioma nativo, según la información del censo

cle 1990, fluctúa entre el 0,66 al 1,7 por ciento, correspotrdiente
a un total de 6.292 hogares.

Los barrios donde se concentra la población indígena (en

porcentajes del 5 al 20 por ciento) en las cuatro ciudades investi-

gadas muestran dos características relevantes: estar ubicados cer'
ca de los mercados de productos agrícolas y ser parte de los ba-

rrios de reciente formación localizados ett las áreas periféricas
de las ciudades, barrios altos en Quito, barrios marginales en

Riobamba, y suburbios en Guayaquil y Machala.

Por último, los barrios donde residen los niños indígenas
que asisten a las escuelas seleccionadas están localizados general-
mente cerca de las mismas, a excepción de una escuela en la ciu-
dad de Riobamba a la que asisten niños provenientes de pueblos
v comunidades rurales cercanas a la ciudad.
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UI
BREVE DESCRIPCION

DE LAS ESCUELAS ESTUDIADAS

Introducción

Previo al proceso de selección de las escuelas estudiadas,

en cada una de las cuatro ciudades, el equipo investigador hizo

el recorrido de las áreas donde reside la población de bajos in-

gresos, con el fin de determinar dónde üven las familias indíge-

nas y a qué escuelas asisten los niños. Para esta etapa de la inves-

tigación, aún no se contaba con los datos censales de 1990 de

ubicación de la población indígena; una vez que se los obtuvo

estos corroboraron la ubicació¡r hecha con el recorrido de área.

Este recorrido contó con el apoyo de las Direcciones Pro-

vinciales de Educación Hispana y Bilingüe, los directores de las

escuelas visitadas, el Programa del Muchacho Trabajador del

Banco Central del Ecuador, el Programa de Trabajadores Prema-

turos del Instituto Nacional del Niño y la Familia, INNFA, y los

dirigentes de las organizaciones indígenas y populares urbanas.

En Quito, Riobamba y Machala, el recorrido fue suficiente Para
identificar los barrios donde üven las familias y las escuelas don-
de asisten los niños. Para el caso de Guayaquil, debido a la dis-
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persión de la población indígena, fue necesario rearizar una en-
cuesta entre los indígenas que trabdan en los principales merca-
dos de la ciudad, para poder identificar los barrios áonde üven
y las escuelas a las que asisten los niños,

En cada ciudad, se visitó un número suficiente de escuelas
que permita hacer una selección adecuada. una vez identifica-
das las escuelas, se definieron los siguientes criterios de selec-
ción:

- Presencia de población de bajos ingresos
- Presencia de población en edad escolar
- Presencia de población escolar indígena
- Ubicación geógráfica denrro de la ciudad
- Tipo de escuela, según género yjornada
- Lugares de origen de la población indígena migrante
- Presencia de niños(as) trabajadores
- Características socioeconómicas de las familias

Las escuelas seleccionadas fueron doce, tres en cada ciu-
dad, con sus respectivas alternativas en caso de cualquier even-
tualidad. Al momento de la investigación las doce escuelas con-
taban con 3.601 alumnos, de los cuales 1.067 (29,65 por ciento)
eran indígenas y 2.534 (70,35 por ciento) no indígenas (ver el
cuadro III-1). Es de notar que, dentro de la muestra, la propor-
ción de alumnado indígena es variable; fluctúa enrre 

-2,9% 
y

100% r.gil la escuela; ¡ siendo de 35,6Vo en ler grado baia a
23Vo en 6to grado (ver los cuadros III-2 y III-3). poi otra parte,
hay doce directores, 4 mujeres y 8 hombres y gg profesorés, bg
mujeres y 40 hombres (ver los cuadros lll-4 y III-5).

Las principales características de las escuelas investigadas
son las siguientes: en primer lugar, atender a niños de familias
de bajos recursos económicos, que viven en barrios populares
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ubicados en los sectores periféricos de las ciudades o en el cen-
tro de las mismas (tugurios). Muchas de las escuelas se encue¡l-
tran muy cercanas a los principales mercados de productos agrí-
colas, por ser estos lugares preferenciales de trabajo de la pobla-
ción indígena. La segunda característica es encontrarse en ba-
rrios identificados con problemas de deli¡rcuencia, alcoholismo,
drogadicción, prostitución y üolencia. Y la tercera es que tampo-
co cuentan con los servicios básicos requeridos para la üda urba-
na.

Las escuelas esfá¡r muy poco provistas tanto en su estructu-
ra fisica y servicios básicos como en materiales didácticos necesa-
rios para la enseñanza. Ninguna escuela cuenta con presupues-
to, aparte del asignado para el pago de los maestros y adminis-
trativos, para su funcionamiento diario dedicado a reparaciones,
ampliaciones, materiales didácticos, recreación. Respecto al nú-
mero de profesores, en la mayoría cuentan con el número sufi-
ciente, pero no se puede decir lo mismo respecto al número de
aulas y al número de niños por profesor. En el anexo 4 se en-
cuentra una descripción detallada de las características genera-
les de cada escuela.

Tipo y características del alumnado

Los niños y niñas que asisten a las escuelas antes descritas
pertenecen a familias urbanas de bajos ingresos; esto es, unida-
des familiares que no alcanzan a satisfacer sus necesidades bási-
cas (alimentación, vivienda, educación y saneamiento ambien-
tal). Son parte también del 65 por ciento de familias urba¡ras
ecuatoria¡ras que se encuentran bajo la línea de pobreza, según
datos del censo de 1990 (UNICEF-DYA 1992:97). Estas familias
son de origen migrante, campesinos en su mayoría, indígenas y
no indígenas, que iniciaro¡r el proceso de migración definitiva a
las ciudades, en los últimos treinta años. Su condición de pobres
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rurales no ha cambiado con su asentamiento elt las ciudades.
Son igual o más pobres, pero ahora son familias urbanas. Esta
pobreza les ha obligado a incorporar al proceso de trabajo a los
niños y niñas menores de doce años. Un alto porcentaje trabaja
los fines de semana y en vacaciones; el resto, todos los días, antes
o luego de ir a la escuela. Trabajan ayudando a sus padres en sus

ocupaciones o también por cuenta propia, como vendedores
ambulantes y lustrabotas. Además de las actiüdades productivas
los niños deben cumplir con tareas domésticas que van desde
cuidar los hermanos menores hasta coci¡rar, lavar, planchar y
limpiar la casa.

La estructura interna de estas familias ha sido afectada de
tal manera, que los niños sufren situaciones de desorganización
familiar, Aunque de acuerdo a la información recolectada y a la
observación realizada, las familias indígenas muestran menos ca-

sos de ilesorganización que las familias no indígenas. La situa-
ción es más preocupante cuando hay presencia de padrastros y
madrastas, madres trabajadoras, padres que abandonan a la es-

posa e hijos (hogares con madres jefes de hogar), y alcoholismo,
drogradicción y delincuencia de los progenitores. Este hecho,
unido a otros propios de su situación de pobreza, como la des-

nutrición infantil, el grado de analfabetismo de los padres y el
trabajo excesivo afectan sustancialmente el rendimiento escolar
de los menores.

Por írltimo, las familias de los niños que asisten a las escue-
las investigadas, en su gran mayoría habitan en barrios urbanos
considerados como "rojos" o peligrosos, en los cuales la presett-
cia de delincuentes y prostitutas agudiza aún más la situacióu de

violencia que muestra el medio urbano en general; expotrietr<lo
al niño escolar, a influencias negativas que le pueden llevar a la
deserción o abandono de la escuela o a estar contilnlamellte en-



ESCUELA E INDIANTDAD EN I-AS URBES ECUATORIANAS / 6I

frentado a un medio adverso, segregacionista, agresivo y maltra-

tante.

Cultura escolar transmitida

Un primer aspecto investigado fue los contenidos que reci-

ben los ,riñor en las principales materias que forman parte del

programa escolar: matemáticas, lenguaje, cieucias nat'urales y

.i.trciur sociales. La referencia en este asPecto son los progra-

mas oficiales (e¡ castellano) que el Ministerio de Educación ha

establecido para cada grado, y que eslán relacionados con el gra-

do cle destrózas y habilidades que muestran los niños, según el

grupo de edad al que Pertenecen.

Lo que se pudo constatar es que los profesores siguen los

programas con mayor o menor fidelidad, aunque en el cumpli-
iniento de la totalidad de los contenidos hay diferencias, gene-

ralmente en perjuicio de los escolares. La principal diferencia
respecto a los programas oficiales se ellcontró en la escuela bi-

lingüe de Quito, en la cual se han adoptado los co¡rtenidos pro-

pr.érto, por la Dirección Nacional de Educación Bilingüe, espe-

.iul-"r-ti" al incorporar aspectos vinculados con las culturas in-

dígenas del país. Sin embargo, en la escuela bilingüe, los niños

ináígenas no reciben nipguna materia íntegramente en su len-

gtra mater¡a; a ésta, se la utiliza pata reforzar la explicación he-

.hu .r. castellano por el profesor "cuando los uiños no entien-

den", especialmente con los alumnos de los primeros grados' El

quichua ha pasado a collvertirse en una materia, como cual-

quier otro idioma.

Respecto al uso de textos no se encontró ninguno que sea

común a todas las escuelas urbanas. Niños de cinco de las doce

escuelas investigadas utilizalt los textos de la serie 'Abramos Sur-

cos", que fue diseñacla originalmente, para escolares de las zo-
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nas rurales del país y cuyo uso se inició en el año lgg1. Los pro-
fesores acuden contilluamente para la enseñanza ala Enciclope-
dia Escola¡ publicada por la editorial LNS. No se enconrró el
uso de ningún otro texto.

Un segundo aspecto investigado tiene que ver colt la cli-
dáctica que utilizan los profesores para enseñar a sus altrmnos.
Uno de los hallazgos realizados es que la mayoría de docentes
no planifican ni preparan sus clases; muchos dicen confiar en su
experiencia y conocimientos sobre el tema, pero ésto no es sufi-
ciente, debido a la necesidad de actualizar co¡rocimientos y de
motivar continuamente a aprender a los nilios.

Un tercer aspecto importante es el uso que el profesor ha-
ce del tiempo en el aula. Aunque no se dispone de u¡ra distribu-
ción exhaustiva del mismo, sí se pudo observar que no existe or-
ganización del tiempo de aprendizaje. Los factores que explican
este hallazgo son el ausentismo de los profesores. A manera de
ilustración, en una de las escuelas investigadas, cle dos meses cle
asistencia observados, el profesor de un grado faltó er equivalen-
te a una semana de clase, lo cual provoca serios vacíos de conti-
nuidad y seguimie¡)to en los nilios.

Durante el día de clase los profesores respetan poco los
horarios establecidos por materia; se pasan cle ur¡a a otra sin ma-
yor reparo, y lo que es tal vez, más grave: dedican una parte de
la mañana al dictado y el resto a poner tareas repetitivas a los ni-
ños, para completar el tiempo diario de clases. La práctica del
dictado provoca efectos desmotivadores en los niños, El testimo-

'io de un 
'iño i'díge'a de cuarto grado de una escuela de Ma-

chala es elocuente: "no mt gusta ta Histmia porque el lnofesor hace es-
cribir bastante y b cansa la ¡nano". Dentro del clesarroilo de la hora
de clase, se observa pocas prácticas de ambientació' para el
aprendizaje; inclusive, se da el caso de niños que llegan a clase
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luego de trabajar y por lo tauto, estáu cansados y se duermetr'
Por este motivo, lo que necesitan es una motivación y atenció¡
especial por parte de los docentes.

En cuanto a los recursos didácticos que el prof'esor emplea

para la tra¡smisión de los contenidos, los más utilizados sotr el

texto, el cuaderno para el dictado, el pizarrón y la tiza. La mayo-

ría de escuelas investigadas carecen de otro tipo de materiales

clidácticos que apoyen el aprendizaje, tales como mapas, audiovi-

suales, gráficos, etc. En el caso de que los poseau' estos se en-

cuentran en malas condiciones y su uso es reducido y poco fre-

cuente.

Si de alguna ma¡]era puede ser definido el método didácti-
co mayoritariamente empleado por los profesores es de pasivo,

por estar basado en la exposición magistral; por ser memorístico

1'por reducir la creatividad e iniciativa de los niños; por ser exce-

sivamente teórico y propiciar la distracción y aburrimiento de

los alumnos; por su carácter poco práctico y poco experimental'
La opinión al respecto de una profesora de quinto grado de una

escuela de Guayaquil es muy representativa:

hasta este año los niños están conmigo, he veniclo con ellos des-

de el primer grado, hasta el quinto, Pero ya en sexto no puedo,

porque en este grado se trabaja mucho, se tienen pruebas, dicta-

dos, hablar ¡nás, mandar más trabajos, etc. y ya mi salud no vale

para eso. Regreso a los primeros grados, Porque ahí lo que se

hace es ponerles copia a los niños y ellos solos aprenden.

En algunos casos, se pudo observar la utilización por Parte
cle los maestros de actividades didácticas de carácter activo, pero
éstas son más bien aisladas. E¡t una escuela de Quito, un profe-
sor lleva a sus alumtros a un bosque vecino, Para tener clases ex-

perimentales de Ciencias Naturales. En seis de las doce escuelas
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es generalizad,o el trabajo de grupos para resolver problemas
propuestos por el profesor, o el uso de recursos orales: canto,
poesía o cuentos; éstos son momentos en los cuales los nilios
muestran verdadero interés y motivación por aprender. No se

pudo verificar en las escuelas investigadas la utilización del dibu-
jo, la dramatización y el uso de las artes plásticas como estrate-
gias alternativas de aprendizaje y apoyo escolar, a excepción de
una escuela de niñas de Riobamba, en la cual se utiliza el socio-
drama.

Cuando se observó la manera como el docente refuerza
en sus alumnos el conocimiento adquirido, una limitación seria
es el número de niños por aula; para el caso de las escuelas estu-
diadas el promedio es de 34, lo cual dificulta un seguimiento 1'

dedicación personalizado por parte del maestro. E¡r esta situa-
ción, se encuentran en mayor desventaja los niños que no han
entendido parte o toda la explicación; ya que casi no existen es-
pacios para reforzar y profundizar los conocimielttos, a excep-
ción de algunos profesores que utilizan el recreo para propor-
cionar apoyo escolar a los niños que lo requieren.

I a situación descrita es de tal manera preocupante, que
una frase expresada por un niño en un grupo focal de una es-

cuela de Guayaquil es muy ilustrativa: "de Ia escuela Io que más nos
gusta son l,as aacaciones y el reneo".

Un cuarto aspecto, del que se dispone de itrformación, es

sobre las formas en que los maestros evalúan el aprendizaje de
sus alumnos. Las más frecue¡ttes son los exámenes, deberes, lec-
ciones escritas u orales y pasar al pizarrón, que tratan de medir,
en mayor grado, el nivel de repetició¡r de lo aprendido y en me-
nor grado, la aplicación de conocimientos. Una práctica gellera-
lizada entre todos los nirlos investigados cuando se trata de exá-
menes escritos es la copia mutua, en la mayoría de los casos con
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la anuencia de los maestros. Sin embargo, se pudo observar que

cuando un maestro plantea un tipo de evaluación difere¡rte al

rlescrito, por ejemplo, Preguntas que Para responder se exige ra-

ciocinio o comparacióu, los tritios muestrar¡ mayor grado de difi-
cultacl en su realización y el éxito es menor, Por no haber desa-

rrollado la habilidad necesaria para resolver este tipo de prue-

bas. La evaluación utilizada en las escuelas no pretetrde medir
los logros que los ni¡ios deben ir adquirierldo, segítn el grtrpo de

edacl al que perte¡recen, -tales como destrezas intelectuales, psi-

comotrices, sociales o hábitos de diferente tiPo-, sino que más

bien está orientada a calificar la mayor o menor capacidacl de re-

petición de lo aprendido que muestra cada alumno.

Un quinto aspecto de la cultura escolar tiene particular
importancia y está relacionado con la disciplina, entendida co-

mo la Inanera que tienen los profesores de exigir o impedir
cornportaltrientos a sus alumnos. La información disponible al

respecto arroja dos versiones aparentemente contradictorias so-

bre el terna. La una, provenietlte de directores y Profesores a tra-

r'és de las entrevistas realizadas, en las que mencionan que el

maltrato fisico o psicológico es utilizado muy Pocas veces con sus

alumrros; generalmente "anando l¿s hacen petdn la pacimcia". Silt
embargo, ell un grupo focal con profesores de una escuela de

Guayaquil, los profesores admitieron abiertame¡lte que maltra-

tar) a sus alumnos: "se dice que existe la pedagogía, será que a

uno le enseñan al revés. Nos dice¡r: tú nunca vas a coger un palo
y'les vas a pegar, pero aquí no se puede". "Primero son los gritos,
Iuego les cojo y les doy uno para manterler la disciplina' Porque
hacen btrlla y son tantos niños". La otra versióu, provenietrte de

los ¡ri¡los ), nifras, a través de los grupos focales, juegos de roles y

cle la observació¡r de los profesores por parte de los ir-rvestigado-

res, testifica que el maltrato físico y psicológico es ulla práctica
cotidiana en la escuela, lo cual en algunos casos fue en efecto

presenciado por los investigadores.
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Así planteado el problema, es conveniente reüsar algunas
evide¡rcias registradas en la investigación, para dilucidar real-
mente lo que pasa en las escuelas respecto al tema de la condtrc-
ta de los niños. Es conveniente empezar por las formas que tie-
nen los profesores de impedir comportamientos de sus alumnos.
Los niños y niñas sufren maltrato fisico de diferentes tipo. Los
registrados y observados son golpes en la cabeza, cara, hombros,
manos, nalgas y piernas, jaladas de las orejas, patillas o pelo o
haciéndoles arrodillar sobre tapas de refresco ("tillos"); para lo
cual utilizan como instrumento los pies, las manos, la correa, el
palo, el puntero, la regla, el látigo, el alambre de luz y las tapas
de refresco.

Se pudo observar que los directores(as) maltratan menos
ejerciendo la función de dirección, pero cuando tienen a su car-
go un grado, para el caso investigado en siete de las doce escue-
las, son igualmente maltratantes. En una escuela de euito es to-
daría más grave, hay profesores que solicitan a otros niños quc
golpeen a sus propios compañeros. Las situaciones más frectren-
temente observadas en las que los niños recibe¡r castigo es cuan-
do no hacen los deberes; pelean e¡ttre ellos dentro o fuera de
clase; esrán inquietos en clase o no atienden a la explicación clel
maestro; dañan o ensucian los libros o cuadernos; no entienden
las explicaciones y muestran dificultades de apren dizaje y tam-
bién cuando juegan formados en fila.

Algunos testimonios de los niños y niñas aseveralt lo ante-
rior; un niño indígena de una escuela de Guayaquil menciona
que: " el profesor l¿s haln Las orejas por no hacn el deber" o que " a todos
nos da reglazos pm hacer lrulla, a Zuta1 b pegó por rompn una banca,
si pega pno no rnlty duro". Uno de los testimonios más impresio-
nantes es narrado por u¡-ro de los investigadores de una escuela
de la ciudad de Guayaquil, que se encontraba conversando con
la profesora de primer grado durante el recreo, y en ese mo-
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mento se acercan dos niñas a quejarse que otra niña les estaba

molestando: "la profesora se dio la vuelta y cogió un palo (30

cerrtímetros de lirgo y 2 ó 3 de grueso) y le pegó a la una dos

golpes en la espalJu y u la otra (niña indígena) le dió también

áo. gotp.t po.iu espalda y un tercero en la cabeza' Entonces las

dos iiiñas se fueron-llorando, tratando de no gritaq como repri-

mié¡tdose. Luego la profesora siguió hablando como si nada pa-

sarat'.

Respectoalmaltratopsicológicoosimbólico,lomásfre-
cueltte sor.r burlas (por defectos fisicos, diferencias de género,

apodos) itrsultos, gritot, sarcasmos' hacerles arrodillar o estar de

pi. .t-t una esquiña, suspensión del recreo' expulsión de clase'

tajar las califiiacione., llumur por el apellido o número a los

ali-nos y citar a los padres o representantes a la escuela. La for-

ma ¿e hácerlo es generalmente oral y los motivos soll los mis-

mos que los mencionados para el maltrato fisico'

uDa profesora de una escuela de Guayaquil que cuidaba el

orden en el recreo, le gritó a un niño y le iba a pegar una cache-

tada. se intimidó, le jaló la oreja fuertemente y le dijo: "anda a

har.erle caras a tu mamá". A un niño indígena le dijo que tenía

.pelo cle púas,. otra profesora de la misma ciudad llama la

aier.¡ción áe los niños fritando expresiones tales como: "no has

estud.iad.o, no haces los d,ebnes, nes niña o señmita, se te ae fea pinta'

da,,. Et:r una escuela de Riobamba, un profesor en la formacióu

a¡ttes de entrar a clase revisa el aseo de los alumnos y la limpieza

del uniforrne; a los niños que no están uniformados les hace pa-

sar adelante y les castiga colr una correa delante de todos los ni-

ños.

Para pedir y premiar comPortamientos los directores y

profesores utilizan aplausos, frases de estímulo, felicitaciolles' su-

ti.lu d. las calificaciones, cambio de actividad y ofrecen conse-
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jos. Generalmente son orales y se los practica cuando los niños
hacen los deberes, se porta¡t bien en la clase, contestan acerta-
damente a las preguntas del maestro, se portan "educaditos, en
los actos públicos y obtienen buenas calificaciones.

Estas solt las evidencias observadas en la investigación sin
embargo, es conveniente añadir alguna información ádicio¡lal.
Cuando se utiliza el castigo fisico los profesores maltratan más a
los niños que a las niñas; la gran mayoría de niños y niñas entre-
vistados hablan de la escuela como un espacio maltratante ¡ en
lo que se refiere a la opinión de los padres, muchos de ellos es-
tán de acuerdo en que los profesores les maltraten, aunque sin
exceso. En un grupo focal con profesores de dos escuelas de la
ciudad de Riobamba mencionaron "que están de aanndo con eI cas-
tigo físico a los niños fialones de orejas, reglazo en las manos y ca-
chetadas] que en todo Ind.o se aplica esta pedagogía, incluso con sus hi-
jot"'

Al tratar de definir el estilo de disciplina predominante e¡l
las escuelas investigadas, todas comparten la categoría de maltra-
tantes, unas muy maltratantes y otras menos. Solamente en ulla
escuela de Guayaquil, los investigadores no pudieron observar el
uso del maltrato fisico, sin embargo en las entreüstas y grupos
focales, los niños mencionan que el maltrato más comúrr por
parte de los profesores es pegarles con un palo o una regla err
las manos. En una de las escuelas de Guayaquil, un profesor eli-
ge la directiva del curso en la que hay un responsable tle la disci-
plina que junto, con dos compañeros más, cuida del orden en la
clase; la iniciativa es interesa¡rr.e pero el resultado es dcsalenta-
dor ya que los nilios repiten los mismos mecanismos maltratan-
tes que utilizalt los profesores colt sus compañeros para cumplir
con su encargo.
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Por último hay dos hechos que deben ser mencionados:

ell ul)a escuela de Riobamba, el maltrato se ha convertido con el

tiempo no solo en ulla forma de impedir comportamientos de

los ¡ilios, sino etr un verdadero recurso didáctico; es decir, cuall-

do el profesor explica cualquier contenido por primera vez' lo

vuelve repetir para los que no entendieron, a la tercera oPortu-

niclacl goip.u á quien no pudo entender. El otro es que un niño

cle u,riesiuela cle Riobamba dice que es "justo" que los profeso-

res les maltratelt cuando no hacen los deberes'

El sexto y último aspecto de la cultura escolar observado,

tiene que ver con las actiüdades extra-aulas y que son parte tam-

bién dL la vida escolar. Las más importantes tiene que ver con lo

que sucede en el recreo y en las celebraciones cíüco-sociales que

se realizan duraute el año escolar.

En el recreo, la práctica más común es que los niños man-

tenga¡ con los maestros muy poca relación, los niños juegan se-

purá,Io. cle las niñas y los profesores se reúnen entre ellos en un

aula, en la dirección o en el mismo Patio. Hay escuelas en las

que los profesores se turnan para supervisar los recreos y evitar

peleas y accidentes entre los niños. Los espacios dedicados a la

iecreació. en estas escuelas, o son inexistentes o están muy Po-

co proüstos. En el primer recreo, en cinco de las doce escuelas,

los .iños reciben .f d.sayrrno escolar que consiste en un vaso de

leche o colada, acompañado de un pan. Para lo cual cada niño

debe aportar co¡r cien sucres semanales y los profesores y padres

cle familia comparten la preparación.

Las principales celebracio¡res cívico-sociales son las fiestas

cle ¡avidad, año nuevo, carnaval y las patronales. Sotl importatl-

tes también la jura de la bandera, el día del maestro, los cam-

peonatos internos e interescolares de deportes y las mingas Para

mantenimiento, construcció¡ y mejoramiento de la infraestruc'
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tura fisica de la escuela. En estas ocasiones participan en menor
o mayor grado los padres de familia. Sin embargo, son las ma-
dres las que mayor participación muestran en las actividades es-
colares de sus hljos, debido principalmente a que los padres tra-
bajan y poco se ocupan de los hijos en estos aspectos. Se pudo
observar una diferenciación entre los padres de familia indíge-
nas y no indígenas; los primeros colaboran generalmente en lo
que es contribuciones económicas y los segundos participan más
en las reuniones que convoca la escuela.

Por último, las escuelas muestran una generalizada desarti-
culación con las organizaciones barriales; éstas saben de su exis-
tencia pero tienen muy poca o ninguna ingerencia y participa-
ción en su marcha y funcionamiento.

Conclusiones

Los padres de familia de los niños que asisten a las escue-
las investigadas forman parte del mercado urbano de trabajo
tanto formal como informal; generalmente trabajan fuera del
barrio y su presencia en la üda escolar de sus hijos pasa casi de-
sapercibida. Las madres de familia tambié' participar del mer-
cado urbano de trabajo, sobre todo informal, y sobre ellas des-
cansa la mayoría de responsabilidades escolares de los niños 1'
ni¡ias. Muchos niños de estas escuelas se har'¡ üsto obligados a in-
corporarse al mercado urbano informal de trabajo, cotno ulla
estategia requerida por su familia para poder asegurar la sobre-
vivencia básica.

I-a c'ltura escolar en la que esán inmersos los ¡riños se ca-
racteriza por ofrecer contenidos enciclopédicos y extraños a la
realidad en la que viven los escolares, carece de planificación a
corto y mediano plazo y de ul'r adecuado seguimiento; el uso del
tiempo en el aula esrá determinado por las necesidacres de los
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profesores y no de los niños, lo cual motiva muy Poco el apren-

airu¡. de lbs menores. El tipo de evaluación escolar no está

orie"ntado a medir los logros y dificultades respecto al desarrollo

cle habilidades y destrezas según el tipo de edad, sino más bien

a controlar la capacidad, mayor o menor' de repetición de los

conocimientos asimilados por parte de los estudiantes'

una característica muy crítica es la modalidad utilizada

porlosprofesoresparapediroimpedirconductasdelosniños.
La aisciplina se baá.r, iu u-.ttaza, el maltrato fisico y psicológi-

co, y la recompensa y el castigo' I'a escuela constituye para los

n¡áá, ..r-, .rpuiio *uitrutrrrt. in el cual no se respeta sus dere-

chos,ycualquierreacciónencontraesconsideradacomoindis-
ciplina y rebeldía'

Las actividades extra-escolares están dirigidas al cumpli
miento formal de las fechas cívicas y Patrióticas; tienen muy po-

ca relación de apoyo con las tareas de aprendizaje y tampoco de-

sarrollan otro tipo de habilidades que los niños muestran en es-

te ciclo de vida, tales como la sensibilidad artística, la capacidad

de expresión y las potencialidades deportivas'
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Cuadro IfI-l
Número de alumnos según sexo, grado y escuela

(i¡adr Tipo de
alrrmnado

Escuela

Machala Riobamba Qrrito Guayaquil

r|c(l A(llrt l.Mt PI, DC LCC B{H ¡-IiR I,FD l.M(; J¡,II Rdclt

Niños n<r

indígenas
4l 20 48 25 39 7l t9 2t ?ti4

Iro Niñas no
indígenas

l4 3 t6 8 t4 t3 36 60 I t5 I lt8

Niños
indígenas

4 t5 I l4 30 l5 3n I40

Niñas
indígenas

3 6 20 t5 5 9 28 4 ,9 l2l

Grado t7 53 46 28 22 86 l9 t4 133 t36 43 96 733

Niños no
indígenas

22 2l 7 48 l6 23 6{l 20 224

2do Niñas no
indígenas

t9 ) t8 u t6 t8 24 6l tl t6 r99

Niñ<¡s
indígenas

6 t4 24 t6 9 4 l8 2 1 t6 103

Niñas
indígenas

2 o I 6 6 20 I I 67

(lrad¡¡ 2l 2tl 46 25 3t 86 l5 4l 85 t24 3(r 6l 593

Niñ¡rs no
indígenas

28 l5 4t l2 22 56 t() 9l 214

3 rrr Ni¡ias no
indígenas

l7 4 |l] 9 .21 24 á9 3 t5 | 81)

Niños
indí¡¡enas

3 .).) l2 IO 5 24 I t9 t5 | ()9

Niñas
indígenas

2 2 2 t3 2 t9 3 to t4 79

(lrackr t9 39 3rl 22 lt( ) t7 46 ti2 il9 t7 5tl I

Niños no
indígenas

20 .)9 50 tl t8 63 24 3l 252

4 t() Niñas nr¡
indígenas

t6 t5 tl I t3 t9. 6 l5 168
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()raclc Tipo de

alumnado

Erctrela

Machala Riobamba Quito Guayaquil

[|c(] A(:TI t.ltlI PI, D(: lf;o t]4H I,ER t,Fn l.M(; JI,TI Rdcll

Niñ<¡s
indígenas

5 , l7 t? 5 6 20 (t ll It) 99

Nilias
indígenas

l0 3 l2 3 4 4 2l 2 I to 80

Gndo 26 34 48 23 24 79 I 34 7u t22 47 599

Niños n<r

indígenas
25 t3 8 4l 2t l9 6l ll 26 225

5 t() Niñas no
indígenas

24 ) l0 t0 28 to t3 at 1 I t7í

Niños
indígenas

3 3l 8 6 3 l0 6 l2 88

Niñas
indígenas

I 9 l5 5 l I 7 4 3 l5

Grado '27 3tl 28 25 39 82 37 49 t24 27 62 54i

Niños n¡r
indí¡¡enas

35 l6 38 l1 l0 53 l6 46 236

6to Niñas no
indígenas

27 I l2 3 6 t) l0 58 l4 35 t80

Niños
indígenas

J 2 t, 8 6 6 8 l5

Niñas
i¡rdígenas

4 9 q t0 q I 4 4 tl 7 ll 49

Gradtr 3l 5l 33 l3 q9 9S 34 30 I t2 4í 107 540

I-(,tal Niños ¡ro
indígenas

l7l r3 39 270 102 l3l 364 80 t65 | 435

Niñas no
irrdí¡¡enas

II? 33 tt9 52 94 86 il9 312 52 I (15 l0t)9

Niños
indígenas

3() 2{) 126 70 50 32 r08 56 ll5 6t4

Ninas
intlí¡¡enas

24 1l l7 84 34 24 26 91) l4 4l 8l 453

No in-
dígenas

il7 ¿04 t02 t2 39 364 t88 250 710 r32 27tt 2a3+

Indígenas 24 39 37 84 126 t04 58 207 2l 97 t96 t067

'f()tal t4l 24? r39 136 165 46n 74 ,246 457 737 229 466 360 I
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Cuadro III-2
Porcentajes de alumnos según escuela y pertenencia étnica

Cuadro Itr-3
Porcentajes de alumnos según grado y pertenencia étnica

(liudad Escuela Niños Niñas Niñor Niñas T('tal (i¡n.

.lunl(¡N<¡ indí-

Senas

No indí-
genas

lndí-
genas

Indi
Senas

MA(:HAIA Mercedes C¡rrz de (l¡-uz 83,00 | 7,()0 100,fir 3,9()

Alberto Cnrz Mt¡rilkr 7U,40 t3,60 12,30 3,70 100,(x 6,70

Leopoldo Mrrñoz Rodri¡¡rez 47,30 37,20 8,40 7,t0 100,00 6,6{)

RIOBAMBA Pad¡'e l.obato 38,20 6t,80 t00.00 3,80

Domingo Carrillo 23.60 76,40 100,00 4.60

Leonidas García Ortiz 57,70 20,I0 14,90 7.30 l(x),00 13,00

QUrTO Bilingire Ohimborao 67,60 32,40 t00.(x, 2,10

Ltris Enriqrre Rza 4l,50 34,95 13,00 I0,55 t00,fi) 6,80

Luis Felipe Buia 28.70 26,00 23,6{r 2l,70 | 00,(xr 12.70

GUAYAQUIL Ltris Ma¡tín Gorrzález 49,40 47,80 0.90 t,9(, 100,0() 20,5(l

.luan kón Mem 34.90 22,70 24,50 | 7,90 t00,{x} 6.4()

Reptiblica de México 35,4(' 22,50 24.70 l7,40 I00,o0 | 2,9(,

MUESTM 39,85 30,50 t7,05 | 2,60 100.00 100.00

Tipo de alrrmnado Iro 2drr 3ro 4to 5to 6t¡r Mrrestrz

7o Niñ<¡s nr¡ indígenas ( | ) 38.75 37,80 36,20 42,tO 4I .30 43,70 39,85

7o Ni¡ias no indígenas (2) 25,65 33,50 32,fi} 28,00 32, r0 33,3(, 30.50

7o Niiros irrclígenas (3) t$.t 0 17,40 18,4(l t6,50 | 6.1(l 13,9() 17.05

7o Nirias inclígenas (4) 16,5(, 1 r,30 13,40 t3,40 I0,50 9,t0 12.6(J

Vo T<t¿¿,l t()ll t00 t00 t00 I (Xt | (xl |00

7o No indígenas (5) 64,40 7t ,30 6ti,20 70,t0 73,40 77,00 70.35

7o Indígenas (6) 35,fi) 24,70 3t,80 29,90 26,60 23,(X) 29.6á

Diferencia ( l-2) 13, | (f 4.30 4,20 | 4, t(, 9,20 10,40 9,35

Diferencia ($4) 2,60 6.10 5,00 3,ll) 5,60 4.80 4,4i

Difelencia (G5) 28,80 42,60 36,40 40,20 46,80 54,(X' 40,70

Diferencia | ( | +3)-(2+4) | I 5,70 10,40 9.20 t7.20 | 4.110 | 5,20 I3.110
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Cuadro III4
Número y género de directores' Por ciudad y por escuela

Ciudad Número Género

QUITO Hombres Mujeres

Luis Felipe Bo{a I

Bilingüe Chimborazo I

I-uis lJnrique Raza 1 I

RIOBAMBA

Leonidas García Ortiz I I

Paclre Lobato I

Domingo Carrillo 1
I I

GUAYAQUIL

Repírblica de México I

Lrrisa Martín González I 1

Juan León Mera I

MACHAI.A

l-eopoldo Muñoz Rodríguez I I

Alberto Cruz Murillo I I

Mercedes Cruz de.Crt¡z lI l

T<¡tal: l2 8 a
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Cuadro III-5
Número y género de profesores, por ciudad y por escuela

Ciudad Número Génel'o

QUITO Hombres Mu.ieres

Luis Felipe Borja l0 8 I

Bilingüe Chimborazo 3 I 2

Luis Enrique Raza ) 3 2

RIOBAMBA

Leo¡ridas García Ortiz l5 I 6

Padre Lobato 8 8

Dorningo Carrillo 8 8

GUAYAQUIL

República de México T2 t2

Luisa Martín González ll 6 5

Juan León Mera D 2 3

MACHAIA

Leopoldo Muñoz Rodríguez 5 4 I

Alberto Cruz Murillo r2 7 5

Mercecles Cruz de Cruz 5 5

Total: 99 40 59



SITUACI DE LOS
NINOS I IGENAS

Con el fin de explorar cuál es la situación que enfrentan
los niños indígenas de las escuelas objeto del estudio, proporcio-
naremos una visión sintética y general de lo que predomina en
la muestra; visión que abarca cuatro aspectos inherentes a ese ti-
po de alumnado:

o Sus ventajas y desventajas sociales y escolares en relación
con los demás alumnos, detectadas a través de las afirma-
ciones de las autoridades escolares (supervisión, dirección
y profesorado) así como también de los testimonios de los

alumnos y padres de familia.

. Su posición social dentro de la escuela, definida tanto Por
la imagen que tienen los demás de ellos como por la per-
cepción que tienen de sí mismos (incluyendo su nivel rela-
tivo de aspiración social); y el tipo de relación que mantie-
nen con sus pares de otro origen étnico (alumnos no indí-
genas) y con la dirección y profesorado de la escuela.

o El estado en el cual se encuentra el principal idioma indí-
gena, el quichua. Estado indagado mediante un doble
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análisis: de la relación que mantiene con el castellano,
idioma predominante en el medio urbano, y de los resul-
tados obtenidos en la prueba de quichua aplicada a alum-
nos de 4to y 5to grado.

o Su nivel de éxito escolar relativo. identificado a través cle

dos principales indicadores: los resultados de los tcsts de
conocimiento en castellano y matemáticas administrados a
los alumnos de 5to grado, y los promedios de edad para
cada grado.

La sistematización que proponemos a continuación busca
una objetivación general de la problemática, antes que una pun-
tualización de lo que ocurre en cada escuela en particular. Esto,
por supuesto, no nos impedirá recurrir a citas concretas prove-
nientes de las etnografias para ilustrar los diferentes elementos
de descripción, ni tampoco introducir en el análisis ciertos mati-
ces particulares, cuando sean significativos para entender la pro-
blemática de conjunto.

Ventajas y dewentajas relativas

Es posible hablar de ventajas y desventajas relativas del
alumnado indígena a partir de múltiples puntos de vista. Por
t'luestra parte, lo haremos bajo dos ángulos distintos:

- de su situación social y familiar;
- de su situación escolar, es decir:

sus capacidades particulares y
sus problemas de aprendizaje.

Situación social y famiüar

Desde un punto de vista social, quizá la prirnera caracterísli-
ca del alumnado indígena del estudio es la de ser partícipe, con



los demás niños, de una nvisma situación de pobreza. Al resPecto' Ilo

hay que olvidar que todas las escuelas de la muestra están situa-

das .,1 barrios dó ba¡os ingresos, que son precisamente los ba-

rrios dond. ," .or.én¡'a la población indígena urbana (ver el

capítulo II). En otros términos, esto sugiere que los indígenas

de las ciudades, si bien son más pobres que los mestizos ya que

confluyen hacia las zonas de mayor pobreza, por esta misma ra-

zón, en los barrios donde viven comparten la pobreza con los

otros pobladores. De acuerdo con nuestros informantes, su posi-

ción ielativa dentro de esos barrios sería variable y clependería

clel éxito de su inserción económica dentro de la urbe, de tal

suerte que no rePresentarían un gruPo homogéneo' Así, en el

Tugurio de Guayaquil, ciertos alumnos indígenas provienen de

familias de comerciantes humildes pero bien asentadas, mien-

tras otros üven de manera muy precaria e inestable en casas de

hombres migrantesl. Entonces, los indígenas no Parecen ser sis-

temáticameñte los más pobres dentro de los pobres, sino más

bien pobres dentro de los Pobres'

Aquí, se debe señalar un caso particular que no entra en la

clescripción general que acabamos de hacer' Se trata de Padre

Lobató y Oomingo Cárillo, las dos escuelas de Yaruquíes -hasta

hace poco una parroquia rural-, cuya clientela mestiza procede

rlel centro urbaño petó ..tyu clientela indígena es esencialmente

rural, proveniente de las comunidades campesinas aledañ¿s. Te-

llemos entonces a un indigenado que, contrariamente a los de-

más casos del estudio, sigue viviendo en su comunidad rural y

por eso no constituy. ,rtt gruPo minoritario dentro de la urbe;

p".o qr. al mismo tiempo comParte con mestizos del área urba-
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Son casas de mrtchas habitaciones donde se amontonan los migrantes

en co¡rdiciones Poco e¡rvidiables'



na un mismo servicio educativo. Además, a pesar de que las dos
escuelas esten fisicamente juntas y que su ál,rmnado indígena
provenga de las mismas comunidades, la situación económica de
los indígenas es distinta en cada una. En efecto, ros niños de Do-
mingo carrillo son relativamente más pobres que las nirias de
Padre Lobato, porque la familias indígenas mái ricas tienden a
enviar a sus hijos varones a escuelas más centrales de Riobamba,
las cuales tienen fama de proporcionar una mejor educación2.
Resultado de esto, según los investigadores de cámpo: mientras
que en Padre Lobato indígenas y no indígenas parelen compar-
tir una situación económica similar, en Domingó carrillo, los in-
dígenas serían más necesitados que los mestizos.

Pero más allá de todas esas sutjlidades, globalmente, la po_
breza sigue siendo un rasgo fundamental der ionjunro del alJm-
nado indígena de todas las escuelas de la muestti, Io anal conllan
dos importantes consecuencias susceptibres de incidir de mane-
ra muy significativa m el proceso de mseñanza-aprmdizaje. primera-
mente, una situación objetiva de caresría, donde hacen a menu-
do falta tanto alimentos y útiles escolares para los alumnos como
se¡ücios básicos (agua potable entre otroi) y recursos educativos
adecuados para las escuelas. En segundo lugar, una presión eco_
nómica fuerte, que lleva muchas veces a los áos padrls a trabajar
fuera de Ia casa durante largas jornadas; los niños quedan con
poca motivación y apoyo externos para sus estudios ¡deben asu-
mrr numerosas tareas extra-acad,émic¿s durante la ausencia de sus
padres. I en lo que concierne a las tareas domésticas, son sobre
todo las niñas quienes las asumen. He aquí el testimonio ilustra-
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Así, el invesrigador de campo de la escuera Domingo carrilro afirmaba
haber encontrado solo dos o tres casos de niños que tenían r¡na herma-
na en Padre Lobato.
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tivo de María, una alumna indígena de 13 años de 6to grado de

una escuela de Machala con bajo rendimiento escolar cuyos Pa-

dres laboran desde la madrugada hasta la uoche:

No me alcanza el tiempo para estudiar' Porque me levanto a las

cinco de la mañana, hago el café, me cambio para venirme a la

escuela. A la una y media de la tarde hago el al¡nuerzo para los

dos, Mario Wilson [hermano menor] y yo' El esrá bien en la es-

cuela, está en tercer grado. Mi mamá lleva a mi hermano menor

al trabajo. Luego del almuerzo' me Pongo hacer parte de los de-

beres. Después, hago las cosas [comicla a los animales] y la me-

riencla. Le espero hasta que venga mi mamá para merendar jun-

tos. Finalmente, me Pongo hacer los deberes otra vez' A veces

ayudo a clasificar las frutas' A las nueve o diez de la noche me

voy a dormir.

Otro rasgo que el alumuado indígena comparte con los

demás alumnos eS esa .,Cultura de aiol¿nciaD, Presente tanto en la

escuela corno en la familia y el barrio. Ya se mencionó en un ca-

pítulo anterior (IIL Breve descripción de las escuelas estudia-

<las¡, que el maltrato fisico es generalizado en las escuelas de la

rnuestra. Lo es también e¡ las f,amilias, donde existe una creen-

cia fuerte de que es necesario pegar a los hijos para que rindan

mejor en el plano académico. Por ejemplo, una ma-dre indígena

clebuayaq.,il, hublundo ¿e su hijo, se expresa de la ma'era si-

guierrte: " A aeces no nw hace caso, muchas aeces l'engo que mahratailo'
"pegarle 

para un si así estudi¿'" Sin embargo, lo más común parece

r"i q". sea el padre quien aplica los castigos' como en el caso de

una niña mestiza de Riobamba, quien dice que su padre le da

golpes de correa upara que no disminuya su promcdio-' Igualmente

"n 
él .uro cle una niña indígena de esa misma ciudad quien afir-

rna que su paclre le pega con correa cuando saca malas notas' La

aplicación de medidas coercitivas es entonces vista, en este coll-

tcxto, como ulta mallera de estimular a los hijos para el estudio,
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no como una forma de rechazo. No queremos con ello dejar en-
tender que este tipo de violencia sea positiva o benig'a para el
niño, sino indicar que puede ser el fruto de un interéi -ál .urru-
lizado por los padres. fuí, Aída, una niña mestiza de Riobamba
con serios problemas de repitencia (ll años en 3er grado), ma_
nifiesta que sus padres se preocupan por su rendimiento, pero
que cuando habla con ellos de lo que pasa en la escuela, le ha-
blan o le pegan diciéndole: <<uos no aprmd,x porque no has de estar
quieta".
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Ciertamente hay otros casos extremos donde la violencia
toma u¡r carácter más compulsivo e intenso, especialmente
cuando esrá también dirigida hacia la madre y cuando está com-
binada con problemas familiares más profundos. Allí, a diferen-
cia de los casos anteriores donde la violencia es generalmente
puntual, se puede hablar de un medio familiar globalmente vio-

lento. El testimonio de una mujer indígena de Guayaquil ilustra
este sentido: "Mi esposo mz pegaba bastante, bastante, hasta que me

cansé y la no m¿ dejé, lz rompí ln. cabcza. Los bebés l¿ habln'ron al papá,;

el mós grande lz dijo <que se vaya pno que no b pegue a mi mnmá,'" Y,

como es sabido, esta clase de medio donde reina un ambiente
üolento es susceptible de perturbar Profundamente al niño. Es-

te es el caso de Luis, un alumno mestizo de 9 años, de 3er grado
de una escuela de esa misma ciudad, quien fue maltratado por
un compañero de su madre (que no era su padre) y pegado por
sus hermanos en la escuela, donde demostró un comportamien-
to agresivo y retraído (se sabía esconder en los servicios higiéni-
cos) y donde finalmente la profesora nuien cree que él tiene al-

gún problema mental- lo expulsó del grado Porque "no I'o soPor'

taba,,.

Para terminar sobre el tema de la violencia, es imprescin-
dible señalar el hecho innegable de que éste posee un importan-
te contenido de género, de tal manera que puede ser considera-
do como un fenómeno ante todo masculino. Efectivamente, co-

mo ya hemos mencionado, son usualmente los padres quienes
castigan a los hijos y son los maridos quienes pegan a sus muje-
res. Entonces, no es sorpredeltte observar que semejante ten-
dencia es también perceptible entre el alumnado. Así, durante
los recreos, en las escuelas de Guayaquil donde la violencia en-
tre alumnos aparece con mayor evidencia, mientras los niños se

dan golpes e imitan las artes marciales, las niñas juegan con sus

muñecas. Y en un plano más general, en los dibujos hechos por
alumnos de 2do grado de 8 escuelas de Quito, Guayaquil y Rio-
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bamba (ver el anexo 5), los varones presentan rasgos de agresivi-
dad en mayor proporción que las mujeres, esto co¡l particular
énfasis en el alumnado indígena.3

En definitiva, tanto la pobreza como la violencia constittr-
yen de una u otra manera fenómenos inherentes al medio en el
cual están insertos los niños y niñas indígenas y no indígenas de
las escuelas estudiadas; fenómenos que por consiguiente, sin te-

ner en el fondo un tinte étnico importante, hacen parte de la
cotidianidad del alumnado indígena, del medio urbano de bajos
ingresos.

Otra característica que muchos niños indígenas compar-
ten con otros niños es su situación de migrante, lo cual dificulta a
veces su integración educativa, esto de tres formas distintas. El
niño puede quedar desarraigado de su medio de origen e inclu-
sive de un medio de adopción anterior. El paso que algunos ni-
ños han experimentado de una escuela rural hacia u¡ra escuela
urbana es a veces dificil; el nivel académico de la educación ru-
ral, siendo por lo general inferior, implica a menudo que un
alumno proveniente del campo tiene que bajar de grado cuando
llega a la ciudad. Por último, lbs vínculos que muchas familias
indígenas siguen manteniendo con su comunidad de origen, se

traducen a veces en largas y repetidas ausencias de los alumnos,
especialmente durante las épocas de cosecha.

Por otra parte, existen tres ámbitos donde los indígenas se

distinguen más netamente de los no indígenas. Primerameute,

La proporción de dibujos que muestran signos de agresivi<lad es, res-

pectivamente, de 37,SVo en los niños indígenas, 23Vo en los nirlos ¡ro irr-
dígerras, 16%o en las nilias no indígenas y tan solo 4,570 en las niñas in-
dígenas.
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la cohesión famiüarque es notablemente más fuerte en el caso in-

dígena. E¡i efecto, iodos los investigadores de campo así como la

.uli ,orulidad de docentes y directores interrogados sobre el te-

ma, han coincidido en notar que el feuómeno de desorganiza-

ción familiar es mucho menos ftecuente entre el indigenado.

En segundo lugar, el analfabetismo de los padres Parece

más común entre los"indígenas que entre los no indígenas, lo

cual limita grandement. .l upoyo educativo que ellos eslán en

capacidadd"eproporcionarasush|jos.Taltenderrciaparecevin.
cr,iadu al hecho d-. q.t. el idioma indígena' el quichua'-pertene-

ce a una cultura esencialmente oral, que tiene una tradición es-

crita incipiente. Pero' Por otra Parte, no habría que sobreesti-

mar su impacto en el iendimiento académico de los niños' ya

quetiendeasersuperado,atravésdelared'familiarcletalsuer-
* q.," el apoyo qrr. ,ro puede venir de los padres es general-

mente asumido, ,.u poi un hermano(a) mayor' primo(a) o

tío(a).

Por último, los niños y niñas indígenas se diferencian de

los demás por una propensión más marcada a trabajae La mayo-

ría de elloi lo harán durante el fi¡r de semana y vacaclones pero

una parte de ellos laboran también entre semana' E¡r cuanto al

,".ro, de actividad en el cual trabajan, fuera del caso Particular
cle Riobamba donde muchos apoyan a sus padres en tareas agro-

pecuarias, existe una tendcntiu -"y generalizada hacia el pe-

.1.reño comerrio e¡r el mercado, o en la calle' ya sea ayudando a

srrs padres, o erl un negocio propio' Esta tendetrcia' que fue ol-r

servada en todas las esJuelas de ia muestra, posee raíces profun-

clas en las cul[uras indígenas ecuatorianas' Se trata de un sector

de actiüdad, en el cual ros indígenas han actuado de forma inin-
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terrumpida desde la época precolombina4. Entonces, el mayor
involucramiento de los alumnos indígenas en las actividades co-
merciales'o puede ser entendido cabalmente, cor argumentos
puramente económicos. Además, como ya se ha mencionado,
no se tiene indicaciones al efecto de que los hogares inclíge.as
sean' en el medio desfavorecido en el cual viveri, más necesita-
dos que los demás hogares, de tal manera, que er criterio segír.
el cual su inclinación hacia el comercio originaría e' una mayor
presión económica, no parece factibre. En iearidad, ro que cons-
tituye una explicación más coherente es que, frente a lás presio-
nes resultantes de una situación objetiva de pobrezu, .o-pu.u-
ble con la situación de los demás hógares de sus barrios, las fa-
milias indígenas fundamentan s,rr .str.tegias cle sobrevivencia,
más a menudo que los demás, en actiüdacles comerciales; por_
que tienen, por una parte, una predisposición cultt¡ral para ha_
cerlo ¡i por otra palte' Ia posibilidad iear cle integrar.. .. ,r,r",
redes sociales vinculadas con esa actiüdad que se tan ido tejien-
do y retejiendo a través del tiempo.

Las consecuencias que tiene esta situación para los alum-
nos indígenas parecen contradictorias. por una purt., se ha no_
tado tanto en- Guayaquil como en Riobamba y Machala que los
niños que trabajan manejan más dinero que lás otros, yu qr. ,.
fes 

ve comprar más que los demás en el bár de las escuelas.'Tam_
bién, los alum¡ros involucrados en el comercio tencrrían mayor

Cabe 
.señalar que, en la época precotombina, a diferencia de lo que

existió en los Andes centrales de ro que es al¡ora perfi, existía en ra zo-
na norandina (Ecuador) una categoría social de comerciantes profesio-
nales llamados mindaláes (salomon rgzg), así como lugares esieciariza-
dos para el intercambio de prodtrctos, algo parecido"a ,r,"..n,lo, .¡,,.
los españoles designaron con la parabra iahirart tianguez (Itartmann
r97l ).
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facilidad, en el campo de las matemáticas, para realizar sumas y
restas. Pero por otra parte, el hecho de trabajar, especialmente
cuando lo hacen entre semana, además de quitarles tiempo para
el estudio, les cansaría a veces demasiado, de tal manera que co-
mo lo han señalado ciertos docentes, padecen de somnolencia y
no atienden las clases, lo cual bajará su rendimiento académico.

En conclusión, es evidente que los alumnos indígenas de
las escuelas del estudio, viven todos en un medio de pobreza, pe-
ro que al mismo tiempo no existe una homogmeidad. social entre lo-

das las familias, pudiendo establecerse diferencias notables, las
cuales son susceptibles de influir en el éxito escolar.

Por ejemplo, Ana, una niña indígena de I I años, quien
cursa ell 6to grado en una escuela de Riobamba y quien tiene un
rendimiento académico muy bueno y fue proclamada en 1993 la
Primera Escolta de la Bandera Nacional; ésto a pesar de que, ini-
cialmente, no hizo preescolar y tuvo que repetir primer grado
que habia hecho en una escuela rural bilingüe. Hay que precisar
que dicha niña, posee algunas condiciones sociales favorables.
Proviene de una familia aparentemente más acomodada que las
otras -más rica dentro de los pobres- ya que vive en una casa

grande de 8 cuartos hecha de ladrillo y bloque. El nivel educati-
vo de su familia, sin ser muy elevado, es relativamente bueno en
su medio, el padre, albañil, ha terminado la primaria mientras
que su hermano mayor estudia en el Colegio y le ayuda a veces
en sus estudios. Además, su familia es unida y estable. Sus padres
se preocupan de sus estudios, soliendo acudir a la escuela para
preguntar sobre el rendimiento de sus hijos, y son bien arraiga-
dos en su medio, habiendo siempre vivido en el mismo barrio.
Su situación social y familiar puede entonces ser considerada fa-
vorable comparada con otros casos.

Así es el caso de Yesenia de Guayaquil, otra niña indígena
quien tiene l0 años y está sólo en 2do grado, no sabe todavía
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leer ni escribir y está a punto de abandonar los estudios. Hija de
padres analfabetos, muy ocupados por su trabajo, salen a las scis

de la mañana y regresan a las ocho de la noche cansados a dor-
mir, nadie la cuida ni la ayuda en sus tareas. Dicen que ella y sus

hermanos faltan mucho a clase, porque no hay en la casa quierr
los mande a la escuela, así que a veces se quedan dormidos;
otras veces no han hecho los deberes, otras veces llo tiene¡r uni-
forme u otras veces simplemente ¡ro les da ganas de asistir. Fren-
te a ello, la madre confiesa que no les dice nada porque ella no
tiene tienrpo para ayudarles. Yesenia tampoco dispone de mu-
cho tiempo para los estudios, ya que debe asumir numerosas ta-
reas domésticas, así como también responsabilidacles fre¡rte a sus

hermanos. Cuando va a la escuela, se levanta a las seis, hace lc-
vantar a sus dos hermanos quienes van a la misma escuela, plan-
cha los uniformes que ha lavado la noche anterior y sirve el dc-
sayuno que la mamá dejó preparaclo. I-uego, cogen el bus hasta
la escuela, lo cual demora entre 40 y 50 minutos. A la salida cle

la escuela, van a comer cerca, donde la abuela, para después ir
al puesto de la mamá en el Mercado, quien les da para pagar el
pasaje de regreso a la casa. Al llegar, retiran a los dos hermanitos
pequerios quienes se quedan doncle la vecina. Luego, Yesenia
barre la casa, lava, cocina para los hermanos, les sirve la comicla,
hacen los deberes y duermen. A las ocho, llegan los padres quie-
nes cornen y se acuestan a domil'. Con semejante ritmo de vida,
es virtualmente imposible que esa ni¡ia rinda en clasc, a pur)to
que su profesora, co¡rve¡rcida que le falta inteligencia, crce que
necesita una escuela especial. Lo paradógico en todo eso, es qtre
la investigadora de campo la encontró muy ágil mentalmentc.
Relata que una vez, armando rompecabezas, fuc precisamente
ella quien más rápidamente entendió la clave para armarlos.

¡Otro Mozart asesi¡rado! se exclamaría segurametrte el autor de
El Principito [Antoine de Saint-ExupéryJ.
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C ap a ci d ad e s p ar ti culare s

En términos generales, la dirección y profesorado de las

escuelas estudiadas son notablemente escuetos cuando se trata

de identificar las capacidades del alumnado indígena. Lo menos

que se puede decir es que no proporcionan mucha información

sobre .i t.*u. Sin embargo de ello, tienden a coincidir para atri-

buirle un talento particular en tres campos distintos, que son,

por orden de importancia,los siguientes:

lo Matemá,ticas (mencionado en las 12 escuelas de la mues-

tra).

2" Ed.ucaciónfisicay d'eportes (mencionado en 9 escuelasS)'

3o Actiaid,ad,es manual¿s y d,ilntjo (mencionado en 6 escuelas6).

Existe entonces una unanimidad para afirmar la capaci
dad de los niños y niñas indígenas en maternáticas, lo cual pare-

ce estar vinculado con las actividades comerciales, especialmen-

te en el mercado, que practican muchas veces coll sus padres,

eso en mayor proporción que los demás alumnos' Así como lo

clijeron algunas profesoras de una escuela de Guayaquil: "soár¿-

,il"n ,n máUmáticas pmque trabaian m eI m¿rca.do con sus padres." De

acuerclo con este ciiterio serían los niños que actúan en el co-

mercio quienes tendrían las mejores posibilidades. Efectivamen-

te, según un docente cle Machala: "Los niños findígenas] que tra-

l_as rres esct¡elas de Guayaquil, BilingÍre chimborazo y Luis Felipe Borja

en Quito, Paclre Lobato y Domingo Carrillo en Riobamba' así como

Leo¡ioltlo Muñoz Rotlríguez )'Mercedes Crtrz de cruz en Machala'

Las tres escrtelas de Qrrito, Padre Lobato 1'Leonidas García Ortiz e¡r

Riobamba, así como República de México erl Guayaquil'



bajan se destacan mós m ¡natemáticas; manejan dinno, se lzs hace fá.cil
realizar las operaciones mentalm¿n ¿." Y esto fue confirmado por
una profesora de la escuela bilingúe de Quito, es decir una es-
cuela donde todo el alumnado es en principio indígena. Ade-
más, algunos informantes precisan que no se destacan en todo
el campo de las matemáticas, sino sobre todo en sumas y restas
que son las operaciones de base para el comercio. Así, en una es-
cuela de Riobamba, puntualizaron que cuando se hace ejercicios
de sumas y restas los indígenas terminan usualmente primero.
Todo ésto tiene sentido y, como lo veremos más tarde ai tratar el
tema del éxito escola¡ tiene cierta coherencia con ros resultados
obtenidos por los alumnos indígenas en la prueba de matemáti-
cas que se ha pasado en 5to grado.

En cuanto a los dos otros campos donde se atribuye un po-
tencial particular al alumnado indígena -es decir educación fisi-
ca y deportes así como actividades manuales y dibujo- hay que
decir de entrada, que en el contexto de la actual cultura escoiar,
que tiende a valorizar sobre todo y hasta sobrevalorar las actiü-
dades cognoscitivas, al asociar el indigenado con campos de cor-
te más bien psicomotor que son menos valorizados socialmente-
se tendería a proyectar una imagenT negativa, lo cual, por su-
puesto, no significa que el alumnado indígena esté efectivamen-
te limitado a esos campos ni que dichos campos sean reahnente
"inferiores"S. Lo único que se quiere subrayai aquí, es que al cle-
cir que los alumnos indígenas sobresalen en dos .u-pór, que a
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Regresaremos más tarde sobre la cuestión de la imagen de los inclíge-
nas dentro de la escuela.

Es más, desde r¡n punto de üsta psicopedagógico, esos campos son con-
siderados fundamentales para el desarrollo integral del niño, y de nin-
guna manera implican actividades de menor importancia.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 9I

pesar de su importancia objetiva son tradicio¡ralmente poco va-

lorizados en las escuelas, podría coincidir con una visión uI¡ tan'
to estereotipada de la indianidad.

No obstante lo que se acaba de decir, Parece que los niños

indígenas tienen efectivamente cierta facilidad para el dibujo.
Así, una investigadora de campo de una escuela de Riobamba

notaba que son más espontáneos, necesitan menos dirección y

hacen dibujos más desarrollados (con co¡rtexto) que los no indí-

genas. Esto parece confirmado por el análisis de dibujos del ve-

iindario, en seis escuelas de la muestrag, donde respectivamente

53vo y glvo de los niños y niñas indígenas presentan riqueza de

elementos comparativamente a 40% y 32vo de los niños y niñas

no indígenas (ver el anexo 5)lo'

En conclusión, tanto la dirección como el profesorado de

las escuelas tienden a encontrar relativamente pocos camPos

donde se destacarían los alumnos indígenas. La información
adicional que disponemos, nos permite afirmar que esas apre-

ciacio¡res subjetivas parecen verificarse en dos camPos: las mate-

máticas paralos niños vinculados al comercio y el dibujo para el

conjunto, en este último con un énfasis particular en el caso de

las niñas.

Lr¡isa Martín González yJuan kón Mera de Guayaquil, Lronidas Gar'

cía y Padre Lobato de Riobamba, así como Luis Enrique Raza y Bilin-
gúe Chimborazo de Quito.

La irnica excepción son los niños de la escuela Leonidas García de Rio-

ban¡ba, qttienes presentan una riqueza de elementos en una propor-

ción del 2070, comparativamente a50Vo para los niños no indígenas.
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Probbmas de aprmdizaje

Cuando se trata de hablar de los problemas de aprendizaje
del alumnado indígena, nuestros informantes han sido mucho
más locuaces, aunque bastante reiterativos y superficiales en sus
apreciaciones, las cuales pueden agruparse en dos categorías: los
campos específicos donde han notado problemas y luego, los
problemas globales relativos al comportamiento o capacidad
que, según ellos, incidirían sobre el aprendizaje. En el primer
caso, dos materias sobresalen netamente:

Castellano (mencionado en las 12 escuelas de la muestra).

Matem.á,ticas (mencionado en 7 escuelasll).

Parece haber unanimidad para identificar un problema cle
aprendizaje en castellano, más precisamente en lecto-escritura,
notando ahí una tendencia a confundir las vocales, eso debido
probablemente a una confusión con el idioma quichua. por otra
parte, la existencia de dicho problema podría en realidad escon-
der otro más fundamental, relacionado con la comunicación.
Así como lo dijo una profesora de Guayaquil:

El uso del quichua influye en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje porque mediante el lenguaje nos ente¡rdemos, entonces
ellos no tienen una comunicación que sea icléntica, ellos tienen
su lenguaje y los mestizos otro, ésto es una diferencia que los se-
para.

Luis Enriqrre Raza y Lrris Felipe Borja en Quito, Leoniclas García Ortiz
en Riobamba,Juan León Mera y Luisa Martín González en Guayaquil
así como Leopoldo Mr¡ñoz Rodríguez en Machala.

lo

2"

1l
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Y cuando se habla de comunicación educativa, se hace re-

ferencia a una comunicación que va más allá del ámbito lingüís-
tico, que incluye las costumbres o prácticas culturales, y que es

susceptible de influir sobre el aprendizaje en general. Esto lo ha

üsto un profesor de Quito, quien afirma que los niños indígenas
"(...) son intekgmtes pero que deüd'o a su diferente idioma y costumbres,

presentan problemas pora captar ciertas ¡naterias." Además, en un
contexto donde la casi totalidad de los docentes no posee com-

petencia lingüística en el idioma materno indígenal2 y donde
los contenidos educativos excluyen casi por completo lo propia-
mente iudígena, no hay diálogo entre dos culturas sino una sim-

ple imposición. De hecho, lo que se pide al niño indígena de las

escuelas hispanas de las urbes es asimilarse dentro de un para-

digma que lo ignora, es decir dentro de una cultura que no to-

ma en cuenta su origen indígena.

En cuanto a la otra materia identificada como problemáti-
ca, las matemáticas, podría parecer un tanto paradójico con el

hecho mencionado anteriormente; a saber, que los niños indíge-
nas poseerían una capacidacl particular precisamente en esta

materia, En realidad, lo que ocurre es que, si bien los alumnos
indígenas vi¡rculados al comercio tie¡ren tendencialmente más

facilidad para realizar ciertas operaciones de aritmética, el alum-
nado indígena enfrenta globalmente, en el conjunto del campo
de las matemáticas, las mismas carencias que los otros alum¡ros
de esas escuelas; careltcias relacionadas con factores no propia-
mente étnicos, probablemente la situación de pobreza que ca-

racteriza ambos grupos así como la calidad y eficiencia de la
eclucación irnpartida e¡r las esct¡elas.

12 Un solo docente de las ll escuelas hispanas de la muestra está en capa'

cidad de conversar en quichua con los alt¡mnos.



94 / SITUActoN DE LOs NIÑos INDIGENAS

En lo que concierne a los problemas relativos al comporta-
miento o capacidad que incidirían sobre el aprendizaje, única-
mente dos han sido repetidos en más de dos escuelas:

1o Falta de atmción o concentración en clase (mencionado en 7
escuelasl3).

2o Falta de aelacidad. o copacidad intel¿ctual (mencionado en 7
escuelasl4).

La falta de atención o concentración en clase es ur"¡ pro-
blema asociado a menudo con los niños trabajadores, quienes
más que los otros, tendrían tendencia a dormir en clase. Esto pa-
rece factible ya que, tal como se lo ha señalado, los niños indíge-
nas tienen más tendencia a trabajar que los demás. A su vez, la
sobrecarga que esta situación conlleva, implica muchas veces,
por una parte, un mayor gasto de energía para realizar dicha ac-
tividad y por otra parte, una menor disponibilidad de tiempo pa-
ra la recuperación15.

La supuesta falta de velocidad o capacidad intelectual de
los alumnos indígenas parece fundamentarse más, en los prejui-
cios que tiene el cuerpo docente frente a la indianidad, que en

Bilingúe Chimborazo y Luis Felipe Borja en Quiro, padre Lobato y Do-
mingo Carrillo en Riobamba,Juan León Mera y Luisa Martín González
en Guayaquil, así como Leopoldo Muñoz Rodriguez en Machala.

Las tres escuelas de Guayaquil, Luis Felipe Borja en euito, padre Loba-
to y Leonidas García Ortiz en Riobamba, así como Leopoldo Muñoz
Rodríguez en Machala.

l,a recuperación de energía es además muy importante en el caso de ni-
ños en crecimiento.

l3

t4

l5
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factores objetivos. En efecto, nada en las observaciones efectua-
das o en los resultados alcanzados en las pruebas de conoci-
miento tiende a confirmar tal afirmación.

En conclusión, los directores y profesores de las escuelas

son más locuaces para hablar sobre los problemas de aprendiza-
je que sobre las capacidades del alumnado indígena. Sin embar-
go, se quedan a nivel de las apreciaciones generales, profundi-
zando muy poco sobre los elementos idenüficados, lo cual nos

llevaría a pensar que en realidad tienden a desconocer los pro-
blemas específicos üvidos por los niños indígenas.

Conclusiones

En síntesis, el alumnado indígena posee efectiyamente
ciertas ventajas y desventajas propias, frente a sus comPañeros
no indígenas. Estas son las siguientes:

1) La cohesión de sus familias tiende a ser más fuerte que en
el caso de los niños no indígenas.

2) El analfabetismo de los padres de familia es más común
que en el caso de los no indígenas.

3) Tienen una propensión más marcada que los demás ni¡ios
a trabajar, especialmente en el pequeño comercio.

4) Los niños y niñas involucrados en actividades comerciales
parecen tener una capacidad particular en matemáticas,
más precisamente para las operaciones de sumas y restas.

5) Se destacan en dibujo, particularmente las niñas.
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6) Tienen ciertos problemas en castellano, más específica-
mente en los primeros años en lecto-escritura, tenienclo
tendencia a confundir las vocales.

7) Ciertos niños y niñas, especialmente los que trabajan, pre-
sentan problemas de atención o concentración en clase.

En fin, más allá de sus especificidades, el alumno indígena
comparte con .sus compañeros no indígenas, una serie de carac-
terísticas ünculadas con el medio social en el cual ambos están
insertos; medio donde, además de la pobreza y violencia, reina
también una situación de carestía académica, la cual contrasta
con las innegables potencialidades de aquella juvenrud,

Posición social

- Una vez que se han identificado algunas de las ventajas y
desventajas relativas, que posee aquel alumnado, hace falta aho-
ra ver qué posición social ocupa en el seno de la escuela. para
ello, se va a indagar dos diferentes aspectos, el uno de tipo subje-
tivo, el otro objetivo, es decir:

la imagen que tienen los niños frente a sí mismos y a los
demás,

- el trato más o menos discriminatorio que recibeu dentro
de la escuela.

Imagrn frente a sí mismos y a los demás

En esta sección, recurriremos a dos clases de datos; por
una parte, los resultados arrojados por la aplicación de un test
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<lc valoracióll étnical6 y Por otra Parte, la il'rformaciírrl ctno¡4rírfi-
(:a pr()\'ctlictrtc (lc clltroviStas y obscr\¡aciotlcs. l,it inrauell dcl

altr nulaclo i n cl ígerta co¡ll Port¿r dos aspcctos colll Plem cll tari()s: l¿r

perccpciótt clc sí mistlros 1r l¿¡ pcrcePciótl qtle ticnclt los clcmás

,1. ¿t. Para l¿r priruera, vamos a indicar cómo los pr<lpios ¿rlrtur-

rros indígcnas sc vetl y se valoral], mietltl"as quc Para lzr se¡¡unda

rnostraremos cómo son vistos y valorados por el alttmnatlo no itr-
dígena 1, profesoraclo. Evide¡temcnte, Para clltel)dc¡' estos dos

orp.atoa cctltrales, es neCesario preset)tar ciertos cletnctrtos cle

comparitcióll, que nos Perlnitatr tambié11 sal)er cóuro los tro ilt-
clígcnas sc valoran a sí IniSmoS y sol) l¡aloraclos por los itrclíge nas.

[,] prirner indicio clel tipo de percepciórl de sí uristnos, qtte
ticne¡l los nilit¡s y niiras itrdígenas, es la mallct'a en quc sc idetrti-
fic¿ut. Valc ent<¡nces la Petra Pregur)tarse, ett qtré rncclirla los ilt-
clígenas se autorlefilten, primeramente en relación con stl pcrte-
Ircncia ótnica. La pritnera Prcgtluta clel test de valoración étnica
buscaba.justamcutc determinat' cómo se considcra cada alttmno
indí¡¡ena, su¡¡iriendo algutras alternativas para la cxpresión rlc lzt

inclianidarl y dejattdo abierta la posibiliclacl de forurular otr() téI-

Iil tcst, crryo fblnnrlario se presettta en el atrexo 3, fue ir¡llicirdo l-t los

¡\rn¡ros de 4to, sttr y 6to grtrrlos {e las 12 escrtclas tlc lir tnrtestrit. (l<¡n-

siste en escoger, rlentro cle r¡¡ra serie dc atljctivos, los tres que a juicio
<lcl ahr¡nno <lescriben Ine.ior cotno es él y conro s<¡¡l los ¡rlielnbros rlcl
otro gru¡ro étnico (indígenas () mestizos). En el caso rlcl ¡rl'ol'csot'ado, str

¡ri<lió <le lir rnisrnir fortrta escoger trcs :rdjetivos ¡l:rt'a <le sclillir a los I'riños

1'niñas indígenas. Lrrego, se sacaron coeficientes atrilltrycntlo t¡Ir valor
sc:r negirtivo (-l), positivo (+1) o neutro (0) para catla irrljetivo, sr¡m¿rn-

rlo esos valores y dividiendo por el trrimero de e¡rcrtestatlos, tle tal ma-

ner¿r (lue el coellciente ¡lrede teóricanrente flt¡ctuar elltl'c rttt ¡nítlit¡ro
de -3 1' 1¡¡1 máximo de 3.

l6
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minolT. Los resultados muestran que, en conjunto, Ltna amplia
mayoría (62Vo) de niños indígenas se consideran ante rodo co-
mo talesl8, lo cual sugiere que dicho alumnado identifica sr¡ pcr-
tene¡rcia étnica, la reconoce y se reco¡roce e¡r ella. Sólo en el ca-
so de Guayaquil, se ve ulla tendencia mayoritaria invcrsa, <¡rre

consiste en definirse primeramente e¡r relación coll la región o
nacionalidad ecuatoriana antes que con la pertcnencia étnical9.
Efectivamente, en esa ciudad, el 54Vo de los nirios encuestados
han contestado con otro término que no expresa su indianiclad,
todos términos que, además, no eran sugeridos por la etlcuesta;
teniendo los nirios, por ende, que hacer el esfr¡erzo adicional de
especificarlos. A pesar de ello, han coillciclido, en ulla propor-
ción de 32Vo y 9Vo, en c<¡nsiderarse ante todo como "guayaquile-
ño(a)>> y <ecuatoriano(a)", colltra sólo el 26Vo que se autodefine
como "Indígena", 73Vo como <otavaleño (a)", 6Vo como .Itr-
dio(a) " y lVo como <serrano>.

El panorama que se acaba de describir se confirma y espe-
cifica en el análisis de las entrevistas semi-abiertas, realizadas co¡r
los nilios y padres de familia indígenas. Aparece el)tor)ces que

IJe aquí la pregunta:
¿Cómo te consicleras?
Indio(a)
Indígena
Otavaleño(a)
Otro(a) (especificar) :

Sea como Indígena, Indio, otavale¡io o se¡'rano, este úrltinro lérnrino
siendo trtilizado en Guayaqrril conro sinó¡romo de Indígena.

En Qtrito, Machala y Riobarnba, respecrivamente, 74Vo, 71Vo y 64o/t, se

de.finen e¡r relación con r¡n término relacio¡rado corr sr¡ condiciólt ét¡li-

t7

l8

l9
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existe tanto en Riobamba, Machala como Quito una autoidenti-
ficación clara de los alum¡ros indígenas. No hay un solo caso de

nir-ro iclentificado por el investigador de campo como indígena,
quc h:rya expresado dudas sobre su pertenencia étnica o que la
haya rechazado. A pesar de ciertosjuicios de valor negativo fren-

te a la indianidad -sobre lo cual regresaremos más tarde-, todos,

sin excepción, se dicen abiertame¡rte indígenas. En Guayaquil,
la situació¡r es distinta. Muchos eslán confusos o soll inconcien-
tes de sus raíces étnicas, las niegan o las rechazarl. Así se expre-
san algunos nilios y ninas indígenas en esta ciudad:

- "No sé si soy guayaquileño o serrano, porque nací aquí y la parti-
da de nacimiento la saqué en Riobamba. Por d.entro, me siento

guayaquilzño, soy bat'celonista.20" [niño de 5to grado]

- "Me considno guayaquibña, pero siento que a, veces mz inuade

un sentimimto hacia la sinra. " [niña de 5to grado]

- "Sobre Los indígenas no sé. Me dicm <serranoD pno yo no soy, pa-

pá tampoco. " [nitio de 2do grado]

Hay tambiéu el caso de una niña quien sabe qrte es indíge-
na, pero que añrma sentirse "guayaquileña l00Vo" y detestar ha-

blar: qrrichua así como usar vestidos tíPicos de la sierra. Hecho
quizá revelador: en la escuela Repúbliia de México clonde se pi-
¿i¿ u O alumnos indígenas de 2do grado identifircar los demás in-

dígenas del grupo, sólo 2 pudieron hacerlo. Allí, un niño de ori-
gen indígena, cuando se le preguntó sobre los indios, contestó:
" Son los que salzn en la tel¿uisión, que se pintan Ia cara, usan flzchas."
Y una madre indígena de un alumno de la escuela Luisa Martín
González llega a hablar etl tercera persona y de mauera despec-

20 Refere ncia al eqtripo cle fiitbol "Barcelona" de Gtrayaqtril.
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tiva de lcrs suyos: "Los ueo iguaks, ellns tienen unafalla, son cochinos,
dcbnían cambiaq, ltno así son ellos, tienen sus costrnnl¡rcs."

La sittración imperante en Gtrayaquil poclría resumirse, pa-
ra muchos ¡riiros indí¡¡enas, como rrna profuncla crisis clc: irlenti-
clacl, crisis quc no ha sobresalido con evidencia cn las otras ciu-
dades. Esto podría explicarse por el lrecho de que, rnás quc crr
las otras cit¡dades contcrnpladas en la muestra, los irldísenas d(l
Guayaquil queclan perdidos en la multitucl, sicntcn la presiórr cle
una gran ciuclad -el primer centro industrial y comcrcial dcl
país- cuya historia les es lejana y cuyo clima no cs favc¡rable al
mantenimier)to cle la vcstimenta traclicioltal; sc estiln¿ut c()t) po-
cas oportul'riclacles dc sobrevivir ótlticarnentc y' tiencn ull lircrtc
cleseo de asimilación a la rnayoría. Así, una niria inrlí¡¡ena clc
2do graclo relata que todos le dicen a su mamá (¡re sc saquc cl
anaco, porque así se la ve más guapa. Una rn:rclre inclígena oriui-
naria de Riobalnba resume la situación clc la siguiente f<rrnra:
" Los que aienen de comu,nidad, algunos aan pn'diendo las costuntbres,
la nutyoría, hasta el modo de uestiq pn'o eso es bucno porque torlos neccsi-
tan prosperar y ser algúen en la aida y no seguir siendo lo r¡rc era an-
tes."

Lo que este último testimonio significa, es que para ser al-
guien socialmente valorizaclo, para acceder a un estatr¡to social
superior, es pleferible dejar de ser indígena. Así, es proltable-
me nte, en parte por cso, que url niilo de la escucl¿r Juan [,eón
Mera manifestó vergüellza escolldienclo la cara cualtdo su rna-
dre vino vestida con ul) anaco. Y esta clase clc presión social, e n
contra de los rasgos indígenas es sentida e¡r casi toclas las cscue-
las dc la rnuestra, corno lo confirmaremos ¡nás tarclc al tratar cl
terna dc la percepción que tienen los no indígcnas sobrc los in-
dígenas. Por ejemplo, un niño indígena rlc la cscuel¿r l,t¡is lirrri-
que Raza de Quito, afirma que a los indígenas no les gust:r dccir



que sorr irrclígcnas: "cuando llega un niño indígena en la ciudacl, ya

no quiere aeslirse con su ropa t hablar el quichua ("')" '

Quizá ur)a parti¿ularidacl de Guayaquil es qtre allí, nt¡me-

rosos iriclígenas tiencn el sentimiento de poder fu¡rdirse rápicla-

ntet)te e¡ cl nreflio. Al contrario, en Quito y aú¡ más e¡r Rio-

bamba, cl rcconocimieuto social de su pertelletlcia étnica así co-

mo la proxirniclad geográfica de,sus medios históricos llo soll

tan favorables para un cambio üolento de identidad. Etl ct¡anto

a M:rchala. sc cla el caso de tura colectividad indígena evatr¡¡élica,

origi¡irria cle u¡a misma zotra de Chimborazo (Colta), corlcell-

tr,,iiu 
",', 

el barrio "lg de Noüembre'> y organizada, qtte ve algtr-

¡as ventajas en ma¡te¡rcr ví¡rculos de solidaridad, fu¡ldamenta-

dos justame¡te e¡) esa identidad comúu. Además, coi¡cidental-
,n",it", hé¡nos encontrado una organización indíge¡a activa en

cacla cittclacl, metros en Guayaquil, dotrde todo parece indicar

qtre los grupos indígenas encuentran dificilmente formas efecti-

vas cle resistencia étnica2l.

Por orra parte, los resultados del test de valoración étnica

nos permite¡ afirmar que globalmel'¡te, tallto los itrdígenas co-

mr-¡ l,os rto irtclígcrtas se autovaloratr de ma¡rera positiva, a t¡ll tti-
vel casi parejo iver el cuaclro IV-l y el gráfico IV-l22). Si bie¡r cs

el alumitaclo indígena quien tielle el coeficiente de valoraciólt
rnás alto cll 8 cle las 1l escuelas hispanas, así como en promedio,
las cliferencias elltre los coeficientes de los dos SruPos soll Pe-
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Iin Grrayaquil, las iglesias evaDgélicas así conro trna lros¡redería tle ¡norl-

.jas <:arólicas cotrstitrtyett itnportantes lttgares de enct¡ct¡tro indígenir, es-

¡recialnrentc para tnigratrtes tem¡ror:rles

Lirs :rl>reviattrr¿ts cle las cscr¡elas r¡tilizadas erl los gráficos quedatr <lefini-

rlas cn el cr¡atlro IV-6.

2l

22
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queñas, siendo sólo de 0,18 en promedio y superando 0,5 única-
mente en dos escuelas. Como se puede constatar en el gráfi-
co IV-l, los coeficientes por escuela de los clos grupos tiel-rden a
fluctuar conjuntamente.

Todo ésto sugiere dos cosas. Primero, que la estratificación
étnica vigente no se refleja directamente en la manera en que el
alumnado indígena se autovalora, lo cual es probablemeute una
manifestación de su voluntad de cambio, seguramente estilnula-
da por la emergencia, en el escenario político nacional, de un
movimiento social indígena. Al respecto, es interesante subrayar
el hecho que las tres excepciones, donde el alumnado no indí-
gena obtiene un coeficiente superior a los indígenas, correspon-
den a las tres escuelas de Riobamba; precisamente, la ciuda<l
donde la emancipación social indígena parece más dificil, pro-
vocando mayor resistencia de parte de la etnia domina¡lte, cuyos
intereses estuvieron históricamente muy vinculados con la ex-
plotación, bajo diferentes formas de servidumbre, dc la mano
cle obra indígena a través del sistema de hacienda.

La segunda cosa que indican los coeficientes cle valoració¡r
del alumnado inclígena )' no irtdígetra, es simplemetrte qtte, siett-
do ta¡r parejos y tendiendo a fluctuar juntos, el factor étnico no
parece jugar un papel preponderante en la detertnirtación del
nivel de autovalorización. Esto se evidencia aíur más, si se com-
para los result¿rdos cle la muestra del estudio, c<ln los resultados
obtenidos con el ¿rlumnado cle 5to grado del Ceutro liclucativ<r
Ralandra de Guayaquil y del Colegio Americano dc Quito, los
ct¡ales rcclutan esencialmente altrmnos pertenecicrltcs a ur) nrc-
dio social fhvorecido. Allí, los cocficientes dc ar¡tovaloraci<in
-qtle son de 1,72 \, 1,73- son tretamente superiores a los prome-
dios de la muestra; rcspectivame¡rte de 1,12 y 1 ,30 para los no in-
rlígenas e indígcnas (r'cr los cuadlos IV-l y tV-3). Iin otros tórmi-
nos, mienl-ras los irrdígertas tienen u¡r coeficiente que es en pro-



medio, solamente l67o superior a los no indígenas, el alumnado

del Balandra y del Americano suPera a ambos grupos en ProPor-
ciones mucho más significativas: 32vo en el primer caso y 54vo

en el segundo. Esto qui.r. decir, que los factores socio-económi-

.or.or-,-probablemente más importantes que los factores propia-

me.te étnicos en la determinación del nivel de autovalora-

ción23.

Viendo los adjetivos que los alumnos de la muestra han es-

cogido para autodefinirse, se puede afirmar que aquí tampoco

.*irt.n muchas diferencias entre indígenas y no indígenas (ver

el lado izquierdo del cuadro IV-4). Así, los dos calificativos más

frecuentes en ambos gruPos son primero "estudiante> nue es

neutro- Y .educado(al" -que es positivo-, siendo los dos, en el

conjuntó, los más genuinos al medio escolar, lo cual tiende a su-

g"ri, q.r. los niñoi tiende. a identificarse positivamente.con la

Er.n.tu. Y de hecho, la casi totalidad de los niños entrevistados

durante la etnografia dicen que les gusta la escuela. En cuanto a

las diferencias, l,o único notable es que Por una parte' el niño in-

clígena tiende a verse más a me¡rudo "guapo(a)" y Por otra Par-

telel niño no indígena, más "malcriado(a)" Y "pobre" así como

.rico(a),,. En este lldmo caso, los términos "Pobre" Y "rico(a)"
tienden eviclentemente a anular su efecto diferenciador.
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Caben tres precisiones. Primero, que si bien, como ie ha definido en el

nru..o .or..ptual, la indianidad posee un ftlerte contenido cultr¡ral,
23

existe r¡na reiació¡r entre los factores étnicos y los factores socio-econó-

¡r-ricos, de tal nranera que es de esperar' que los indigenas sean te¡rden-

cialmente nrás pobres que los mestizos y blancos' Segundo' que por tal

motivo los indígenas teirtlerían, logicamente, a ser sobrerepreseutados

en las capas socio-económicas bajas, es decir precisanrente en los secto'

res ,o.iaies srrsce¡ttibles cle tener un nivel de autovaloración más bajo.

'I'ercero, qtre Para tener urla üsión más cornpleta, habría qtte aplicar la

¡rrtreba de valoració¡r étnica a grupos de indígenas ricos'
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Por otra parte, a pesar de que los niveles de at¡tovalor¿r-
ción del alumnado indígena y no indígena sean tan similares, és-

to no significa quc, socialmente, se proyecten en el porvenir de
Ia misma manera. En otras palabras, no es porque ambos gnlpos
ticnen de sí mismos una imagen casi igtralmcntc positivir, qrre la
percepción cle su futura posición social será talnbién scmcjante.
Aquí, parece erltrar en juego ult fiactor que se ha ¡nencionadcr
anteriormente; a saber, que para acceder a un estatuto soci:rl srr-

perior, es me.jor ¡lo ser inclígena. En efecto, a pesar de r¡ue la
mayoría clc paclres c hijos(as) vean la escuela corno t¡n l-neclio cle
mejorar su condición eco¡rómica, tendencialmente, los alumnos
indígenas han manifestado en las entrevistas aspiraciones escola-
res )¡ sociales irrferiores a los no indígenas24. [,n térrninos gene-
rales, las aspiraciones de los ¡rifios indígenas e¡rtrevistados lluc-
tíran, entre terminar la escuela con el fin cle trabajar lo más
pronto, e ir al colegio o ulta academia (en la costar) para haccr
una carrera corta como mecánica, costura o belleza: mie¡rtras
que las aspiraciones de los alumnos no indígenas van dcsde el
colegio o la academia hasta la U¡riversidad, para ejercel ul)a pro-
fesión como abogado o médico. L,os casos donde los ¡liños ex-
presan simultáncamente rlos aspiracioltes son partictrlarmente
interesantes, ya que proponen asociacio¡res. Y clichas asociacio-
nes sol) ih¡strativas de esta misma tendellcia ¡nanif'estada por los
alumllos inclígenas. Así, mientras tres nil-los no inclígenas aso-

Sobre las I I escuelas hispanas de la nruestra, las as¡tiracioncs rle los in-
dígenas son nrás bajas en 6 casos: Mercerles Cl-trz <le Clrrz y ¡\lbello
Clrrz Mtrrillo de Machala, Padre l,obato 1' Lconirlas Galcí¡ rlc Rioball¡
ba, así como l-uisa Martí¡r Gonzirlez 1'.|rran Le<in Mera <lc (hravaqrril.
[,as as¡riraciones so¡l pareci<las en las 5 escuelas lest:rrrtcs, r'crr rringrrrrir
los indígenas han expresado aspiraciones m:is altas. (lal¡e nota¡', (¡tc clt
las tlos escrrclas his¡tanas de Qtrito el nivel rle as¡tiración cs ¡ralcci<lo, t's
decil igrralrnentc ba.io tiutto l)ara indígenas c()lrro para no irrrlígenas.

24
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cian todos ulra profesión de nivel u¡riversitario (historiador, in-
geniero ), médico) co¡r la de futbolista, un nirio indígetra quiere
ser médico y albariil, cl otro mecánico y futbolista. En defi¡ritiva,
toclo parecc indicar que al buscar una mejoría de situación a tra-

vés de la escuela, los intlígenas apuntan rnás bajo en lajerarquía
social; donde efectivamente se coltcentran los suyos, guienes es-

tán casi ausentes eu los escalones sociales superiores. Esto mues-
tra co¡'no las esperauzas subjetivas de ascenso social de una co-

lectiviclad son condicio¡radas por las probabilidades objetivas de

noviliclad rlentro de la.jerarquía social; probabilidades objetivas

que sol) a su vez determinadas Por una te¡tdencia histórica, don-
rlc dicha colectiüdad sigue sieudo probablemente sobrerrePre-
sentada abajo y subrepresentada arriba.

En total, la percepciór-r mayoritaria que tiencu de sí mis-
mos los alumnos indígenas podría sitrtetizarse elr cuatro e¡tllll-
ciados:

- Se reconocen claramente como iudígenas, excepto en
Guayaquil, donde muchos Itiños parecen confusos etr

cuanto a su propia identidad.

- Srr autovaloración es positiva, sie¡rdo su coeficiente, en ge-

rueral, ligerametrte más alto que el coeficiente de sus com-
parieros no indígenas, excepto e¡r Riobamba, donde se ob-
serva la situación inversa.

El fundamento de su autovaloración, es decir, los calificati-
\/os coll los cuales se describen, son en gran parte los mis-
mos que los calificativos escogidos para ellos por los alum-
l)os r)o indígenas.

- Su nivel de aspiración escolar y social es más bajo que en
el caso de l<¡s alt¡mnos no indígetras.
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Veamos ahora las percepciones que tienen de los indíge-
nas, tanto el alumnado no indígena como el profesorado de las
escuelas.

Cabe indicar primero que, como en el caso de la percep-
ción que tienen de sí mismos, los niños indígenas son, en gene-
ral, claramente ide¡rtificados por sus profesores y compañeros
no indígenas, excepto en Guayaquil donde muchos no puederr
ubicar bien quienes son. En efecto, tanto en Quito como en Rio-
bamba y Machala, todos los profesores y alumnos no indígenas
entrevistados emiten su criterio sobre los indígenas, sin manifes-
tar duda sobre quienes son; mientras que en dos de las tres es-
cuelas de Guayaquil, algunos parecen tener serios problemas pa-
ra identificarles. Así, de 8 alumnos mestizos de 5to grado erltre-
vistados en la escuela Luisa Martín González,la mitad dice no
poder identificar a los indígenas de su aula. Peor aún, en la es-
cuela República de México, ninguno de 4 alumnos de 2do grado
lo logra. Como lo expresa la profesora de este últirno grado: "Los
niños no saben que hay indígenas o no indígenas". Tal inconciencia
de la presencia indígena es notable incluso en ciertos docentes.
Así, en la escuela Luisa Martín25, cuando los investigadores pre-
guntaban a las profesoras si te¡rían en su aula ¡rilios indígenas,
ellas solían contestar que no, pero al revisar las listas encontra-
ban apellidos indígenas.

En cuanto a los resultaclos clel test de valoracióll étnica,
corr coeficientes promedios de 0,43 y -0,24, respectivamentc
otorgados por el alumnado no indígena y profesoraclo, se evi-
dencia una imagen poco alentaclora cle los indígenas (r'er el cua-

2i¡ Ésta es la esct¡cla <lc lir muestra co¡.r r¡renor pro¡rolción <lc indígenirs
(2,8Vo).
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dro IV-2). Ycon coeficientes de -0,81 y -0,33, dicha tendencia es

aún más fuerte en el caso del alumnado de origen social alto,

l00vo no indígena, del centro educativo Balandra de G^uayaquil

y del Colegio Ámericano de Quito (ver el cuadro IV-S¡ 'zo

En lo que concier¡re a los profesores de la muestra, el coe-

ficiente, que es en promedio negativo, es más bajo que el coefi-

ciente daáo por los alumnos no indígenas en 9 de las I I escue-

las hispanar iu.t el gráfico IV-2). Parte de esta diferencia radica

en el hecho, que el instrumento utilizado para los profesores era

un poco diferente, en el sentido que en la lista de adjetivos pro-

p,r.rto. niuguno era neutro' lo cual exigía a los eucuestados que

se definar.r inás clarameDte. Todo parece indicar que lo han he-

cho hacia lo negativo. Y entre los calificativos que han escogido

más a menudo, al lado de algunos positivos tales como ninteli-

gentes>, .laboriososD y .honrados>, aparecen otros negativos co-

iro odesaseados', .pobreso y "pasivos" (ver el cuadro [V-5)' Pero

ocurre algo curioso. Cuando se comparan esos calificativos con

los testimánios de las entrevistas, se ve que, mientras que los ad-

jetivos negativos tienden a repetirse en las respuestas formuladas
"por 

los dáce¡tes, e¡ los adjetivos positivos es distinto, sólo el

uno (.inteligente") se repite y etr contadas ocasioltes.

Es que eu las entrevistas, los docentes pollen el énfasis en

los aspectos negativos. Al respecto, existe casi unanimidad para

consiáerar a los alumnos indígenas como un tipo de alumuado

i¡trovertido o poco sociable, describiéndoles como "retraídos",

Cabe subrayar que, al otro extremo, ett la escuela Bilingire Chimborazo

de Qrrito, co¡npr¡esta de alt¡mnos indígenas pobres, con tln coeflciente

de valoración érnica otorgado de 0,96, se puede decir r¡rre se ha valora-

do ¡rositivarrtente a los mestizos.

26
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"cohibidos", "tímidos>, <reservadosr, *yg¡go¡tzososD, <recelo_
sos> o "callados". otro rasgo que se les atribuye a mc'.clo, espe-
cialmente en Riobamba y Guayac¡uil, es cle scr .clesaseaclos, cr

"descuidados con su aseo personal,.

Por ñ., e' arlgn.os testimo.ios, se ha expresaclo la icle¿r
que los indígcnas son algo inferior a los mestizos ), qr¡e cleberr
clejar sus costt¡mbres, ya sea "adquiriendo ¡ruevos t,ábitor, o .ci-
vilizá.dose". Así, un grupo de profes.res cle Gtrayaquil llega a
decir qrre los indígenas: "son como si tñaieran cn ta preiistoria, son
tttísticos y toscos, no han desarrollado e.l lenguaje, son pa?-cos." Eviclell-
temelrte, con este tipo de visión, lo más provecrroso para los in-
dígenas sería dejar de serlo. Eso es lo que deja cntericlcr u' clo-
ce'te de Machalai' El niño indígena mientras míts auancc, se supere,
más se aleja de stts raíces." Y dentro cle semejante lógica, una \¡cz
que el ¡riño ha cambiado )¡ no corresponde a la iclcá que u¡)o se
hace del Indio, se de-ja de consiclerarle como tar. como decía cl
director de una escuela cle Riobamba: "ya no cs cr indígerut pur.o, cs
absorbido por la ciudad." De esta forma, ciertos miembios cle la et-
nia clominante se atribuyen el privilegio cle clefinir lo que es lzr
inclianidad, prese¡ltando una inragen simplificadora y estática a
la vez, que se sitúa e, la e.vergadura cle r,.,. p.qt,"ños prejtri-
cios; o neganclo a los primeros interesados el crcreiho a cimbiar
y desarrollarse sin perder su identidacl.

siguienclo cor cl análisis de los resultados cler test cle'alo-
ració' ét'ica, es e' Qrrito clondc, er promedio, cl profesorad<_r
ha otorgado a los alum'os i'clíge.as el coeficie'ic lnás alto,
mie¡rtras que es cn Riobamba donde, tanto los rloccntcs conlo
los alum'os .o i'clígenas, har dado el coeficie'te miis b:rjo (ver
el gráfico IV-3). si bier el promeclio cle euito es.r poco alro,
por la presencia de u.a escuela bili.giie c.yo profeioraclo l-ra
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expresaclo nn coeficiente muy alto27, es de todas malleras la írni-
ca ciudad, donde los coeficientes de todas las escuelas sorl positi-
vos (ver el gráfico IV-2). En cuanto a Riobamba, los niveles más

bajos corresponden al profesorado de las dos escuelas de Yaru-
quíes (Padre l-obato y Domingo Carillo); tlna zolla recién ittcor-
porada a la ciudad, que es todavía un centro parroquial ell tne-

clio de comunidades campesinas, sieudo sirt lugar a duda, Ia zo-

¡ra más tradicio¡ral de la muestra donde por lo tallto, la estrttcttt-
ra étnica traclicional es más suscePtible de haber sobrevivido, so-

bre todo en las ¡nentalidades.

Vcamos ahora más de cerca, cuál es la situación et)tre los

ah¡mnos. Ya se ha señalado que, en general, los alumnos no ill-
clígenas han otorgaclo a sus compañeros irtdígenas coeficientes
más altos que los profesores. En las e¡ttrevistas, rlo Presentar)
t¡¡ra visión t¡niforme sino diferentes puntos de vista, contradicto-
rios el)tre sí, que podrían sintetizarse ett tres esquemas paradig-
máticos:

- trna imagen positiva; basada: sea er1 el respeto o valoriza-
ción cle los rasgos cultt¡rales indígetras (sobre todo lengua y ro-
pa); o sea asociartdo a los ni¡ios indígenas con calificativos tales

como .bue¡tos" Y "amigables";

- urra indiferencia freltte a la i¡rdianidad, sea por itrcou-
ciencia (cn Guayaquil) o porque se cree que toclos los nitios so¡l

iguales;

- r¡na imagetr negativa, sea negándoles el derecho de se-

guir siendo indígenas o sea asociando a los indígenas cott califi-
cativos tales como <VZ$oS>>, "maloso, .sucios, y "peleones".

27 2,50 s<.¡lrre t¡¡r nráximo posible de 3.



IIO / SITUACION DE LOS NIÑOS INDIGENAS

A pesar de gue, como ya hemos señalado, ciertos ¡ritios no
indígenas no son concientes de las diferencias étnicas, fuera de
Guayaquil, prácticamente la totalidad de ellos las percibeu. La
mayoría, como este alumno mestizo de 5to grado de Gtrayaquil,
se quedan al ¡rivel de ciertos rasgos superficiales: "Las costumln'es

rle mis compañeros ind.ígenas mz parecen un poco tontas. Eso de andar
con trem¿ndas faldas krgotas, bien arroltadas y con este cal.or que hacc.

Estd üen que los niños de la sierra dejen de hablnr quichua, se uistan a
In. moda de aquí (...) " En cambio, algunos como este nilio no indí-
gena de Machala, alcanzan una visión mucho más profunda:"los
niños indígenas hablnn quichua y nosotros el castel,lano, tienen un mo'

do de pensar al raús, nosotros estamos pensando una cosa y ellns contra-

dicen."

Entonces, en el alumnado no indígena de la muestra, ¡lo
se puede decir que sobresale una percepción completamente
negativa acerca de los indígenas. Sin embargo, cuando se com-
paran los coeficientes otorgados a los indígenas por los no irtdí-
genas, con los coeficientes otorgados a los mestizos por los indí-
genas, se ve que los primeros son inferiores, ésto ert 9 cle las I I
escuelas hispanas y también en promedio ( ver el cuadro tV-2 y
el gráfico tV-4). En otras palabras, los ir-rdígenas tier-rden a pro-
yectar una imagen más positiva de los mestizos que a la inversa.
Yesta te¡rdencia es particularme¡rte fuerte en las dos escttelas dc
Yaruquíes (Padre Lobato y Domingo Carrillo); es clccir, como
hemos notado anteriormetrte, dotrde las percc¡tciotrcs étnicas
tradicionales son más susceptibles de subsistir. Es así corno ct)
Domingo Carrillo, un alumno in<lígena dijo abicrtamettte que
para é1, los nirios mestizos son "(...) mejores que indígrnas, ntá.s bue-

nos." En las dcmás escuelas, a pesar de qtre la diferencia etrtre
los coeficientes sea en general pequeñzr, etr las entrevistas se ha
reiterado, de diferentes formas, que es mejor ser lncstizo. Uua
niria inclígen¿r cle 2do p¡rado de la escuela Luis Fclipe Boria dc

Quito lo ha cxpresado con toda ir-rgenuidad y franqueza'. "Me
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gusla sn como elhts F'os m¿stizosl, más bl.anca. (..') Si funa mós blanca
*sería 

más bonita. Si es blnnca, Le quierm mas. Me gusta todo de ellos."

Por otro lado, los principales adjetivos que cada uno de los

dos grupos ha escogido Para definir el otro gruPo étnico, sotr

los rñismos, siendo l,os dos más frecuentes "estudiantes" I "edu-
cados(as)"; es decir, igual que en la autovaloración de cada gru-

po, los dos calificativos más estrechamente vinculados con la es-

cuela (ver el lado derecho del cuadro IV-4). Quiza la única dife-

rencia llotable que existe es el uso, casi tres veces más frecuente,

del adjetivo .vagos(as)" por los no indígenas, para describir a

los ináígenas, lo cual va evidentemente en el sentido de una

imagen negativa estereotiPada'

En definitiva, la imagen que se tiene de los indígenas, en-

tre el alumnado no indígena de la muestra es más negativa que

la imagen que tienen los indígenas de los mest'izos, aunque el

margen que separa ambas imágenes es a menudo estrecho. Y és-

to se evidencia más, cuando se les pone en relación cou las valo-

racio¡es del alumnado indígena hechas, tanto por el cuerpo do-

cente cle las escuelas de la muestra, como por los alumnos más

afortunados clel Centro Educativo Balandra y del Colegio Ameri-

cal)o, las cuales vale recordar, son todas negativas en términos

absolutos.

Ahora, si se comparan los coeficientes de autovaloración

con los coeficientes de valoración del otro grupo, se ve que, si

bien ta¡'¡to indígenas como no indígenas tienden a autovalorarse

más positivametrte de lo que valorau al otro gruPo, los no inclí-

g",rui lo hacen de una matlera más acentuada c¡ue los indígenas

lver el gráfico tV-b). Er efecro, la diferencia entre los dos coefi-

cie¡tes é, *uyor para estos últimos, en 8 de las l l escuelas his-

pa¡ras, y 3 cle los 4 casos do¡de el coeficiente de autovaloració¡
es más bajo que el coeficicnte de valoración del otro gruPo -es
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decir cuando un grupo ve al otro grupo más positivamente quc
a sí mismo-, son alumnados indígenas. Entonces, si bien el alurn-
naclo indígena tiende a autovalorarse un poqtrito más qrre los no
indígenas, estos últimos tienden a mcnosvalorar a los indíge'as
de una fbrma más notable.

Por otra parte, al comparar los coeficientes rle autovalora-
ción con los coeficientes recibidos por el otro grupo, se coltstata
una te¡rclencia generalizarla en casi todos los grupos de alumna-
dos tanto indígenas como no indígenas, a verse más positiva-
rnel)te de lo que lo ven a uno los otros. Esta tendencia es más
ftrerte en el caso de los indígenas (ver el gráfico IV-6). La clif'e-
rencia ent.re los clos coeficientes es efectivarnente más p¡rande cn
el caso de los alumnos indígenas, en 10 rlc las 11 esc.elas hispa-
nas mientras que 4 de los 5 casos donde el coeficiente de valora-
ción externa es más alto que el coeficiente de autovaloración -es
dccir cuando lo ve¡r a ut-lo más positivamente de lo que uno se
ve a sí mismo-, son alum¡rados ¡ro indígenas. Iisto significa quc la
imagen de los no indígenas se acerca más, y sobrepasa rnás a me-
nudo, a la imagen que tienen de sí mismos, reiterando así el he-
cho selialado anteriormente que su imagen es más positiva quc
la imagen de sus compañeros indígenas.

Eu suma, en la imagcn exterua del alumllado inclígen:r
existe una tendencia muy persistente y generalizada hacia lo lle-
gativo, o por lo menos hacia lo menos positivo. Esta imagcn po-
dría resumirse de la siguiente manera:

- Son clarameute iclentificados por los clemás alunrnos v por
el profesorado, excepto err Guayaquil, do¡rcle se ha e¡rcon-
trado una cierta propensión a no estar concie¡lte dc la
presencia de indígenas en las aulas.
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- En geueral, urás qtte los alumnos no indígeltas, solr los

¡rrofesores quieues han ma¡rifestado uua percepción más

ncgativa sobre el alumnado indígena.

- l_a ciuclacl clo¡rde la imagen del alumnado indígena Parece
rnás negativa cs Riobamba, sobre todo en las clos escrtelas

dc utra zotla que todavía posee rasgos rurales'

- Si bicn los alurnnos rro indígenas tienden a valorar más al

alt¡rnnaclo inclígena, lo que hace el profesoraclo, dichos

alulnnos no dernuestrall por ello te¡rer u¡ta visióll nru)¡ Po-
sitiva de sus conlPaireros indígenas; )¡a que por tttl lado

tie¡rclen a valorarles mellos de lo que son valoraclos por los

iuclígenas, y por otro lado, tielldell a mellosvalot'arlos más

-e¡ relacióll co¡ sg ¡rivel de atttovaloració¡- que los i¡clíge-
nas a ellos.

Por illtimo, viendo globalmer-rtc el fenónrcno de imagett

clel alrrrnnaclo irIrlígena, sobresalen tres co¡rclusiones:

1) Iiste aluln¡ado pal'ece poseer ttu bue¡ nivel de autovalora-

ción pcro tttt nivel inferior de aspiracióu escolar y social'

2) La itnagetr que los alutnuos no indígenas 1', sobre todo, los

<locetrtes proyectan de los indígenas es meltos positiva, lle-

ganclo a scr tendeucialmente ¡regativa' ell térmillos abso-

Iutos e¡r el caso de l<ls profesores.

3) Iirncrgell clos situacio¡res particulares:

a) Guayaquil, cloncle la autopercepción así como la per-

cepción de los demás tiendeu a indicar utra importante
pérdida de identidad indígena.



I 14 / StTUActoN DE Los Ntños |ND|GENAS

b) Riobamba, donde el nivel relativo de aurovaloración es
el más bajo, en comparación al nivel alcanzado por los
alumnos no indígenas; y donde los coeficientes de valo-
ración otorgados, tanto por los alumnos no indígenas
como por los profesores son los más negativos, espe-
cialmente en las dos escuelas más "tradicionales" de la
zona cle Yaruquíes.

Cuadro fV-l
Coeficientes de autovaloración del alumnado

(4to,sto y 6to grados)

Escuela

Coeficiente
Almnado indígena Almnado no ir¡digena

Me¡cecles Onrz <le () rrz ,:1t | 9t
Alberto ( i'uz lr,lrrrilkr | ,32 t.l
lrQpoldo lvluñoz Rodrígrrez I ,64 o,1)6

Padre Lobato 0,7 t l,l{l
Domingo (hrlillo I ,5.1 2.O(l

Leonidas Galcía Ortiz 0,7(l l,(x)
llilingire (lhinrboriu<r l.t I

Lrtis Errrique Raza t ,7l l,:J3

l.rris Felipr Borja I ,ti7 I ,{iir
Lr¡isa lrlartín (]onzálcz 0,60 l).4 |

.lrran I.e<irr Mer;r ti9 |,{}{}

Renriblica de Méxicr¡ t.l
PROMEDIO26 t,30 t.t2

Los ¡rromedios se sacall surna¡rdo los coellcientcs
clierlrlo ¡ror cl nírnrelo total (le resl)l¡est¿rs, lo cual
stun:rr los coeficientes ¡tor esctrela, v diviclir ¡ror el
crrclas.

indivirlrralcs, r' divi-
no cs lo nrisrrro t¡uc
trrinlelo lolal <lc cs-

28
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Cuadro IV-2

Coeficientes de valoración del otro grupo étnico
(4to,5to y 6to grados)

Escuela

Coef¡ciente otorgsdo

al alt¡mnado
n¡estizo lmr el
alrrmnado
indígena

al alumnad<¡
indígena ¡rr
el alrtmando nt¡
indígena

al altttltradtr
indígena ptn-
el profesotadtt

Mercedes (lntz dt' (lntz t.50 0.86 {},50

All¡erto On¡¿ lrlttrilkr tJ,75 0,79 0,l.l

Leopoldo Mttñoz Rodrí5tez u.3 / -{). I tt 0,33

I'¿rlre f-obat<r l ,2l 0,00 -2,(Xl

[)onrtngo Oirrrilkr l.46 0.00 L40

l-eor¡idas García Ortiz 4,lll {,15 {},50

Bilinnie (llrinrbola¿r¡ 0.96 2,50

Lrris Ettrtqrre Rara 1.00 0,56 0.00

Lrris l'eli¡te Bot ia
(t,77 0,4 t 1,50

Luisa Nlarrín (lortzález 0,tiO 0,7 t -0,14

lrran Leírn Nlera Lt5 0,95 .o.67

Rcpú¡blica de Méxictr 0,t9 0,()9 -1,18

PROMEDIO2I) 0,84 0.43 .0.2.1

Cuadro W-3
Coeficientes de autovaloración yvaloración de indígenas' Por
alu¡nnos de un medio social favorecido de Quito y Guayaqtril

(5to grado)

Balandra
(Guayaquil)

Americano
(Quito)

Promedio

-l\rrtu;iii mc¡irr
Niños t,¡ / l.5t I ,56

N i¡ias I,91 I ,84 | ,tt¡i

Coniunto |.72 L73 I .73

\/lkr irt irilr <le itrtligenas

N iñt¡s -¡r,46 {),:¡6 {},41

Nilias l.:J8 -0.ftI l.l{)

Conjunto {),ul {},33 {t.J /

29 Idt'¡n. uota antel'io¡'.
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Cuadro IV4
Probabilidades de ocurrencia de los calificativos.

entre los alumnos

P¡obabilidad en
arrkrrakraci<irt del alrr¡lnarkr

¡rxrbabilidad en
r"¿lr¡¡ aci<i¡r rlel alrrmnado

Adietivo
nr) ¡ndÍsena tllesIzo indisen

Arljetivopor indi-
ge¡)as

p()r n() l¡1-

tlí¡¡erras

0,005 I lt,u I5o fi l}21).1 0.0 | 67 vl?ces +

Ttarn¡roso (a) - o,(x)51 0,0091 0,03i¡9 0,0.1 | 2 Tratn¡rrsos (as)
L,strr(liante 0 (,, I v /(, r,, | 979 (l.t7t(i 0, I 493 t-stu(lraIl('s (,

Irtalcriado (a) 0,005 I 0,0t 30 0.0343 0,(1.125 Irl¡lcr i¡dos (asl -

Pt¡bre - 0,0u08 0,1 1 20 0,(¡¡itJ2 0.097¡r Pobres -

Honrldo (a) o,t077 0,1 146 0,0866 r,.()9.Ír Honlatkrs (as)
Ecttlt(n ian() (:r) () 0.07$ | 0,0729 o,0572 0,(,47(i Ecuat()r ian()s (as) {l
Fet¡ (a 0,(, t0l 0,()(,9 | 0,02t2 (,.0 I67 fe()s (irs)

Educad() (r) 0, l 633 0.t4lti 0. r552 0.1 t20 Edrrcad¡ls f:rsl
Vago (a) . 0.0084 0,006ír 0,0180 0,r)528 \/af¡os (rs) -

(ir¡aDr¡ (a) 0,(l45ir (,,0t82 0,0294 o,(l | 110 Grtapirs (as) +

lrlakr la 0.0051 0.0052 0.0t 80 0.0142 Il:tl()s (ils) -

Sin firtr¡ro . 0,00 | 7 0,0026 0.000o r).() | (i7 Sin lirtrurr
l,inlpir) (a) + t),0u0tl 0,0638 o.05u8 0,0476 Linrpi()s (as) +

loYerr 0 (),()42 | 0,0352 (,,020 | 0.(13011 lrivrrrcs 0
I o¡lk) (a) 0.0034 0,0013 0,0n4 (,,(x)1t{) l(r¡tl(,s {¡ts)
Valiente + o.()673 0.06 | 2 0,()539 0,0721 valielr tcs
Strcio (a) - o,005 | (1.00 | : 0.(x)49 0,r'232 Sucios (irs) -

Inteligenic + o,o842 {),(,9V0 ().0948 ().088}t I rrteligcntes +

Ric(, (a) + 0,0034 0,01| 7 0,0t l4 0,n09r, Ricos (rrs) +

TOI)\L I l TOTAL
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Cuadro fV-5

Probabilidacles de ocurrencia de los calificativos en la valo-

ración del alumnado indígena por el profesorado

Adjetivo

Probabilidad dc ocrtrrencia
en valoración

del ah¡mnado indígena

l¡rtelisentes + 0,150.1

Desaseatlos (as) - 0, 15104

Ricos (as) + 0.00.1l

L:rboriosos (:rs) + 0, I l7{)

f)esl¡orrcst<¡s 0,000()

lasivos (:rs) 0.I l]8
Rctr aírlos (irs) 0,0569

Flourados (as) + 0,1098

Retarclados (as) - 0,0000

Perezosos (as) - 0,0650

Aseados (as) + 0,01 22

Pobres - 0, I 423

Bien vestidos (as) + 0,0000

Problemáticos (as) - 0,0122

Despiertos (as) + 0,0285

Creativos (as) + 0.0366

1'OTAL

Cuadro IV-6
Abreviaturas de las escuelas

Escuela Abreviatt¡ra

Merceclcs Cruz tle Crt¡z MCC

¡\lbe rto Cluz lvlrrrillo ¡\CNf

l-cot¡oklo Mrttioz Rodrígttez LNIR

I'ach'c Lobato PL

l)o¡nir¡so Car¡ illo DC

I-eo¡lid¿¡s Galcía Ortiz t.clo
Bilinr¡ire Cl¡in¡borazo B.CII

l-r¡is Irtnqttc Raz¡r I-ER

Lrris Felipe Bori¡ I-FI}

Luisa Martí¡.r Gorrzález l.tvl(

.frrarr León Mera

Rc¡rública <lt: lvléxico l( (lc Nl
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Gráfico IV-I. Coeficientes de autovaloración del alumnado

( i)cIrctcilt(
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Gráfico IV-Z. Coeficientes de valoración del alumnado indígena
por alumnos no indígenas y profesores
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Gráficos fV-3. Promedios por ciudad de los coeficientes

cle valoración del alumnado indígena' por alumnos

no indígenas Y Profesores
Coefic ¡cnlc

Et Alutnn, no indiSenas E P¡ofeso¡e'

\IACILAI.A

o.79
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r,33
1,5

I
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Gráfico fV-4. Coeficientes de valoración del alumnado

indígena, por alumnos no indígenasr Y del alumnado mestizo'

Por alumnos indígenas
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Gráfico [V-5. Diferencia entre la autovaloración
y la valoración del otro grupo de alumnos3O

Difcrcmi. cntE
los ccfic¡.nt.! E No indíg"n., E Indíg.n.,
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Se toma el coeficiente de :rutovaloraciór¡ del irlunrnadr¡ in<lígena, y sc lc
t'esta el coeficiente otorgado al alum¡rado rnestizo por p¿trte del llris¡no
alumnado indígena. l,uego, se procede de l:r rnisma forr¡r:r co¡r cl cocf i-
ciente de autovaloració¡r del ah¡mnado no inrlígena. I-os nrinleros olrte-
tridos a través de esas o¡teraciones nluestran hasta qué l)llnto ca(lit gnl-

¡ro (indígena 1, no inrlígena) se ve a sí rnismo, ruás ¡tositivaurclltc o ltc-
g:rtivirnrentc, rle lo que ve al otro grupo.

Jl_\,t

30
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Gráfico W-6. Diferencia entre la autovaloración y la valoracion
por parte del otro gruPo de alumnos3l
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3l Se toma el coeficiente de at¡tovaloración del alutnnado indígena y se le

resta el coeficiente que el alttmnado no indígena le ha otorgado' Lue-

go, se ¡trocede cle la misma forma con el coeñciente de ar¡tovaloración

del alunrnado no indígena. Los números obtenidos a través de esas ope-

raciones nlr¡estran hasta q¡é punto cada gru¡ro (i¡dígetra y ¡ro inclíge-

na) se ve a sí mismo, más positivamente o negativamente' <¡te lo ve el

otro gn¡po.
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Trato recibido en la escuela

Para tcncr trna iclea clel trato más o mcnos rliscrirnillato-
rio, que recibcn los alumnos ilrclígcnas, nos col)centr¿lrcmos en
las 1l escuclas hispanas clc la mucstra, cloncle cxistc, vcrrlaclcra-
merltc, tu) contexto inter-étlrico. Allí, partiremos clc las rlif'ercn-
tes relaciones que los niilos y niit:rs indígenas nralltiencn con los
clistintos actores sociales, quicnes actÍrall dentro clc los cs{¿rblcci-
tnietrtos escol:rrcs -es decir la supervisiór'r, dirección, prof'esora-
do y alrrmnaclo no indígena-, para indagar sobrc los clivcrsos ac-
tos de hostigamiento étnico32 quc suelen ocnrrir, I,lstos ¿rctos
han sido agnrpaclos cll tres catcgor'ías: r,crbal (gritos, insultos,
ctc.), comportarnicnto de exclusión (no darles la palal>ra en cl¿r-

se, r'to jugar con ellos durante el recreo, etc.), y agrcsión fisica
(reglazos, golpes, etc.). Luego, tratarerlos de interpretar la si-
tuación global, para ver en qué medida se pueclc o no hablar de
discriminación étnica33.

Cabe indicar primerarner)te que, por lo general o por lo
tnenos en el universo de la muestra, el personaje del supcrvi-
sor34 se relaciona sobre todo con la dirección y l1o ltcga más allá
del profesorado. En ningÍrn caso se relaciona con el alumnado.
E¡r tales condiciones, no tiene rel:rción colt los alumnos indíge-
ttas, ni tampoco sc preocupa de la situación específica qtrc cllos
atraviesan.

Acto inrlivitlual o colectivo <le dcnigració¡r de un gn¡l)o ótnico (r'er Ba-
rette et al. 1993:37).

Acto indivi<h¡¿rl o colectivo de rccllazo sitentático y rc¡retido dr: rrn ¡¡nr-
¡ro étnico, qrre tiene co¡r¡o cfecto h ¡rér'dida de <lerccllos ¡rala la r'íctirtr:t
(ve r iúid.).

lin todas l¿rs t'scrrelas rle la rnuestra se tratir de un hornbre.

32

33

34
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En cuanto a la dirección de las escuelas, en €fe¡reral se rela-

ciona poco con el alumnado y, cuando lo hace, es usualmente

po." .r,'t asunto clisciplir-rario. Se ha rePortado utl solo caso' el-I

ilir¡b¿rmba, cle un clirector que hostiga abiertamente a los irldíge-

'as. 
Éste, quie' ¡a laborado muchos años e¡r el medio rural y

clttie¡<le el q¡ichua, les agrede de múltiples formas. Por una

parte, les repreude verbalmerlte ("habla") y les pega cotl la co-

,'r'"u 1, el Ptlntero, más que a los mestizos. Por otra parte, tiel-rde

ir excl¡ir y explotallos: habla Poco cot] ellos y cuando lo hace, si

t)() es para reclamar algo, es para que se ctrmpla alguna ordett;

por ejernplo sacar el tacho de basura Para que lo lleve el recoge-

,t,rr. H. iquí entonces un primer caso evidelrte de denigración
rlel incligenado. Sin embargo, se trata de utra escrtela sobre ouce

(hispa'ás). E' los dernás casos, no es tanto que la dirección de

las éscuelas se relacione positivamente con los rliños y niñas in-

clígenas, sino que se mautieue lejos del conjurlto del alum¡rado,

o que cumple simultáneamente una función doceute que, ade-

más clc restarle tiempo para su rol de dirección, fiace que tienda

¿t conf'u¡rclirse corl los <,¡tros profesores'

El profesor o más bier-l la profesora en Ia casi totalidad de

casos representa la autoridad eclucativa dentro del aula. Es más,

gcnererhncllte para el alumpado, cotlstituye la única figura dc

:tutoriclacl. col-l la cual i¡rteractúa cotidianamellte e¡l la escuela'

su rclaciólt con el alumnado indígena puede sel' calificada de

hcterogénea y cotrtradictoria, yendo desde el respeto )' caritio
hast:t cl insulto y maltrato. Hay casos etl que un mismo doceute

pnede, e¡ clif'ere¡tes mometltos, pasar por todos esos estados.

Si¡ ernbargo, dentro de este cotltexto' se puede tambié¡ afir-

ntar, quc el fiostigarniento contra los alumnos itldígetras uo

constituye un f'enómeno aislado, y es relativameute frecuente, ya
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que actos de esta naturaleza han sido reportados en 8 de las I I
escuelas de la muestra35.

La categoría de hostigamiento más común parece ser el
comportamiento de exclusión, el cual ha sido mencionado e¡r 7
de las I I escuelas36. Puede tomar diferentes formas corlcretas.
La más común, que es también la más sutil, consiste en manifes-
tar preferencia o acercarse más a los alumnos que no son indíge-
nas, guardando por ende, una cierta distancia frente a los ir-rdí-

genas. Así, las dos profesoras de grado observadas en una escue-
la de Guayaquil se llevan más con los mestizos y de hecho, los ni-
ños indígerlas se dan cue¡rta (en las entrevistas lo clijeron abier-
tamente). Similarmente, en una escuela de Machala, se lta ttota-
do que el profesorado tiende a guardar distatrcias con el alt¡¡n-
nado indígena. Por otra parte, en las dos escuelas de Yaruquíes
(Riobamba)37, la exclusió¡r toma una forma más visible, incluso
en el seno mismo de la relación pedagógica: los docetrtes hacetr
participar menos a los indígenas que a los mestizos, haciéndoles
menos preguntas y pidiéndoles rara vez que pasen al pizarrón,
así aquéllos alce¡r la mano. En utra de esas dos escuelas, se ha
observado incluso, que el alumnado indígena que no usa su ves-

timenta propia recibc mayor atención de la profesora qtte el
alumnado indígena que viste como tal. En fitr, se ha visto algu-

Las tres rinicas csct¡elas donde nada lra sitlo reportado son Lttis Iinrique
Raza y Luis Felipe llorja de Qrrito, así cornoJuan León Mera de Gtraya-

quil.

Las cuatro escuelas rlonde ¡ro se ha notado nada al t'especlo son Lrris

linrique Raza y l.rris Feli¡re Borja de Quito, así conro Jtran Leótr Mcra
de Guayaqrril v Leo¡roldo Mt¡ñoz Rodríguez de Maclrala.

Padre Lobato (nlrjercs) v Domingo Carrillo (r':rrones).

J5

36

37
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nos casos particulares' Primero, una profesora, cle Riobamba

que estimuja menos a los alumnos i'dígenas cuando asisten a las

horu, de educación fisica, haciendo más barra a los mestizos

quienes serían, según ella, más despiertos. Hay también una Pro-
f"ror^ de Guayaquil, quieu, en un examen' omitió corr^egir cier-

tas falues de or-rografii inherentes a los niños i.dígenas38, perju-

clicapdo así su aprendizaje en Castellano, una materia do¡de ya

hemos mencionaclo que tienen ciertos problemas. Por último,
hay el caso extremo de u¡a profesora de Machala, quietr ¡o deja

a los indígellas sentarse doude lo deseau sirro que les cotrcetltra

en una fiia clistinta, aplicando, de esta manera' utra verdadcra

¡nedida segregacionisl"a.

En cuanto a las dos otras categorías de hostigamiento étni-

co, vía el cliscurso .verbal, y la "agresión física", son menos frc-

cuentes, habie¡do sido notadas, resPectivamente, erl 5 y 4 clc las

I I escuelas de la muestra. Cabe puntualizar, que aquí ¡ro se hace

ref'ere¡rcia a todas las escuelas donde los alumnos indígetras son

ofenclidos verbalme¡rte o maltratados -lo cual ocurre práctica-

mCr-lte cn el co¡j¡nto de la muestra-, sit'lo, excluSivamet'¡te, ¿l las

escuelas donde se ha visto o denunciado, que los indígenas reci-

bcn un trato clesigual e¡r dichos asPectos. Sobresaletl dos sittra-

ciones. Prirnero, e¡ Riobamba, donde parece que, sisl,cnrática-

mentc, se grita, insulta y pega más a los alumnos i¡dígenas que a

los mestizos. He aquí alguuos ejemplos:

- U¡ra profesora tutea y trata Por el apelliclo al alumuado it-t-

dígena, mientras no lo hace con el alumnado mestiz-o.

La co¡rft¡sión de vr_¡cales es al origen de todos los ejernplos de errores

ruo corregiclos, citados por la investigadora de campo: nraqrtctra, Lrialr-

golo, corrictamerlte, co¡nonicar¡ros, midio y circolo.

38
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- Una profesora trata con amabilidad a los mestizos, mierr-
tras quc a los indígenas les grita, les i¡rsulta cuando no cn-
tie¡tden o no pueden hacer algo, diciéncloles qr¡e sot)
unos "birrros> que ya no hay compostura.

- Ctrando un niilo mestizo aüsa a la profesora que otro lri-
ño indígena está cantando en quichrra, ella le dice qtre se
calle porqtre no está en s\ "11nhfu,39.

- De acuerdo coll un grupo cle nirios, algunos (loccntes tra-
tan a los alum¡ros indígenas de "pucrcos".

- Algunas veces, una profesora es descortés con los alumltos
indígenas por encolltrarles desaseados o porquc no esrán
escuchando la clase; elttonces se acerca ¡ a rnás c¡ue les
habla, les pega. Un día, que unos alurnnos inrlígerras rro
había¡r hecho los ejercicios que ella había pedido, les ha-
bló y les dijo que ya no tienen que hacer; por más que les
trate mal, les pegue, igual no aprenden.

- Un profesor da mayor castigo (con la correa) a los indígc-
nas que a los mestizos, cuando ¡ro realizan las tareas.

- Segirn una ¡-lifia indígena, su profesora pega ¡nás a las in-
dígenas con cachetadas o jaladas de los pelos, cualtdo no
contestan o contestan mal.

- De acuerclo con el testimonio de otra niria (de otra escue-
la), su profesor es un poco grosero y pega más a los incli
gcnas que a los mestizos.

"Llakta" o "llajta" es r¡r¡ término qr¡e, ell etnohistoria ¡rrccolonrbina,
sin'e para designar ur¡a comunidad indígena (Salonron lg80 y l-arrairr
1980).

39
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Fuera de Riobamba. se han recavado actos aislados de hos-

tigarniento étnico de esta clase, en dos escuelas, tlna dc Machala

)'otra cle Guayaquil. En el prirner caso, se trata de uIt ¡lrofesor,
que, segirn un niño indígena, tiene prefere¡rcia por los mestizos
va qlle a los indígJenas les habla y golpea lnás. El niilo e¡r cr¡cs-

tióll cita un ejernplo: a los indígenas les bota al strelo las mochi-
las cuanclo algo hacen ntal, cott los mestizos t-lo sucede lo mis-

rno. E¡r cl caso cle Guayaquil, se trata de uua profesora, quien se

lrtrrlír de trn niño indígetra que respondía tlna pregullta ell voz

baja (lo cual es comíur para un alumno inclígena),

Ln clefinitiva, si se trata en su coujunto la sitttaciólt :ttrave-
sada por el alumnado indígena, freute a las prácticas de hostiga-
micnto éürico por parte del profesorado, se puede clecir dos co-

sas. Prirnero, se trata de un fenómeno social bien enraizado, que
ha sido detectado en la ma1'oría tle escuelas y que toma lnúlti-

¡rlcs formas, llnas más discretas, otras más atriertas, llegartrlo itr-
cluso a la violencia física y segregación. Segun, los datos de que
<lisponcmos, evidencian la prcsencia de ullos act.os verdadera-
¡l)ente sisternáticos. sólo en la ciudacl de Riobanlba. Etr las de-

más ciudaclcs, parecen lintitarse a ut"los actos esporáclicos, los
cr¡ales son cicrtamente significativos rle algo más profturclo, quc
c<l-rcsponde, cn algturos casos, a prácticas sistcrnáticas de ciertos
rk'¡ccntes. Pero todo indica que tales prácticas llo sou comParti-
rlas por el colectivo del profesorado. En esto úrltimo, seguratnet)-
te, la prescncia de los investigadores de campo dentro cle las au-
las, ha tenido u¡t ef'ecto illhibidor sobre el comportamie¡rto clcl

prol'esoraclo, espccialmente cuando se trata de maltrato físico40.

De hech<1, los invcstigadoles de canrpo han Inauifestado, reitcradatnetr-
tc en las rer¡¡rioncs, tener el se¡ttirniento qtte a Ineuttclo el o lit ¡trofeso-
r'(a) se había inhil¡itlo de ¡rcgar r¡n ah¡¡nno debido a su prescncia.

4(l
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Si consideramos ahora los alumnos no indígenas, \,emos
que su relación con sus pares indígenas es sumamente contra-
dictoria. Por una parte, todos los niños, sean indígenas o r1o, pa-
recen compartir una misma atracción, si ¡ro es una fascinación,
por el juego; y a su vez, deben soportar también la misma diclác-
tica, generalmente de tipo pasivo, repetitivo y autoritario del do-
cente. Entonces, es común verlos juntos, indígenas y no indíge-
rlas, en eljuego así como e¡r el estudio. Por otra parte, dentro de
este mismo contexto general, los niños indígenas son objeto a
diario, de parte de sus "comparieros" no indígenas, de actos dc
hostigamiento étnico. Son a me¡rndo excluidos de los juegos, se

les pone apodos de ti¡rte étnico y a veces se les pega. Cosas seme-
jantes ocurren en todas las escuelas objeto del estudio.

Efectivamente, se ha detectado actos de hostigamiento ét-
nico por parte del alumnado no indígena en las 1l escuelas de
la muestra. Y todas las categorías de actos, <comportamiento cle

exclusión", "discurso verbal" I "agresión fisica" -reportados res-

pectivamente en 10, 9 y 7 escuelas- soll generalizados. Además,
ninguna de las ciudades se salva de cate¡5oría alguna dc hostiga-
mie¡rto. Veamos de más cerca de qué se tra[r.

En la categoría que hemos denominado colno comporta-
miento de exclusión, la forma más usual consiste simplemente
en no juntarse con los indígenas; especialmente trotable en la
hora del recreo, cuaudo los niños se declican a lo que más gtts-
tan, el juego. Allí se clan dos situacic¡nes: se les excluye totalmen-
te deljuego o sc les excltrye de los papcles importantes. Esto in-
cluye tanto a jtregos de niños, cotno el fírtbol, como tambiért.jtre-
gos dc niñas qrre son quizá un poco más diversificaclos. Un e-ic'nr-

plo clado cs el dc una escuela de Quito, clondc: las niñas sabctt
dedicarse al juego de "rayttela,. Se dice que para iugresar ert es-

te.juego, hay quc pedir la aprobación cle una niria quien clirigc
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el juego, y que en la escuela en cuestión ella llullca es una indí-

gena. Menos frecuente, una forma adicional de comportamien-
to de exclusió¡, frente a los alum¡ros indígenas, es la de tro ha-

cerles algú¡ favo¡ rehusando, por ejemplo, prestarles las cosas

de uno. Así ocurre en una escuela de Machala, donde uua ni¡ia

i¡clígena se queja, que a sus comPatieros mestizos uo les gusta

prestarles s¡s cuaderuos, mietttras que otra lliña (rnestiza) afir-

rna, quc sus compañeros indígenas sí les prestan los cuadernos

cuando se atrasan. No hay duda de c¡ue, detrás de esos compor-

tamie¡tos excluyentes ha¡ a menudo, un temor o utla llo aceP

tació¡ del otro, fun{ameutado eu prejuicios que dart una ima-

ge¡ r"regativa de este otro que, ell este caso' es i¡díp¡e¡a' Así, e¡r

u¡a escuela de Guayaquil, al pregur-rtar a rlll niño por qrré rlo

había participado erl ull itrtercambio de regalos' contestó" "Me

da yngüenza darb un beso a una paisana." Pero ocurre tatnbiért

quc clicl-ros prejuicios, sort a veces muy relativos y tlo resisteu al

anánisis, colno en el siguietlte rzvollamiento de un nirio mesti-

zoi " M(. mol¿sta de ell'os ftos indígenas] que son muy lnbones y no se ba-

ñu,n, por eso no me gu'sta acercarnle a ellos porque rne enntcio, pero los

sábados y domingos juego tanto que parezco igual a ellos." Por fill, al-

gu¡os ¡iños no indíge¡as, como éste de Machala, tro se quedat-t

ál nivel cle los prejuicios y se dan cuenta que alg. a'da mal: "A

los niños indígenas muchas ueces les miramos con desiguaklad., nos por-

la.mos injustos, no l¿s hacemos un fauor; y'eo quc debería¡nos tratarnos

cotno hermanos."

[']n cr¡a¡lto a la categoría de discurso verbal, el hostiga-
¡nierrtc toma casi siempre la forma de apodos o sobrenornbres
con tinte étnico y colt un sentido de burla o iusulto. Los dos

apoflos q¡e Se repite¡ l¡ás a meuudo sotr "itrdio" y .¡laisatro"

(sólo e¡ la costa). E¡r la sierra, se ha repot'tado tambiétl "Otaya-
l9o, nrietttras que eu la costa hay varios: "duellde", <serratlo)'
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"paisano" y <papero>4l. Adicionalmente, se ha visto utla caso
particular en una escuela de Qtrito, donde se dice que los ¡riños
no indígenas se burlan de un tal Pilataxi, llamándolc "pilaton-
to'. Fuera de los sobrenombres, la forma más común de agredir
verbalmente a los alumnos indígenas es burlándose de sr¡ lnane-
ra de hablar el castellano. Pero a veces, el hostigamiento étnico
no se c¡ueda en palabras y toma formas de agresión física. y en b
de las 7 escuelas donde se ha notado tales agresiones, se advicrte
que los alumnos no indígenas suelen, sirnple y llanamente, pe-
gar a los indígenas. AI respecto, se ha visto, en una escuela de
Riobarnba, el caso casi endémico de un niño mestizo quie ca<la
vez que un "compañero" indígena mete un gol en un partido (lc
fútbol, le pega utr puntapié. En cuanto a las otras formas de
agresión fisica reportadas, se trata de jalar el pelo (en 2 esctre-
las) y de quitar los zapatos (en 1 escuela). Sobre ello, cabe aria-
clir qrre las jaladas de pclo son particularme nte sentidas, colno
siendo ofensivas cuando se trata de un niño que lleva una tren-
za.

En suma, los alumnos indígenas enfre:ntan una situación
de hostigarniento permallellte, la cual, por supuesto, lto clcja in-
cliferente a algunos de sus compañeros no inclígcnas. Así, un:r
niria mestiza de una escuela cle Quito afirma, quc los ni¡ios n<¡
indíger-ras les hacen sentir mal a los ¡riños indígen:rs; les insrrltan,
lesjalan el pelo, les dice¡r .malos'. Ariade c¡ue cnando trn niñ.
indí¡¡ena üene a la ciudad, ya no quiere vestirsc como irrclígc.a
v quiere hablar el castellano. Para ella, eso está bicn, porque si
fuera indígelta se sentiría mal, porque se brlrlan de que él habla
quichua. En tales circu¡rstancias, no es sorprendente observar

4l Totlos los apotlos Ine¡rciona<los en este ¡rárrafo ¡xeclen ser', rlc ircrrcrrlo
al co¡rtexto, inrlistintamente rnascr¡lino, l'cmenino, singtrlar.o ¡rhrr.al.
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que los alumnos indígenas reaccionan de diferelttes ma¡teras.
Ciertamente que u¡ros tienden a dejar sus costumbres, lo ct¡al es

el resultado de las múltiples presiones aculturizantes vividas et-t

la ciudad. Pero, etr primera instancia, la reacción ntás frecuente
r)otada en el conjunto de la muestra, es de hacerse a u¡r lado,
apartándose de los demás y juntándose entre indíger-ras dt¡rante
el recreo,42 o concentrándose voluntariamerlte etl uua zo¡ra es-

pecífica del aula de clase43. Hay también algunos casos clonde el
alumno responde con agresiüdad, como por ejemplo esta ¡riña
irrrlígcna de Guayaquil, quien dice que "Los niños de la costa me

molestan, me jalan el pelo, por eso yo lcs jalo el pelo a ellns." Y de he-
cho, sc ha reportado en varias oportunidades que los ¡rilios indí-
gcnas tiencn la fama dc ser peleones.

Ahora, considera¡rdo globalmente el fenómeno de hosti-
gamiento étnico qne sufre el alumnado indígena, por parte tan-
to clel profesorado como del alumnado no indígerta, se pttede
dccir que éste desemboca en una discrimi¡ración étnica; ya que
no sólo sc trata de u¡r fenóme¡ro generalizado y común, que se

repite cada vez, sino que también conlleva una pérdida de dere-
chos para las víctimas. En efecto, al niño indígena vejaclo, ya por
c:xcluirlo, insultarlo o pegarlo en razón de su pertenencia étni-
ca, iudirectamente se le limita su derecho a disfrutar de r¡r-ra vida
normal dentro del espacio escolar y se le restringe talnbién su li-
bcrtad cle expresar sus difere¡rcias culturales. En últinlo tér¡ni-

Reportado en 4 escuelas: Alberto Crrrz Mtrrillo y Mercetles Crt¡z <le

Cn¡z en Machala, Leonidas García en Riobamba y Repriblica tlc México
en Guayaqrril.

Reportado e¡r 4 escuelas: Alberto Cn¡z Mr¡rillo en Macl¡ala, Leo¡ridas
(larcía en Riobarnba, Lrris Felipe Borja en Quito y RepÍrblica de México
cn Grrayaquil.

42

43
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no,lo que está en juego es quizá algo más fundamental;es decir,
el derecho a un trato justo para los indígenas que frecuentan las
escuelas urbanas. Y actualmente es de temer que, en térmilt<.ls
colectivos, esta disrimi¡ración étnica se conüerta en Lrna verda-
dera agresión; donde, si hacemos referencia a la imagen de
Saint-Exupéry que presentamos anteriormente, no sólo quedan
virtualmente asesinados unos cuantos .Mozarts", sino que con
ello, para seguir con la metáfora, es todo un género de mírsica él
que está amenaeado de extinció¡r.

En conclusión, el trato recibido por el alumnado indígena
dentro de las escuelas del estudio puede ser sintetizado a través
de los siguientes enunciados:

El trato que reciben los indígellas no solamente que inclu-
ye actos de hostigamiento éurico, sino que diclros actos
conforman un verdadero sistema de discriminació¡r.

Los actos de hostigamiento reportados toman formas a la
vez simbólicas o sicológicas (verbales y a través del com-
portamiento), y violentas (agresiones fisicas).

3) El profesorado y alumnado no indígena constitnyerr los
dos principales agentes de discriminación; sin embargo,
su importancia relativa no es la misma en todas las ciuda-
des:

En Machala, Quito y Guayaquil hay más discrirninación
de parte del alumnado no indíger-ra que de parte del
profesorado.

En Riobamba, por el contrario, se manifiesta ¡'nás discri-
minación por parte del profesorado c¡ue por partc dcl
alumnado no indígena.

l)

2)

a)

b)
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Conclusiones

Considerando ahora en conjunto, todo el asunto de la po
sición social del alumnado indígena dentro de la escuela; es de-

cir, tanto su imagen como el trato que recibe, se concluye lo si'

guiente:

l) Los profesores tienden a proyectar la imagen más nega'

tiva de los niños indígenas, pero es el alumnado no indígena,

quien tiene la tendencia a discriminarlos más abiertamente a

tiavés de sus acros. En otros términos, del dicho al hecho hay

mucho más trecho, en el caso de los adultos-profesores que de

los niños-alumnos, quizá por efecto de su enculturación más aca-

bada; la misma que implica la interiorización de normas de com-

portamie¡to de una sociedad, la ecuatoriana, que tiend.e a desa-

probar las manifestaciones más groseras de discriminación étni-

ca. Al respecto, es interesante anotar que la única ciudad, donde

el profesorado es abiertamente discriminador en sus actos' es

Rióbamba; es decir, precisamente la ciudad de la muestra que

más se parece a un cénfo de poder blanco-mestizo tradicional,

donde lra discriminación hacia el indio es considerada como rlor-

mal, especialmente por la "élite" cuyos intereses han sido ya du-

ramente golpeados por la emancipación indígena'

2) Sobresalen dos casos particulares:

a) Guayaquil, la ciudad aparentemente más indiferente a

las diferencias étnicas, donde la indianidad tie¡rde a la vez a de-

saparecer y a pasar desapercibida. Efectivamente, en aquella ciu-

dacl, existe una propensión a que los nirios indígenas llo se reco-

l)ozcan a sí mismos como tales y tampoco sean reconocidos co-

mo tales por los demás tanto docentes como alumnos no indíge-

llas resultando de todo ésto, una serie de confusiones así conlo

conflictos de identidad.
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b) Riobamba, la ciudad donde la posición social del alum-
nado indígena sería la más baja. Es la írnica ciudad donde el
alumnado indígena enfrenta un nivel de autovaloració¡r más ba-
jo, que él de los no indígenas. Es la ciudad donde lzr imagen,
que tienen tanto los clocentes como los ni¡-ros no indígcnas, clel
alumnado indígena, es la más negativa. Es también la única ciu-
dad donde los profesores han manifestado más discrimi¡ración
con los alumnos indígenas, a través de sus actos, que los ¡liilos
no indígenas.

3) Los alumnos indígenas tienden a ocupar, dentro cle las
escuelas, una posición social inferior al alunlltado no indígena.
Lo demuestra la tendencia que tienen los demás, tanto cl profc-
sorado como el alumnado no indígena, a usar calificativos este-
reotipados negativos para describirlos, a proyectar sobre ellos
coeficientes de valoración étnica relativame¡rte bajos; v a perpe-
trar contra ellos, diversos actos de hostigan'riento étnico, trnos dc
uaturaleza simbólica y otros de üolencia fisica real, los cualcs lle-
gan a conformar algo semejante a un sistema de discrimi¡tación.
Es también, a la vez, un indicio 1' el resultado de la interioriza-
ción de su posición social inferior, el hecho que tendencialmen-
te, el alumnado indígena exprese aspiraciones sociales y escola-
res más bajas que sus "compañeros" no indígenas. Cabc pulltr¡a-
lizar, que al referir¡ros a una posición social iltferior, no habla-
mos ni de clase social, ni de estrato socio-económico; .|¡a que lto
tenemos ninguna indicación al efecto de que, los indígenas clc
las escuelas objeto del estudio, pertenece¡'l a clases o capas socia-
les más desfavorecidas que los no indígenas44. Sin en-rbargo, los
datos sobre imagen y trato, nos permiten vislumbrar una posi-

44 Para cletermiuarlo de rnanera estricta, habría qrri: rc:rlizal un estudi<r
rnás ¡rrofirnrlo de las fanrilias de los barl'ios estrrcliarlos.
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cií-¡n en términos de estattts sociales; estatus qtle ell el presetrte

caso Inuestrall una estratificacióu etr base a la perteuetrcia étni-

ca, la ct¡al, vale la pe¡a recordar, tiene utr fuerte co¡te¡ido so-

cio-cultural4f'.

4) Consirlerado desde un punto de vista holístico, la sittta-

ción aquí clescrita sc tracltrce en una presiór-r social tregativa ha-

cia el alum¡ado i¡dígena; es decir, una s¡erte de rechaz.o social.

No cs entonces de sorprenderse, \¡er que etl los clibujos hechos

por :rlurnnos de 2do grado46 sobre el tc¡na de "la escuela y el

profcsor', los indígenas han expresado claramente la idea de

que, co¡)trariame¡rte a stts "compañero_s" no irtclígellas, llo se

slenten illcluidos clentl'o de su escuela4T. ¿Córno podría llo ser

distinto?. Manifestacióll en cl plano ligiiístico de este rechazo so-

cial, como k¡ veremos a continuación, el idioma indígena co¡l el

ctral sc iclentifican, cl quichua nue es comulllnente relegatlo al

estatllto clc "dialectoD-, queda casi completatneute excluido de

las escuelas hispauas.

Estado del quichua

(l¡ll cl fin dc reflejar el cstado del quichua, atlalizare¡nos
la situación desde dos putrtos de vista complemelrtarios:

dcsclc Llna pe¡'pectiva global y externa al itlioma, ell su re-

lación con el otro, es decir el castclla¡ro;

4lt

4b

Vr:r la sccción <lt'l ¡-¡rarco teórico (¡>rinrer capítrrlo) sobre

De 8 escrrelas: l:rs 3 rlc Quito, las 3 de Grrayaquil 1'2 cle

<lrc Lol¡:rto ,v Leonidas García Ortiz).

Mientras, respectivaurente,2So/o y 2l%o de los dibrrjos heclros por niños

v nirias uo intlí¡¡ettas tltltestr¿r¡r la escr¡ela sin ni¡ros, la pro¡rorción es <le

!t6%, ¡' 577o en los dibrr jos tle ¡riños y niñas inclígen:rs (r'er el atrexo Ír).

la inrlianicla<I.

Riobanrba (Pa-

/n
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- desde una perpectiva interna, el nivel de conocimiento de
los niños-locutores que lo hablan, lo cual constituye un in-
dicador de su vitalidad o grado de descomposición.

Relación quichua/ castellano

El hecho cle hablar un idioma representa, a menudo, una
señal de identificación en un doble sentido; es, a la vez, u¡l pro-
ducto o (criterio objetivo" de pertenencia étnica, así como una

"expresión subjetiva" o significante de esa misma identidad
(Oriol 1987: 102). Yen el caso cle los alumnos indígenas del pre-
sente estudio, este doble principio parece aplicarsc; uno es indí-
gena porque habla quichua, y uno manifiesta la volu¡ttacl de ha-
blar quichua porque qtriere seguir siendo inclígen:r. Entonces,
en el contexto que nos interesa, hablar quichua constituye tanto
un rasgo como una afirmación cle la i¡rdianidad.

Por otra parte, en su esellcia, las marcas de identidad, seau
éstas formuladas objetiva o subjetivamente, cumplen una fuu-
ción de difere¡rciacióll e¡r relación con los otros gl'l.lpos; contri-
buyen a la reproducción cle la "oposición simbólica" clttre su
gmpo cle pertenencia y los demás (Oriol 1987: 104). En el plarro
de las etnias, sirven para clefinir lo que Barth (1969) ha clenomi-
¡rado las "fro¡rteras étnicas". Y en las escuelas del ¡rrese nte estu-
dio, el hecho de hablar quichua represetlta una marca de idcnti-
clad, que distingue )¡ opone simbólicameute al alumltado indíge-
na y al alumnado rnestizo. Entonces, el uso del quichrr¿r constitu-
ye ur] rasgo cultural qtre se conviertc en l¡lla nlarca iderntificato-
ria, definidora de un límite étnico al momento etr que se rela-
cio¡ra con, y por endc, se opone al castellano.

Pero aquí, la oposiciólt a la cual nos ref'erimos, no es cle

¡raturaleza abstracta entre dos idiomas, sil'ro concreta, etrtre clos
grupos de hablantes que ocupan posiciones sociales distintas;
posiciones c¡rre denotan la existencia de una estratificación étni-
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ca, e¡ la cual las etnias indígenas se sitúatl tende¡tcialmente aba-

jo, y los blancos y mestizos tendencialmente arriba. E¡r otros tér-

lninos, la relación quichua/castellano es mediatizada por los

agentes sociales quienes hablan esos idiomas' Es más, se puede

náUlar de una relación política en el sentido que lo ente¡rdieron

Lapierre y Prujiner (1987: 4l), es decir, una "relacióIr de poder"

doncle uno de los términos "(...) impone efectiuamznte al otro térmi-

no una. práctica que éste, nuy probablzmznte, no tendría si esa reLadón

no existiera."

En el caso que nos interesa, el extretno dominado de la re-

laciírn tiene que conocer el otro idioma y ser bilirlgüe, micntras

que el extremo dominante es generalmente molrolingüre his¡la-

.o¡ablante. Ésto se debe a que, por u'a parte, etr términos geo-

lingüísticos y demográficos, el medio urbatlo está bajo el d<¡mi-

trio-casi exclusivo del castellallo, cuyo t¡so es irtdispe¡sable pr:ác-

ticame¡)te en toclas las funciones de comuuicación extra-fámi-

liar. Y que en términos socioétnicos, la asimctría cl)trc las ettlias

llega a un gra,lo tal que, fuera del r-rivel doméstico, el campo lte-

geáórrico áe las culturas indígenas tiende a restringirse al uni-

ierso "cstático" de los museos, que uo solatnente estáu gerleral-

nlellte en las nlallos cle profesionales mestizos, sil-to que tienden

a proponer la imap¡en del Indio del pasado; es dccir de un Indio

extinguido .,,yu ..rlt.,ra sobrevive a título de vestigio. El trilin-

gtiismo, al cttal se hace alusión aquí' es impuesto; es l'esultal)te

il" .,r,r, relación cle clominación y posee una colltlotación social

ncgativa, asociada co¡ la imagen igualmentc negativa, de Ia i¡-
clianidada8. Se trata entonces del bilingüismo de las etnias clomi-

Así como lo diio en el contexto mejicano, r¡n rePlesentante de la ar¡lo-

ridad locirl de la sierra Zongólica, entrevistado pol Ló¡rez. Arella¡ro

(1983: 59): "atando utto lmbla ingü4s es bilittgiie, pa'o cuando tmo lml¡la na'

huatl es ittdio (. . .)"
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nadas, bilingiiismo fr¡ndamentado en una situación diglósica49,
clonde el castellano es un idioma asimilador cle rnestizaje cr¡rtu-
ral, con una importante Lradición escrita, y por cnde, .i¡rcluyell-
te". Mientras qr¡e, el quichua representa un idioma .excltryen-
te", de tradición oral, ctrya competencia lingüística, qr¡e no es
comparticla por el niño mestizo, distingue cl niño indígena dc
los demás nirios (Laponce 1984: 2T2ü. pero el quichua es, r.ro
solamente, un idioma minoritario excluyente, sino también cx-
cluido de las escuelas que no son específicarnente bilingties; es
decir, la casi totalidad de las escuelas de las trrbesl,0. En pocas pzr-
labras, el bilingtiismo de los altrmnos indígenas cle las ecuclas rrr-
banas coincide co' lo qrre Macke/ (1983: l6) llanró el "bi¡¡t't*itt.-
mo étnico,, y cle hecho, se asemeja mucho a una fornta transitr>
ria de bilingüisrno, previa a una asimilació¡r de otro iclioma, err
este caso, el castellano, el idioma dominante.

El concepto de "diglosia,' fue deñnido {e la sigrrie¡re nra¡er,a en el
nrarco teórico de la investigación (capíttrlo I):

origi'alrnente introd.cido por charles A. Fergrrso' (lgbg), sc refiere a
rrna sitr¡ación socio-lingirística, cn la cr¡al coexisten dos idiomas oue
tnantienen, entre sí r¡na relaciól¡ de subordinaciórr -qrre es rnrrchas ve-
ces la ma¡rifestación de r¡na dominación étnica-, rloncle ull i<lio¡na cs
dominante v el otro <lorninado; eso, en base a t' l¡rarco soci.<:r¡ltt¡ral
en el crral, el idioma dominante tiende a ser el iclioma clel ¡rorler q,e sc
impo'c e' los conrextos formales y pirblicos, mientras qrre el idio'ra
dominado tiende a restringirse al árnbito informal <ie la fanrili¿r y la co-
Inuni<lad. Para r¡na población en sitt¡ación diglósica, el itlinrna donri-
nante tiencle a llenar cacla vez, nrás ti¡nciones, rnientras c¡rre el irliorna
<lominado, que es en gencral el idio¡na veruacr¡lar, crrrn¡rle c:r<la vez
r¡renos funciones. (ardel 1979: 33-34, Lo¡rez Arellano l9U3: 42-43 I, l,i_
lon-Lé 1987:26)

Es signiñcati'o corstatar la arrsencia de programa <le e'scñ¡'za rle I qrri-
<'ht¡a, como segrrnrla lengua, en las escuelas lris¡>anas del país.
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Todo esto uos lleva a afirmar qtle, esta relación entl'e locu-

tores mouolingües castellanos y locutores bilingües quichuas-

,/castellanos, de las ecuelas urbanas del país, cotrstituye utra rela-

ción demográfica, social y políticame¡tte asimétrica; que confie-
rc al idioma dominallte una gran fuerza de atracción, lo cual evi-

cle¡rtemente favorece un Proceso progresivo de reemplazo del

quichua por el castellatro, proceso que difícilmente podría ser

contrarrestado5l.

Y los testimonios recogidos en las escuelas coufirmau el

hecho cle c¡ue el quichua ocupa una posición desfavorable. Así,

los niños indígenas están divididos frente a su idioma. Utros lo

clefienden y dicen seutirse orgullosos, pero tnuchos ya han per-

cliclo interés frente a utr idioma excluyetlte qtte uo tiene mucho
uso en el medio urbano. "Es meior el castellnno porque allí nos com-

prendemos entre lodos", afirman unos ¡rilios indígenas de ttna es-

cuela lrispaua de Quito. "No m¿ gusta el quichua, no nu interesa pa-

re nu{\e", clice uua alumna de Guayaquil. Incluso en la escuela

bilingiie, un grupo de alumnos dice, simple y llanamente, que

*¡o les gtrsta el qtrichua" " (. ..) porque eI castell'ano es más bonito pa-

ra hablat''.

Esto se debe, por una parte, a qtle las familias indíger-ras se

(lan cueuta de que el idioma hegemónico en la ciudad, es el cas-

tcllarro. Así lo expresa una madre indígena de Guayaqtúl: "Ya no

se hobla quichua;.habemos tle la Sin'rn, pero todos ya ltablamos castella-

no". Otra madre inclígena, ésta de Quito, es aú¡r más precisa: "Lo

importante para conseguir trabajo es el estudio, es im.portante el conoc)-

Lo cr¡al no irnpide que, las acciones del movimiento social indígena así

corno del Estaclo, ¡ltedan frenar el desarrollo de este proceso' pero Por
to<lo lo que se ha dicho, aparec€ poco probable que se logre detenerlo,
por lo ruenos en el álnbito t¡rbauo.

5l



miento y dominio d¿l castellano". Y u¡r padre indígena cre Machala,
hablanclo de su hijo, añade lo siguiente: "Le afecta rn estatría en el
barrio, ya que en la ciuda.d. no puedm utiüzar el quichua porque no Io
entiend¿n". Entonces, en esas condiciones, los padres de familia
indígenas tie¡rden a insistir para que sus hiios hablen primera-
mente castellano. Incluso hay el caso extremo de esa ni¡ia incli
gerra de Guayaquil, quien afirmó en la entrevista: ,,Mis papás ha-
blan quichua, yo no hablo; mi pnpá me pega si hablo quichua, a él no le
gusta (...)"

- Por otra parte, no es sólo que el castella¡ro impera en el
medio social global; el quichua es además reprimido Lr er seno
de la escuela. si bien, se han reportado pocos casos cle coerció'
abierta por parte de los profesoresS2, sin embargo, muchos de
ellos perciben negativame'te al quichua, si no es tomo algo me-
nos que una verdadera lengua, por lo mellos como una lengua
de poco valor. Así, se dijo acerca de los niños i'dígenas, er) .na
entreüsta a un grupo de docentes de Guayaquil: ,,Cuando 

recién
Ilzgan, uien,en con su dialccto, pero luego se lzs quita poco a poco,'. y
urra profesora de Machala dijo más directamente: "No se tlebeúa
enseñar el idioma quichua en kt escuela, sino los idiomas internaciona-
les; esos idiomas pnmiten ganarse la aida y abrirsc camino,,. El qui-
chua es visto entonces, como un rasgo desvent{oso, s.sceptible
además de tener consecuencias negativas para ei aprendizaje.

Ya se ha ¡nencionaclo erl una sección anterior (sobre pro-
blemas de apre'dizaje) que, en el co'ju¡rto de escuelas, los pro-
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cotno por ejernplo, el caso oct¡rrido e¡r Riobamba citacro ¿rnter.iorurcn-
te (en la sección sobre el -trato rccibido en la escr¡ela"): "Crrando un
triño nrestizo avisa a la plofesora que orro nirio indígena est:i crntanrlo
en qrrichua, ella lc rlicc qrre se calle porqlte ¡lo cstá elr slt "llakta",'.
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fesores han identificado un problema de lecto-escritura, más es-

pecíficamente, una tendencia a confundir las vocales, problema

upur"ttt -ente vinculado al uso del quichua. Algttnos, como ut'l

gi,rpo de Guayaquil, van mucho más lejos e inclusive, llegan a

I¡rn-I.rlur un juicio incondicional y arbitrario sobre el quichua:
,,un niño indígma que habla españot y quichua no sabe escribir ni mul-

tipücar bien".lor ei contrario, ningún docente ha subrarayado el

h-echo de que ser bilingüe podría conllevar alguna ventda'

son los padres de familia y alumnos mestizos quienes han

icle'tificaclo uig.'ar ventdas de hablar quichua. Así, una madre

nresriza de Guáyaquil dice: "El que sabe dos idiomas se defendería mc-

jor que ól que habla un soln id,ioma". Y en Riobamba, una madre

mestiza ,"it.ru lo mismo: "Hablar quichua tiene mucha uentaja ya

que sc sabe dos id,iomas". En esta misma ciudad, un grupo de pa-

áres de familia mestizos llega a admitir que: "Es correclo que todos

sepamos algo d'e quichua"' Por fin, siempre en Riobamba, uua niña

mestiza ..". qrr. "(...) snía lrueno enseñar fa] hablar quichua por-

qrle es necesarii para trabajai'. Todos estos últimos testimo¡rios pa-

i.."n indicar, que es precisamente en Riobamba, doude el

alum'ado i'dígá'a sufre mayor discriminación, que su idioma

ser.ía visto como más importante socialmente. Y de hecho, ulla

investigación sociolingüística conñrmaría probable*t1!: el he-

cho de"que e¡tre las cuatro ciudades de la muestra' es allí donde

el idioma quichua es más intensamente utilizado'

Igual que en el caso de los actos de discriminación, descri-

tos e¡t lu ,...ió,-t anterioE aquí también son los niños no indíge-

nas quienes hostigan abiertamente a los alumtros indígenas,

..,ur-,io ellos utilizan el quichua. Como lo dice ul'r niño indígena

de Guayaq uil: "Mol¿stan a lns que hablan quichua ("')'' Una niña

de Machaia es aú' más explícitai "Yo sé hablar quichua, pero mis

compañeros se ríen, m¿ dicen que soy muy paisan¿"' Y ut-t alumno no
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ir-rdígena de esta misma ciudad confirma dichas bt¡rlas: "pie¡rlen
sus costumbres, la lzngua; se l.¿s remed,a conn hablan, nos lrurlamos".
Así que, según un profesor de Qrrito, "(...) denlro clel aula, no ha-
blan una sola palnbra dc quichua por temo, a q1rc se rían ros compañe-
ros".

E¡r definitiva, sea por una valoració¡l negativa clel quichua,
sca por actos más explícitos de hostigamiento, sobresale que en
todas las escuelas hispanas de la muestra, los altrmnos incligenas
manifiestan recelo para hablar ese idioma, sea dentro clel atrla
-especialmente cerca del docente-, o sea en prescr)cia cle sus
"compañeros" mestizos. Para algunos, como ese paclre irrrlígena
de Machala, cl resultado patente de toclo ello es q.e el idioma 

1,
la ide¡rtidad irrdígera se extingue¡r poco a poco: ,.Lo l"rgro rr ro
perdiendo, los niños no hablnn ya tanto el quichua I ya rxo quir,ten sen-
lirse como indígena".

Esto ¡to debe sorprendernos, ya se ha subrayado quc cl
iclioma no es meramente un instnrmento técnico <le cornunica-
ció.; sino también u.a importartc marca iclentificacl.ra quc, crr
caso de desaparecer, incidiría sobre la esencia cle la idelltidacl ét-
nica y exigiría, si no es una redefinición de ra pertenencia étni-
ca' por lo menos una readecuación de las fronter¿rs que clelirni-
ta' dicha perte.e'cia. si. embargo, llo crebemo* ,oir,, co'cl.-
siones antes de hora. Aparece ese¡rcial tener en cuenta rrn factor
objetivo: el ¡rivel cle competencia lingtiística en qtrichua clc los
alumnos inclígenas.

Nivel de conocimiento del quichua

con el fi. de co'ocer el 
'ivel cle co'ocimie'to clel irliolna

quichua, de los niños indígenas dc las escuelas cle la rntrestr.¿r, se
ha pasado una prueba oral a 6l de ellos, cle cuarto l,quirrto gra_
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dos, pertenecientes a 8 de las l2 escuelas del estudio53. La apli-

cación de dicha prueba arroja resultados que han sido valorados

clentro de una escala de I a 4, donde I corresponde a una com-

petencia lingtiística nula y 4 a una comPetencia lingiiística ópti-
ma. El índice promedio global alcanzado por el conjunto de

alumtros es de 2,5, que corresponde exactamente a la media es-

tadística. Esto significa !lue, el nivel de conocimiento del idioma
quichua es elr promedio mediano'

Sin ernbargo, detrás de ese resultado general, se escollden

importantes cliferencias entre las escuelas (ver el gráfico IV-7)'

Se puede distinguir así, tres categorías de escuelas:

o Una primera categoría constituida por 4 escuelas, -Bilin-

güe Chimborvzo, Padre Lobato, Domingo Carrillo y Repú-

blica cle México-, donde el nivel de conocimiento es "su-

Perior".
o Una segunda categoría que corresponde a la escuela Mer-

cedes Cruz de Cruz, de Machala, donde el nivel de conoci-

miento es "mediauo".
o Uua tercera categoría constituida de tres escuelas, -Luís

Felipe Borja, Alberto Cruz Murillo y Luís Enrique Raza-,

donde el nivel de conocimiento es "inferior".

La pregunta que surge ento¡lces es ¿Por qué el corloci-
miento del quichua resulta mejor en ciertas escuelas y no en

otras?. Dos factores aparecen relacionados cotl esos resultados.

El prirnerg, interno a la escuela, es la concentració¡ cle alumnos

La prueba fue aplicada en forma independiente, después de la etnogra-

fía cle las escuelas. ch¡rante el mes de febrero de 1994. Para lnás <letalles

sobre l¿r rnr¡estra, rnetodología, cuestionario y res¡ltados cletallados, r'er

el anexo 6. Cabe anadil qtte esta pnreba incluía tambié¡r dibt{os'

l)J
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indígenas. En efecto, si se comparan los índices globales arcanza-
dos e¡r la prueba de quichua, cou los porcentajes de alumnad<t
indígena en cada escuela, se constata que existe u¡ra cierta co-
rrelació¡r entre esos dos datos (ver el gráfico IV-8). Eso es ent.en-
dible ya que, u'a proporción más alta de alumros i'díge'as, fa-
cilita la conformación de un núcleo relativamente orgánico clc
locutores quichuahablantes, que utilice regularmentc s' icrioma
para comunicarse entre sí. Esto cobra aún más senticlo, en el
contexto desc¡'ito anteriormente; es decir, donde los nirios i¡lcli
genas manifiestan recelo para recurrir al quichua, en presencia
de personas no indígenas.

si. embargo, la correlacióli obse.vacla entre los resrrrt.rros
de la prueba y los porcentajes de indígenas, ¡)o es total. se nora.
algunas distorsiones. [,a más notable se encr¡elltra entre las es-
cuelas República de México y Luis Felipe Borja. A pesar clc re'cr
u¡ra proporción par-ecida de alrrmnos iudígcnas, el ínrlice alcan-
z.ado en la primera escuela es susta¡lciahnente rnás alto qrrc en la
segtrnda. Para dar cuenta clc esa diferencia ha1' qrre consiclerar
otro factor, externo a la escucl¿r. sc trata clcl mcclio social dc ol-i-
gen cle los alumnos, punto <le vista clesde cl cual las clos esctrclas
e¡r cuestión se distinguell netamente. Por r¡na parte, la cscuclir
República de México esrá situada al centro de la ciuclacl clc Gu¿r-
yaquil, e¡l la zona donde se ha identificado la mayor concenr.ra-
ción de població' i'díge'as4 y cerca de clos importa'tcs rncrca-
dos, donde labora' .umerosos i.díge'as. por otra par.te, la es-

guela Luis Felipe Borja, a pesar de contar aparenrenlente segiur
la información etnográfica ol>tenida, coll trn número mul,signi-
ficativo cle namilias inclígenas eu sus alrederlores in¡nerliato.s5t,,

Ver el mapa de Grrayaquil

l-o qrre no es el caso rle la
Raza).

present:rdo en el capínrlo II.

otra escr¡ela his¡rana rle Qrriro (Lrris Iinr-iquc

3+
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está situada en la periferia norte de la ciudad de Quito; mientras

que es más bien en el centro y centro-sur, donde se concentran

las residencias así como los lugares de trabajo de la población in-

dígena56.

De manera general, se puede decir que la presencia de utl

núcleo activo de población indígena, constituye un factor que,

al propiciar el usó del quichua para llenar ciertas fu¡rciones ex-

tru-fu*itiures, favorec.riu ,rnu mayor comPetencia lingüística' Y

coinciclentemente, sólo las 4 escuelas clasificadas en la primera

categoría, donde se ha demostrado un nivel superior de conoci-

mieñto del quichua, cuentan con esa presencia' Ya se ha descri-

to el caso de la escuela República de México' En lo que se refie-

re a las dos escuelas de Yaiuquíes (Padre Lobato y Domingo Ca-

rrillo), a pesar de estar situadas en un sector inmediato'mestizo,

reclutan su alumnado indígena en las comunidades campesiuas

circundantes, las cuales no son sino un espacio tradicional indí-

gena. Por fin, en el caso de la escuela Bilingüe Chimborazo' ade-

irra. ¿. representar en sí un espacio indígena, eslá situada e. la
proximidicl de la zona identificada como de mayor concentra-

ción poblacional indígerla de QuitoST'

Endefinitiva,lapresenciadeunnúcleoimportantede
alumnos indígenas deniro de la escuela, así como de un núcleo

activo de poülación indígena e¡r los lugares de residencia del

alumnado indígena, .ot-r dot factores correlacio¡rados con los ín-

¿ices globales Juperiores obtenidos en ciertas escuelas, que Pue-

clen dár cuenta de las importantes fluctuaciones observadas den-
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Pat.a ver la lista cle los sectores con mayor concentración il-rdígena, se

reñere el lector al caPítulo lI.

Ver el mapa de Quito presentado en el capítulo II'57



146 / SITUACIoN DE LoS NIÑoS INDIGENAS

tro del conjunto de escuelas donde se ha aplicaclo la p^reba cle
quichua.

- Ahora, para seguir colr el a'álisis, se ptrecle co'siclerar los
disti¡rtos aspectos tomados en cue.ta en r.a prueba, los c'ales
son:

- el dominio oral o fluidez de la lengua,

- el grado de identificación con la lengua,

- la capacidad para responder en forma sostenicra (e' base
cle frases y argumentos completos),

- la pertinencia cultural,

- la perti'e¡rcia li'griística (es decir que se procrtrzca el qui-
chua y uo orra lengua),

- la capacidad y destreza para el relato,

- la habilidad para caltrar en quichua.

Así, al descomponer los indíces globales clc la prucba e¡r
í'dices específicos para-cada aspecto có¡rsicleracl., ," r," q'e, etr
promedio, los alumnos han alcanzacro u' nivel crc co'ocimiellto
mediatro, por encima e¡r 5 cle los 7 aspectos, ),¡r) ¡iycl i¡feriorc'2 aspecros (r'zer el gráfico IV-g). Lo sig'ificátivo es quc r.s as-
pectos de índice más bajo, er ca'to en qirichua y ra capacicracr crc
relato, correspo.den,.ambos, a ''as prácticas cultrlraics complc_
jas, f.erterne.te asociadas al meclio ctrltural tr:rclicio'¿rl clc las
colnunid.ades campesinas, prácticas, que rrno pucclc sr¡poncr.,
va' perdie¡rdo fuerza en er medio urbairr¡. por otra partc, los :rs-
pectos clryos írclices so' más altos, so' los ligaclos a i. capaciclacl
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tecno-lingüísticaS8 y otros a la identidacl cultural primaria5g. És-

to signifiia que, en general, los niños indígenas de las escuelas

¡rba¡ras, si bie¡ muestran u¡a pérdida de ciertos eleme¡tos de

srrs culturas tradiciotrales, ha¡r mante¡rido utta capacidad opera-

tiva cle locuciór-l en quichua, letrgua con la cual se siguen identi-

ficando como indígetras.

Esta última afirmación es irnporta¡rte. Puetle Parecer con-

traclictoria, cotl ulla de las co¡rclusiones de la seccióll sobre la

.irnagen fretrte :r sí mismos y a los demás,, que indica una im-

portiirte pérclicla de identidad indíge'a en los niños de Guaya-

q¡il, observable, e¡ la forma en qtte ellos se autopercibe¡r y soll

percibiclos por los alumnos y docentes r-ro indígenas. Por otra

pur,., los aium'os cle la única escuela de Guayaquil, dollde se

La aplicado la prueba de quichua, han alcanzado u' índice glo-

bal promedio superioq así como índices específicos relativamen-

tc aitos en los urp".to, de iclentidad cultural primaria60. Etl rea-

liclacl, esta aparente cotltradicción entre los dos ellullciaclos,

puecle originarse en el hecho, de que estos hacen referencia a

árrs dimensiones distintas de la identidad. El primer e¡rutrciado

se reficre a la iclenticlad social ¡rotoria del alumno detrtro rle la

institución escolar, iderltidad expresada además e¡ el idioma clo-

minante6t. El segunrlo, que se basa en una interlocució¡r en el

l-os aspectos que son predonrinaDtemente de este tipo: dominio oral,

ca¡racitlird de respr¡esta soste nida y pertinencia lingfiística'

2 aspcctos soD prcdominantemente de este ti¡lo: identificaciótr con l:r

lengua 1' ¡rertinet-rcia crtltt¡ral'

[,] ínrlicc global para estn escttela es de 2,9, y los indíces específicos de

iclcntificación con la lcngua y pertinencia cr¡ltural son ambos de 3,4.

Cabe recordar qt¡e, Urnto el test de valoración étnica así col¡lt¡ las cnlre-

vistas i¡rdividtrales y gnrpales se realizaro¡r en castellatlo'

58
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propio idioma indígena, es más probable que exprese un nivel
de identidad más íntimo y profundo; que por ende, puede ca.
llarse y quedar escondido en otros momelltos más públicos, es-
pecialmente cuando se trata del contexto de una escuela hispa-
na, institución social en manos de la etnia dominante. Entonces,
esto significaría que los niítos de Guayaquil que han pasado la
prueba de quichua, a pesar de haber üsto alterada en su medio
social su expresión identificatoria indígena, la mantienen viva
aunque a un nivel más profundo.

Para concluir con el análisis de los resultados de la prueba
de quichua, es preciso establecer distinciones de género. Al res-
pecto, las ¡riñas harr logrado un índice netamente superior a los
niños. Su í¡rdice global es de 2,7 comparativamente a 2,3 para
los niños. En otros términos, tendencialmente las niilas tienen
ul í¡rdice superior y los nirios un índice inferior. Y la diferencia
es aúr'r más evidente, al considerar los índices específicos para
cada aspecto (ver el gráfico tV-10). Se ve ahí que las niñas sobre-
pasan a los niños en todos los aspectos, lo cual mr¡estra que se

trata de una diferencia persistente y multifacética. Se ve tarnbién
que las ¡riñas han logrado conservar el canto en quichua, que es
uno de los aspectos asociados a una práctica cultural compleja.
Al mismo tiempo, hay que decir que la capacidad de relato cons-
tituye el aspecto más problemático para los alumnos de ambos
sexos. Por último, cuando se observan los aspectos do¡rdc la vcn-
taja de las niñas es mayor, constatamos que son tres -identifica-
ción con la lengua, pertinencia cultural y canto en quichua-, to-
dos con una fuerte connotación identificatorio-cultul-al. Sotr e¡r-
tonces las mujeres, Quienes resistirían con más éxito a la acultrr.
lación y aparecerían u¡ra vez más como las principales dcposita-
rias de la cultura tradicional.

En suma, se puede afirmar que, en general, el nivel de co-
nocimiento del idioma quichua, dernostrado por los alumnos in-
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dígenas que han pasado la prueba, no es el mero reflejo de la re-

laáó¡r roiiul que existe en las urbes eutre el quichua y el_caste-

llano, relación que ejerce una fuerte presión hacia la asimilació¡

al castellalto. Lós diferentes índices presentados tiendeu a suge-

rir que, salvo excepcionesO2, el quichua no esrá a pu.to de.exti.-

guirse en lo inmeáiuto y que, por consiguiente, la asimilación de

los niños indígenas no está dada aún.

Conclusiones

Para apreciar en conjunto la situación compleja y a veces

contradictoria, del idioma quichua en las escuelas urbanas' vale

recorclar seis ele¡nentos que Parecen esenciales:

I ) I.a relación entre el quichua y el castellano es una relaciótr

demográfica,socialypolíticamenteasimétrica,entreha-
blanres monolingües no indígenas y hablantes bilingües

indígenas.

2) El quichua es un idioma percibido negativamente por los

alnmnos y docentes no indígenas; idioma cuyo uso es' ade-

más, repiimido abiertamente' especialmente por el alum-

trado no indígena'

3) El quichua es un idioma prácticamente excluido de las es-

..,"iu, hispatlas, y allí posee el estatuto de uua lengua casi

prohibida, cuya existetrcia, si lro es realmetrte clatrdestina,

es por lo meuos sumamente discreta'

Como por ejemplo, los alumnos de ta esct¡ela Luis Enriqtte

Quito quienes hán sacado un índice global prouredio de l'2'
muy cerca de u¡ra competencia lingfiística nula'

Raza de
es dccir

62
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4) El nivel de compete'cia li'güística cle ros alu"los irrdíge-
r)as' en quichua, parece ser más alto er las esctrelas do.clc
existe un ma)¡or .ricleo dc alr¡mnos irrcrígerras qtrichrra-ha-
blantes y' cna.do esos alumnos vive. er) '' rneclio soci¿rl
donde hay urr mayor .úcleo activo de poblaciór i'rrí¡1e'a.

5) Apare.teme.te, la mayoría de los .i¡ios irdígcras clc lirs
esctrelas urbanas están todar'ía en capaciclad cle exprcsarse
cle manera operativa er quichua y aÍrn se idc'tificáll co¡no
indígenas, a trar'és de cste idioma.

6) Las 
'ilias 

ha' dcmostrado poseer u' mejor rivcl rlc collo-
cimie¡rto clel quichua que los .iños, particularmerte er)
los aspectos más vi¡lculados co' el refeiente cultrrral.

Nivel de éxito escolar relativo

. -Una 
vez que se cotloce algultas de las ventajas y clesventa_

.ias rclativas del al'mrado indíge'a, la posició. solial que oc.pa
dentro dc las escuelas 1'el estado e. que se er)cue.tra su iclionla
tradicional, falta ver ahora el resultado; es clecir, el ¡rivel clc éxit<r
escolar qtre ellos obtienen. Ésto, lo vamos a consiclerar cle cl.s
formas distintas:

segú, los resultados dc r¡.a ¡ncdició¡l de co¡rocinric'tos.
tttriformc para todas las escuelas, y que consistió en aplicar
al alumnado cle 5to grado, pnrebas-estandarizaclas cre ma-
tcmáticas y casrellano de la UNESCO/OREAI,CI_OID1163.

Al utilizar csas pr.ebas err et estrrdio, no estamosjrrzgarrdo la'ari<rez rlc
st¡ contenido, ni sr¡ valor como inst.¡me¡rto cle nle<lició. rlcl aprerrrliz:r-
je. Las tornAmos i¡nica¡ne'te como rrn indicio del ni'el de éxito escol:rr
tlentro del sisterna edtrcativo act'al, para el cu¿rl hzrn sitr. dise¡ia<ras r,<.1
crral es ob,ieto de nl¡estro análisis.

63
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- segú,l los promedios cle edad de los alumnos de las dife-

,"ir,", escúelas y grados, de la mt¡estra olrjeto del estudio,

lo que constituye una indicaciólt del retraso o adelanto es-

colar ac,.rmulaclt¡ por los alumnos quc sigttctt su escolariza-

ción.64

Gráfico IV-7. Índices globales de la prueba de quichua

llilingilc Padrc Dom¡n8o

('h¡mhorazo l-obalo Carrillo

Rcpública Nlerccdcs

dc Nldr¡co Cruz dc Cruz

Luis Feli¡t Alberto l-uis l]nnquc

llorja Cruz \lunllo Ra¿a

64
.l'arnbién se ha¡t sacado tasas de ausetrcia, abantlollo y repitencia, regis-

tradas it l)artir'(le tos archivos llevaclos por las csct¡elirs y los (locentes, ta-

sas quc 
"rnu 

,,rscc¡ttiltles rle inforrnalnos, sobre qttc ah¡nrtros-ticutletl a

no :isistir :r clirse, y <1ue :rltrrnnos son explícititlnettte elinrina<los de utro

rlcl ¡rroceso cle escolarización. Sin enrbargo, de acuel'do con los investi-

gndo.cs cle cirrnpo, en la rnayoría de las ecttelas de la mttestra' los tlatos

irrchivados no son confiables y, de hecho, las tasas Inueslrall cnorlnes

cliferencias eÍrtre escuelas, dificil¡nente explicables colr la infol'mación

que tlisponet¡ros. Por toclo ello, henros optado por no Presentar y no

colnent:lr dichas tasas.
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Gráfico fV-8. Comparación por escuela, de los índices
globales de la prueba de quichua y de la proporción

de alumnado indígena

pRofoRctóx rrr,

nofcnr'¡s
tofib
n%
(Yn

#i.
20%

Vb
t ihnf0c fhdrc Domin¡o Rc¡iblic¡ Mcrccdcr l-uis F.l¡F Albcfo

Chimboraro 1¡6¡¡q C¡rrillo dc Cru dccruz llorja Cruz
Mórico Mur¡ilo

EfNucl: -*- pRor\cRcróNDEtNDfcENAs

Gráfico IV-9. Índices de la prueba de quichua
para cada aspecto considerado
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Endqw
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ASPECTO
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(bpacidaddc rclato

l'crtincncia lingúística
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Gráfico IV-f 0. Indices de la prueba de quichua
por género para cada asPecto considerado

h..DlCll

4

3

z

I
l)omin¡o oral ldcntific¡ción

con la lcn8ua

CaJucidaddc Pcttancnc¡a

rcspucsla cullufal

s03tcnidr

ASPECTO

Cr;scidaddc Canlo cn

¡clato qurchua

Pcrtincncia

li nguíslica

--# fNDrct:eNtños-'+ fNucl*NlÑAs

Pruebas de conocimiento

Los promedios obtenidos por los alumnos indígerlas y no
inclígenas de cada escuela, son Presentados en los cuadros IV-7 y

IV-8. Lo que primeramente llama la atención, es el rlivel bajo al-

ca¡zaclo por ambos g¡lpos. De hecho, globalme¡te, ell las otlcc
esc¡elas tomadas ell cueltta, todos los promedios, salvo tllla cx-

ce pción, se sitúan debajo de la línea del 600/o (ver el gráfi-
co fV-ll). Esto podría reflejar el hecho notable, de que la cali-

clacl y eficiencia de la educación dejan eu general, mucho que

clesear en las escuelas de los sectores urbauos desfavoreciclos
(MEC et al. 1992: 66). Es más, el problema parece parLicttlar-
merlte agudo en Quito y Guayaquil, las dos graudes urbes, ésto

cn comparación con las otras dos ciudades de tamaño meclio; es

lo que indican los promedios acumulativos (de matemáticas y

czrstellano) por ciudad, etr los cttales se observa una variacióll dc
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más de l0 puntos, entre esos dos tipos de ciuclad (ver el grírfico
rv-l2).

Luego, lo que se ve es que, para ambas pnrebas, ell la ma-
yoría de las nueve escuelas hispanas para las cuales tenemos re-
sultados válidos, los indígenas obtienen promedios inferiores a
los no indígenas, aunq¡.¡e ell una amplitud reducida, que supera
lUVo s6lo en dos ocasiones (ver los cuadros N-7 y IV-8). Iin efec-
to, si bien los indígenas logran sobrepasar a los no indígenas, so-
lamente en tres escuelas para las matemáticas y dos para el castc-
llano, su desventaja relativa es leve, situándose eu promedio a
2,08Vo en matemáticas y 4,l6Vo en castellano. La brecha sería,
entollces, trn poquito más grande en castellano quc en matemá-
ticas, no obstante lo cual, en términos absolutos, el alunlrado in-
díp¡ena tiene un promedio casi igual en las dos matcrias (corr
una írrfima diferencia de 0,15Vo).

Estos resultados tienden a confirmar dos afirmaciolles hc-
chas al tratar la situación escolar del alumnado indígena (capa-
cidades particulares y problemas de aprendizaje). La primera
afirmación es al efecto de que los niños indígenas que laboran
en el comercio, tendrían rrna capacidad partictrlar para las mate-
máticas, más específicamente las operaciones de sumas y rcstas.
Esto podría quizá explicar, por qué en las pnrebas clc conoci-
miento en matemáticas, global¡nente los alumnos indígenas no
obtienen un resultado más alto -sino un poquito más bajo- que
los no indígenas, resultado que, sin embargo, correspon(le a nn
mejor nivel de éxito relativooS que en castellano (ver los cuaclros
IY-7 y IV-8). Por otra parte, dos de las rres escuelas donde los in-
dígenas sobrepasan a los no indígenas en las pruebas clc ntatc-

65 lvlecliclo por la <lifercr-rci¿r de ¡rrotnedios entre allr¡nnos inrlígen:rs v n<r

indígenas.
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máticas,66 corresponde¡r a dos de las tres zonas de mercado cotl-

templaclas, ntient.ras que, uinguna de las tres escuelas donde la

flif'eic¡cia e¡rtre los dos grupos favorece netamente (> 4 pu¡tos)
¿r los no indígetras,67 está situada en la proximidad de uu merca-

clo68. El caso de Guayaquil es quizá el más claro al respecto, ya

que en las clos esct¡elas del tugurio (Repirblica de México yJuarr

Leó¡ Mera) los i¡díge¡ras obtie¡len ell tln caso, rttl promedio

más alto (+2,78 puntos) y en el otro caso, un promedio casi igual

(-0,26 punto) a lcls no indígenas, mientras que eu la úllica escue-

la perte¡eciente al suburbio (Lüisa Martí¡ González), el prome-

clio es l)etamente inferior (-6,47 Puntos).

E¡r cttaltto a la otra afirmacióll, se afirmó que los alum¡ros

inclígenas, igual que los demás alumttos, manifestaban ciertos

problemas cle aprendizaje en matemáticas. Efectivamellte, en el

iest cle co¡ocimiento de clicha materia, si bie¡ los tro i¡dígenas

alca¡zau ¡n promedio más alto, la diferencia que existe entre

los clos grupos es sumamente estrecha, (2,08 pu¡tos) mie¡tras

q¡e, r,isios en co¡ju¡to, los dos promedios so¡ bastarlte bajos

(ver el cuadro IV-7), lo cual sugiere que ambos grupos tieneu

ciertos problemas ell csta nrateria, problemas q¡izá vinculados

colr la calidad )'eficiellcia de la educación que se itnparte etr las

Leoni<las García or.tiz en Riobamba y Repirblica de México erl Gtraya-

qtril.

Alberro cnrz Mrrr-illo cn Machala, Padre Lobato en Rioba¡nba 1' Lttisa

Martírr Gorrz:ilcz e¡r (iuavaqr¡il.

Es i¡rrcresaute nolar qr¡e, etr el test de castellano ocurre lo contrario, es

<lecir., <¡ue Dingrrtra escrrela <londe los indígenas sobrepasan a los uo iu-

tlígenas corres¡tontie a ulla zona de ¡¡rercado, rnientras dos <le las tt'es

escr¡clas clontle los no itrdígenas obtie¡ren un pl'ometlio netatltelttc nrás

alto (> 4 puntos) estír¡¡ sitt¡a<las cn t¡lla zona de merca<lo.

66

67

68
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escuelas de los barrios urbanos de bajos ingresos, así como las
condiciones materiales y culturales de vida que allí imperan.

Otro elemento que resalta del análisis de los resultaclos de
las pruebas de conocimiento, es el promedio rnuy bajo alcanzado
en la única escuela bilingüe de la muestra, esto tanto en matemá-
ticas como en castellano (ver los cuadros |y'-7 y tV-g). euizá sea
debido, en parte, al estado precario en el cual *" .rr.,_r"r,tra esta
escuela, así como la poca atención que, por lo general, ha tenido
la educación bilingüe en el medio urbano, euizá sea tambié'
por el tipo de bilingiiismo que se encuentra, en el cual, el iclioma
materno de aquel alumnado indígena se halla er) una posición
domi.ada, incluso e. el medio social ccrca'o del barriá y de la
propia escuela; resul[ando una sitt¡ación co¡rfusa doncle no l-ray
coincidencia, entre el idioma de identidad y er idioma clomina¡r-
te en el aprendizaje, lo cual es susceptible de causar retrasos el-r
el desarrollo inrelecrual del niño69 (l,aponce lgg4: l6-lf]).

Siguiendo cotr el análisis de los resultados, se puecle afir.-
mar que las fluctuaciones observadas so¡r distintas, en tér¡ninos
absolutos y relativos. En térnrinos absolutos, los resultados por
escuela del alumnado indígena siguen una tendencia parecicla

Lap.nce (1984), en .' estr¡dio sol;re .le¡rgr¡a y re'ritorio, ¡rtrblicirrlo
¡;or el centro Internacional de Investigación sol-rre llilingiiisrno de la
univcrsidad Laval (Quebec), dice que la litelatru.a científica riende a
co¡rfinnar qtre, el l;ilingfrisrno favorece el desarrollo inrclcctt¡al <lel ni-
ño, facilitarrdo el ¡rensamie¡rto disociativo; es <lecir, at¡rrcl ¡rensarnicnto
c¡tte <lisocia el sigrrificante del signiñcado, evirando así Ia t<:ndenci¿r ol¡-
sen'a<la err nr.rchos .i.os unilingries, rle confi¡ndir la ¡ralabra con la co-
sa. I)cro añacle qrre, esta'entaja aparece con más cl¿u.idarl e¡r cl <:aso de
los sujetos del grrr¡ro rlomina¡rte, c.yo idiorna rnaterno s(: enc.e'f r.a err
segrrrid:rrl 1'que, crr:rn<[o el irlionra don¡inante no es cl icliour¿r de irlerr-
ti<l¡cl, resultan terrsiones cntle idior¡ras, cl bilingiiisnro convir.tiénrlose
en estc contcxto cn urr f :rctc¡r de retraso <lel desarrollo intelectrr¡1.

69
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en matemáticas, así como en castellano (ver el gráfico IV-13) y

sus promedios acumulativos, en ambas materias, Proyectan ulla
.rr.ur casi idéntica al alumnado no i¡dígena (ver el gráfirco

fv-l4). ¿Q"é significa esto?. Simplemente que, el nivel de éxito

en las pruebas de los niños indígenas de cada escuela de la
muestri, tiene una propensió¡ a ser similar en ambas materias y

en relación con los no indígenas. En otras palabras, los resulta'

dos tie¡de¡r a variar globalmente, Por escuela, de tal suerte que'

los resultados más altos en matemáticas y castellarro del alumna-

do i¡dígena así como no indígena, se collcerltrall erl ciertas es-

cuelas, ,rriatrttut que los resultados más bajos eu otras escuelas'

E¡ronces, la probabilidad de éxito absoluto de un alumuo indí-

gena, en las pruebas, depende en gran medida de la escuela

áoncle se encuentra inserto, lo que podría quizá ser considera-

do, corno una resultante de la calidad y eficiencia de la educa-

ción que allí se imparte.

Por otra parte, en términos relativos, los resultados no obe-

clecen a las mismas tendencias. Primeramellte, no hay relación

entre el nivel cle éxito absoluto y el nivel de éxito relativo (ver el

p¡ráfico IV-I5). Así, en comparación al conjunto de la muestra, las

ii.rs escuelas clonde el alumnado indígena obtierre el promedio

más alto y más bajo, son escuelas do¡rde el promedio de diferen-

cia entre los irrdígenas y los no indígenas es muy cercano' situán-

close a un nivel medio; es decir, que el mejor y peor resultado at>

soluto correspo¡den ambos a u¡r éxito relativo, estadísticamente

media¡o. Es más, no sólo los resultados relativos rlo varían acor-

cle con los resultados absolutos, sitto que los resultados relativos

de matemáticas y castellano no fluctúau jutrtos, de tal manera'

que l)o son las mismas escuelas, donde los indígenas superall a

li¡s no indígenas en una y otra prueba (ver el gráfico IV-I6) '

Todo esto sugiere quc el éxito absoluto y relativo en las

pruebas, responcle a dos realidades disti¡tas que ¡ro se condicic>

¡a¡ mutuarne¡te. Mie¡t¡as el éxito absoluto, como hemos visto,



obedece a una misma tcnde'cia global por escuela l,ciudacl -ma-
nifestando, por lo tanto, el carácter propio de cada meclio socio-
educativo- el éxito relativo presenta difere¡rtes te¡rdencias y es sr¡s-
ceptible de reflejar la situación específica der alumnaclo inclígena.

E' co'clusió', los res.ltados obtenidos e¡l las pruebas so'
globalmente bajos, en mayor rnedida, en las clos gránclcs urbes
de Quito y Guayaquil; ésto, tanro para los indígctias con)o para
los ¡'ro indíge.as. Sirr embargo, los promedios áel alumnarlo in-
dígena tienden a ser ligeranlcnte inf'eriores a los promedir¡s clel
alumnado no iudígena y su nivel de éxito relativo, que es url tan-
to rnayor en matenráticas que en castellano, llo se reparte cle la
misma mallera e' las diferelltes escuelas de ra muestiu, pu.u .r,-
da una de las dos materias.

Cuadro fV-?
Resultados de la prueba de matemáticas (bto grado)70
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No her¡ros ro¡r.¡arlo er) cuenta los result:rclos <le las escuelas l,uis Errr-iqrrc
Raza de Qrrito 1'Mercedes Crtrz de Cruz rle Macllala. y¡ (lue etr cl pr.i_
rnel caso' la pnreba había sido tonr¿rda a 6to ¡¡rarlo )'([rc en cl segrrri<k,
caso, un solo alrrmno indígena había llecho l:r prrreba, l's clos orr.os
alrrmrros indígenas del grado, habié¡rdose retiratl,o'anres rk:l nrolnenro
tle tornar la prrreb:r.

Escuela Indigenas
(l)

No Indígenas
(2)

Diferencia
0-2)

AlDerlo Uruz I\turillo 47,O87o 56.26Vo -9.l\otí
Leopoldo Muñoz Rodríeucz 47,39Vo 5l,8.tVo -4.4!t%
Padre L<¡baro 52.l7Vo 56.32Vo 4.ll¡%
Don¡ingo Carrillo 39,457o 40.50o/¡' -t,054/a
Leonidas (larcía Orriz 55.43Vo 54.06Ío +1,37o1,
Luis Felirre Boria 48,507o 'l5.8bVo +2.ti1%.
l,rrisa Martín González 26.44Vo 32.9lVo -6.47y,,

Juan León Mera 4.1,567o 44,820/o -0.26(i(
Repr'rblica de México 54,49Vo 51.7 t(n, +2,787o
Promedio de escuelas hisoanas 46.177o 48,25Vo -2'08o/o
Bilingtie Chimborazo 3,t,t5%,

70
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Esc¡¡ela Indígenas

0)
No lndígenas

(2)
Diferencia

(l-2)

Alberto Clr¡z Mr¡rillo 4!>.7lTo 45.7l</o 0,00,/o

Leor¡olrlo lr{uñoz Rotlríqtrez 58,75o/o 5l,840/o +6,917o

l'adle Lol¡¿rto 50.007o ,t9.43Vo +Q,57(/o

f)ornirtso Can'illo 40,00o/o !t3,l2a/o t:t.t20/o

Le o¡liclas Garcíir Ol-tiz 7 r.870/o 8O.75o/o -8,88%,

[.rris l"eliue Boria 38.21o/o 43.46% -5.25o/o

l.,r¡isa Martír¡ Gorrzález ii4.37Vo i\6.t5To t.78%

Iruur [-eón lr{era 36,?tvo 39.93Vo -t\,62./o

Rqrr-rblica de México 38.930/o 5t.25% t2,:tz,/o

Pronredio de escuelas hisPanas 46,o2Vo 50,187o 4,16"/o

Bili ngiie Cltinrl¡orazo 37,ll3o/o

Cuadro fV-8
Resultaclos de la prueba de castellano (5to grado)71

Gráfico IV-l f . Promedios Por escuela en cada pruebaT2

Rcpóblicr dc Mé¡lco

Ju¡¡ l¡ón Mcr¡

Lulr¡ M¡¡lln Go¡r¡lcr

Lu¡3 F.l¡pr Eor¡r

Blllngüc Chlmborrro

Lronld¡s G¡rcl¡ Orllz

Domingo Crrrlllo

P¡drc l¡b¡lo

Lcopoldo Mrñor nodrlgu.¿

AlbrrSo Crür M¡rillo
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Idem, nota anterior.

No hemos tornado en cuenta los rest¡ltados de la escr¡ela Ltris Enriqtte

Raza de Quito porque las pruebas han sido to¡nadas en 6to Srado'
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Gráfico IV-12. Promedios por ciudadT3

Qulto (40,25?)

(;u¡!!.lutl (al,E?)

l\l¡.hals (52,5.¿.)

RlohEmhs (5.i,7.¿ )

lionrcdr() (%)

l0 20 30 40

l'romcdlo -m¡tcm¡ttcr! J .rrfcllaoo. (7¿l
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73 Icler¡r. nota anterior.
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Gráfico IV-14. Promedios del alumnado indígena y no indígena
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Gráfico IV-I5. Resultados relativos del alurrnado indígena
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Gráfico IV-16. Resultados relativos del alumnado
indígena por prueba
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Promedios de edad

Los promedios de edacl de las diferentes categorías de
alumno, según la escuela y grado, son presetrtados en el cuadro
IV-9. Se ve ahí una situación heterogénea do¡lcle el retraso, et)
relaciórr con la edad normalT4,varía bastante de acuerdo cotr el
caso o grupo considerado. Así, a un extremo, los nirios indíge-
r)as cle 3er graclo de la escuela Alberto Cruz Murillo cstán atrasa-
dos cle 3,5 años, nrientras que al otro extremo, las niiras lto i¡rdí-
genas de 6b grado de Luis Enrique Raza están adelantadas de
0,6 arlo. En realidad se puede distinguir etrtre tres tendencias:

74 La erlad normal aqrrí considerada es la sigr¡ienre: 6 años ¡rara el 1ro, 7
¡rara el 2do, 8 para el 3ro, 9 para el 4to, l0 para el 5to y I I para et 6ro.

Indi8cnas ((¿l



a) la primera, la más frecuente, de un promedio de edad

normal o un poco srtperior a la normalidad (< I año);

b) la seguncla, menos frecuente, Pero Presente elr casi todas

las escuelasT5, cle ull retraso importante (> I año);

c) la tercera, excepcionalT6, de un ligero aclela¡rto que sobre-

pasa 0,25 afio en un solo caso,

Respecto a las dos últimas tendencias, existen diferencias

¡otables é¡re ciudades; Riobamba, que aparece como la ciudad

clorrcle se encuelltran menos casos de retraso importa¡te " y ^fu
casos de adelanto,TS mieutras que Quito y Guayaquil cuentan

proporcioualtnente muchos casos de retrasoT9 y uno solo de ade-

ianto. Hay también diferencias significativas eutre grupos de in-

clíp;enas y de no indígenas, siendo los segundos los que concen-

tran por una Parte, mellos casos de retrasoS0 y Por otra, la totali-
clad de los casos de adelanto. Los promedios de edad tenderían

entorlces a fluctuar segúl-r la ciudad, así como el origen étnico del

alumnado. Sin embargo, antes de formular conclusiones defirliti-
vas, se clebe proseguir el análisis de los datos, sacando promedios

globales por escuela y ciudad, y por grado, observando part'icu-

iur-"t-rt. las diferencias e¡ttre el alumnado indígena y no indíge-

na.
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6l casos reparticlos en 10 de las l1 escuelas, Padre Lobato siendo la úni-

ca exce¡rción.

7 casos ert total.

3 cle los 61 casos.

4 clc los 7 c¿rsos.

37 casos en solo ct¡atro esct¡elas.

20 de los 52 casos registrados en escrtelas hispanas.

7l¡

/t)
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80
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Lo que se puede notar primerametrte es que, los prome-
dios de edad del conjunto de grados de las distintas escuelas, va-
ría¡r de manera notable, sie¡ldo la escuela bilingrie de Qrrito, la
que tiene el promedio más elevado (ver el cuadro IV-10). Ade-
más, en la mayoría de las escuelas hispanasSl, cl promedio más al-
to es alcanzado por el alumnado indígena, sie¡rdo la diferencia
que les separa de los no indígenas, tendencialmente mayor en

Qrrito y Guayaquil, que e¡r Riobamaba y Machala. De l'recho, aquí
también, un poco como en los resultados cle las prucbas de cono-
cimiento, los promedios de edad del alumnado indígena tienden
a favorecer a las ciudades intermedias, donde son significativa-
mente más bajos que en las grandes urbes82 (ver el gráfico IV-I7).

En cuanto a los promedios por grado, muestran primera-
mente la existencia de un retraso general clel conjunto rlel ¿rlum-
ttado, en rclación coll lo c¡ue hemos definido como la edad
"norrnal" para cada grado (r,er el cuadro fv-l1). Es más, la dife-
rencia que exite entre el promedio de edad del conjunto de
alumnos, y la edad "normal", es superior a la diferencia de ed¿rd

entre etniasS3 y entre géneros84, ésto para cada uno cle los seis
grados y en promedio sugiriendo que el retraso escolar constitu-
ye un fenómeno, que tiende a ser compartido a rrivel cle toclos
los sectores urbanns desfavorecidos 1' que por consigrrieutc, r'ro

Es decir en 7 <le las 9 escuelas hispanas.

Cal;e recol'<lar qlrc en l:rs prucbas, los resultirdos son mejolcs clr las rlos
citrdacles intennedias pelo, a rliferencia <lc krs plornedios rle edad, esta

tenrlencia es corDírn a todo el alurnnado, tanto irrdígcrra corno Do in<lí-
gena.

Lítreir " DIFI|RENCL\ (G5¡ " ¡¡.¡¡ cr¡adro \LI1.

Líne:rs "DIFERENCIA (2-l)" y "DIFERENCIA (+3)" rlcl cua<lro \:-l l.

81

82

83

84



se trata de un fenómeno preponderantemente étnico, aunque

se agudice etr el caso específico del alumnado indígena'

Analizando más dete¡ridamente la posición relativa de los

ir-rclígenas, en relación con los no indígenas, en cuanto al retraso

...oI., en términos de edad, se ve entollces que' si bie' los pro-

medios de edad de ambos gruPos siguen una curva muy similar

(ver el gráfico IV-I8) -siendo la diferencia máxima eutre ellos de

O,+Z uná- esta fluctuación segú' la pertenencia étnica es' de to-

clas maneras, mayor a la variición de género85' Y viendo de más

cerca esa cliferencia entre indígenas y no indígenas, se puede de-

cir que el alumnado indígena de la muestra, tieue globalmente

el rétraso relativo más importante en 2do grado, después de lo

cual clisminuye, hasül tener un ligero adelanto eu 6to grado (ver

el gráfico fV-ig). En otras palabras, el alumnado indíge'ra es itri-

cia'Ímette e' los dos primeros grados, en promedio, utr poco

más viejo que el alumnado no indígena, pero luego esa difererl-

cia tieude a desaParecer.

¿significa esto que el éxito escolar relativo de los indíge-

r.u. ..iíu-mayor en los últimos grados que en los primeros?' E'
realiclacl sí, pero de los indíger-ras que quedan; es decir, tomando

el) cuenta que ulla parte del alumnado indígena no llega a esos

últimos grados86. Así, comparando el retraso relativo de edad

po. gru.lo cle los ir-rdíge¡as, con las cliferencias de representa-
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Tal como lo indica el cuadroV-ll, el promedio de cliferencia entre ¡ri-

rios y ninas indígenas es de tan solo 0,08 año mie¡rtras que es de 0'23

a¡-ro e¡rtre indígenas y no indígenas.

I-a Írnica manera de saber realmente lo que pasa en el transcurso de los

años, es realizar un estr¡clio lotrgitudital de sociología-antropología de

la e<l¡cación, en el cual se l)ongan en eyidencia los procesos evol¡tivos

de distintas cohortes estadíticas.

85

86
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ción, que en la muestra total (de las l2 escuelas) les separa cle

los no indígenas, se ve clarame¡]te que: a partir de 3r'o, mientras
la diferencia entre el porcentajc de indígenas y de no indígenas
en la rnuestra tiende a subi¡ traduciér'rdosc por una proporción
cada vez menor de alrr¡nnos indígenas87, el retraso relativo sigue
Llna cur\¡a invcrsa de tal manera que, mientras nlenor es el por-
centaje de indígenas, mejor es su situación en términos cle edad
(r'er el gráfico IV-20). Entonces, se puede plantcar la Iripótesis
de que , la tendencia decreciente del retraso relativo de eclad del
alrrmnado indígena en relación con los no indígenas, es produc-
to dc una sobreeliminación en el grupo indíp¡ena; sobreelimina-
ción do¡rdc suponemos que quienes tiendc¡t a proseguir sr¡ esco-
larización, son precisamente los alumnos que poseen las mejores
posibilidades, tanto intelectuales y sicológicas co¡no socio-econó-
micas y cultrrrales, posibilidacles que dcbería¡r normalmente ,

corrdicionar positivamente su probabilidad objetiva de éxito cs-

colar. En tal contexto, la tendencia anotada uo sería tanto la de-
mostración cle un éxito escolar creciente cle los indígenas, sincr
más bien el efecto de una mayor depuración en el seno dc su

grupo, donde en efecto, quedan cada vez proporcionalmente
menos sobrevivie¡ttes, relativamente más exitosos, es rlecir una
situación que responde a un proccso de sobreselección.

Vale abrir aquí un pequeño paréntesis. Es esta sobreselec-
ción que poclría quizá explicar la contradicción aparente que
existe entre dos hechos mencionados anteriormente; cs decir,
que por ulla parte, el alumnado inclígena parece tel'rcr un pro-

Los indígenas pierde n aproximadamente la tercela ¡rarte tlc su peso re-
lativo dentro de la muestra, la pro¡rorción que ellos represe¡¡tan cn rc-
lación co¡r el núrmero total de alt¡mnos cle las escuelas rlel cstt¡dio ba-
jarrdo cle 35,6Vo en lro a 23Vo en tito.

87
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$cma de apre nclizaje etr castellalloSt y po. otra Partc, los rcsrtl-

t:rrkls que obtiene ett el test cle castellallo sorl mtly cercallos a los

rcsr,ltatlos alcanz¿rdos por los no indígenas89. (luatttlo sc alt¿lli-

zan los resttltaclos obtcniclos por los alrtmuos dc 5to graclo t:rt lil
prrrebir cle castell¿rtro, si bictt cs cierto que globalmctlte los alt¡m-

iros inclígctras alcallzat) tltr promedio inferior a los alttmllos ¡lo

in<lígcrtirs -lo cttal tettdería a collfil'nlar la cxistctrci:r dc tlll Pl'o-
blenla clc aprenclizzrie- la clilbrencia elltre los dos gru¡los es rcl¿r-

tivaure¡rte estrecha (4,16 ¡ttrntos), lo cual significa qtrc cl problc-

ma, pol'lo mcttos en 5to grado' llo parece ser muy agtldo (ver cl

cu¿rclro IV-B). De acuerdo con la informaciólt que clisponetnos,

pgrlríamos explicar esto por cl hecho dc que cl problema lin-
giiístico es más marcado al inicio de la escolaridad; y quc' a me-

rlida que pasan los años, los nirlos indígenas quienes sigueu su

cscolarizacióu -sienclo como hemos illdicado probablemellte so-

lrreselecciollados, se "adaptatr" al medio y logran sltPerar en

gran ¡nedida su clesve¡rtaja i¡icial, de tal suerte que, llega¡do al

5to grado, esta desventaja es ya poco perceptible.

En definitiva, los promedios de edad del alumnado indíge-

¡a cle la muestra reflcja¡ u¡ cierto retraso, tallto en relación cou

la edad normal para cada grado, como cotl la edad del alumna-

clo no indígena. Esta situación de retraso aparece cou mayor evi-

clencia en las escttelas de Quito y Guayaquil, donde el fenómeno
dc retraso escolar es más frecuente y doncle el aluntnado inclíge-

n¿r tiene un promedio de edad más alto. Finalmente, este retraso

tielde a desaparecer etl los úrltimos ¡¡rados, probablemelltc Por
cfecto cle la selección, qtre pesa con más fucrza c¡l el caso de los

indígenas.

Ver la sección sobre problemas de aprendizaje.

Ver la sección anterior,

88
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Cuadro fV-9
Promedios de edad por escuela y categoría de alumno9o

90 No hay rlatos disponibles err las esc.elas L.is Feli¡re llor-ia <lc errir. r
l.r¡isa M:r¡'tín González <le Guayaqrril.

M¡chda Riobrmba Quito Guayaquil

MCC AcM T-MR PI, IX: t.G() I}CH t.tiR .[.rl R ¡lc
ia

Ni¡ios ¡ro irrdícetrar 6,50 6,30 5,8{i 5,E8 (i.(fl ri.00 6.:all
¡¡o Nrrras rr(, t¡ldiqe¡tas 5.fio 6.40 6,9{l b,tf., J. /v t),5{, r'i.97

Niñes iDdisctrar 5,60 6,E0 6.(Xl 6,62 /,:rD ti.tati ri.29 ri.7li
Niria¡ indíce¡ras 6.ri7 fi.ol) 6.71 6.75 tr 44 ?.211 t.t I {i.25 {i-{tl
GRA"DO 6.04 (i,26 6,61 6,71 5.96 6,04 7,32 ri,37 (;. | {) (i.7(l
Ni¡ios n<¡ indíscnar 7.60 7,80 8,t 3 6.88 ll,0{

2do Niñrs rro ir¡díccnas 7.90 9,00 ,.f,u 7.O4 ri,83 7,ri(l 7.$r, 8,!9
Niños irrdíceuas 7Nl 8.50 tt,l7 7.93 8.56 ¡t.00
Nirias indígcnas 7.00 7,08 7,20 7,411 8,t? 8,33 tl.2ll 7.7t1
Gndo 7.al 7 \t; n.th to 8 4lr /.n5 n..lt)
Ni¡it¡s no indiqcnas 9,20 8,()0 8,{rl 8,t I 8,{i0 ti, t () 8.8{,

J¡o Nlnas Do ItdtqeDas 8,35 9,U' 8.40 6.40 8,95 8..r(l It.2t) ti,5(J
Niños irrdigcnas I t..50 E,33 ¡r,¡r5 8.33 9,3(, lJ,(,(, ó,2 t !),07
N¡nas ¡ndícctlar u,5{, tt,40 8.53 tr,50 9,43 9.f)(l lJ.20 n.l
Gmdo 8,3? 9.54 8.2{ 8.48 8,¡l{ ¡r.37 I ir u.47 )t,20 ¡r,{i I

Ni¡it¡s n<¡ indíqcrras | 0,6{j 9,70 9,.t{i qq? !1,8(l lr,.l2 l(1,3.t
4to Nltas lto I 9,36 ¡0,50 9,50 9,26 il,,u, I I,(X) |0..11l

Niños indíccrras | 0,(,0 9.50 9,53 9,53 10.80 t0.1 7 | 0,ti3 | 0,3?
Niñ¡s i 8.50 t0,00 tl l(; 9,66 9,33 I t,:¡5 9.ti? to,tig I l. lll
Grado 9,03 | 0,4ti 9.72 9.47 9.51 9,.13 I t.0{, 9.93 to.41 I (',49
Nirj¡¡s ¡lo i¡tdigcnas I t.00 10,30 r0,00 t0.2¡ l(,,4o | (r,rll | (,.{i5

5ro Nirias ¡ro indíqcnas 9,90 I I,ri0 r0,80 |0.r6 I t,79 | 0,ir) l{},71 |0,3(l
Niñ<¡s i | 0,88 t0,40 t0.35 | (,,43 l0,ll3 I I,tlt) 0,1t3 I l.5l)
Nirlas i¡rdíscnas t0,rx) to,(x) to.50 10.20 1 t,33 |!,0r, I t.0(l | 2.30 | | ,,t7
Gndo 9.9ri I t.(13 t0.50 10.22 t0,2tl r0,lt(i I l.{f ¡ t(,.5t, l{r.¡,r7 l0,1lri
Niños | 2.30 I I,?0 t0.3{i )tl I t.r)) I l.(i{l | '.1. I f,

6to Nirias no indíscna¡ 12,t4 | 3,00 I l.{l} I l.(,0 5fl I lr..t{, | | ,7{) | |,ll0
Nirir¡s rr¡díqcr¡as t:t..10 | 2,80 t0,41 ?.5{l I t.83 I t.50 I2.lll
liiri¡s i¡rdíonr¡< | 1.7.1 l:a-(r{, r3,ori | | .(xr .0t) | 2-('{t | |,.ll) I l..tfr | | .ti'.1

Grado | 2,O9 | 2,á7 | | .(i{i I t.u) l(1,4(l 4,1 I t.85 I t.i3 | | ,5tl | |.!lri

Nlaclral¡ Mcrccdcs (i u¿ dc C¡rrz
Allxr rr (ir¡z lrlurillr
l.copol<kr ilrrñoz l{rdrigrrcz

Rioba¡nha Pad¡cl-oll¡to
l)rlningo (iarr-ilLr

l.ct¡ridas (iarcía ()rriz

M(;(l
AOM

l.l\lR
Pl.
tx)
L(;()

QUIT() llilirr¡¡rrr'(ihinrhIrzo
l.uis l.,rrriqrr. R;rra

Lrris Ft.li¡rc llrr j.r

(;LI^YAQUll. l.r¡is¡ lrl¡rrí¡¡ ( i¡¡lz¡'rlcz

.luarr l.cr-lr Irlcra

llcprihlica rlc lrli.xir , r

tL(:t I

Llll{
l.ljll
|_il(i
lr.|\f
l{ dc ltl



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 169

Cuadro IV'10
Promedios de edad de todos los grados por escuela

Cuadro [V-l I
Promedios de edad por grado

Ciudad Escuela Indígenas No indí-
genas

Diferencia

(A) (B) (A.B)

Machala Mercedes Crt¡z de Cruz 8,74 8,94 -0,20

Alberto Cruz Mrrrillo 9,40 9,59 -0,19

Leopoldo Muñoz Rodríquez 9,44 8,99 0,45

Riol>arnba I'adre Lol¡ato 8,90 8,74 0.16

l)onringo Carl'illo 8,89 8,77 0,12

[,eonidas García Ortiz 9,15 8,89 0,26

Qttit<-r Ilil ingire Clt i¡ll¡orazo 9,85

I-uis [i¡rriqrre Raza 9,40 8,94 0,46

Guayaquil Juan León Mera 9,33 9,13 0,20

Repr'rblica rle México 9,80 9,39 0,41

'Iipo de alunrnado lro 2do 3ro 4to 5ao 6to Prome-

dio

Niiros no irrdígenas ( l) 6,16 8,50 9.88 10.49 .69 9,03

Niñas rro indígenas (2) 6.40 7.66 8,52 9,8s tt.t I .89 9.18

Niños intlí¡¡enas (3) 6,59 8,23 8,87 9.99 0.69 /l) 9.35

Niñas irrdígerras (4) 6,66 7,64 8,60 10.14 0.95 ,6t 0.97

Grado 6,40 7 ,71 8,60 9,93 u,o / .75 I, l8

No inclígenas (5) 6,24 I,J) 8.5r 9,87 0,61 9,09

Indígenas (6) 6,62 8,02 8,76 10,05 0,79 ,70 9,32

Edad "Normal" 6 7 8 I 0 8,5

Diferencia (2- l ) 0.24 0, r9 0,02 -0.03 o9R 0,20 0, l5

Difelerrcia (4-3) 0.07 -0,59 -0.27 0,15r 0,26 -0, l4 -0,08

Difelencia (G5) 0,38 0,47 0,25 0,t8 0,18 -0.07 0,23
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Gráfico IV-17. Promedios de edad de indígenas de todos
los grados y escuelas por ciudad
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Gráfico IV-19. Retraso relativo de edad de indígenas:
diferencias de edad entre indígen¿E y no indígenas por grado
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Gráfico IV-20. Retraso relativo de edad de indígenas y diferen'
cia de representación con los no indígenas por grado
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Conclusiones

Viendo en conjunto la problemática del éxito escolar, cle_
terminado tanto por los resultados en las pruebas de conoci-
miento como en los promedios de edad, resaltan las siguientes
co¡rclusiones:

I ) El nivel general de éxito escolar en la muestra puecle
ser considerado bajo; fenómeno que es probablemente comíln
al conju'to cle escuelas urbanas áe los sectores cle pobreza, y
que esrá relacio¡rado con el medio social, económico y cultural
en el cual están inmersas.las escuelas, así como con la calidad y
eficiencia de la educación que éstas proporcionan. Lo sugiere el
hecho de que, los resultados de las pruebas sea. bajos ér, .o,r-
junto y tiendan a fluctuar, globalme'te, por escuela. Lo sugierc
también la importancia que tiene el retraso, en térmillos de
edad del conju.to del alumnado en relación co' la "rormali-
dad", retraso que es siempre mayor a las diferencias de género y
de etnia.

2) Existe además una diferencia significativa cle óxito en-
tre las grandes urbes (Quito y Guayaquil) y las ciuclacres intermc-
dias (Riobamba y Machala), que tiende a favorecer a ras seg'n-
das. Esto se evidencia tanto a través de los resultaclos cle las prue-
bas, que son r)etamente más altos en Riobamba 1,N{achala, como
en los promcdios de edad del alumnaclo i'díge'a, qre mues-
tra¡r la prevalencia de un mayor retraso en euito y Guiyaquil.

3) Todo esto rlo implica que la difere'cia de éxito escorar
etrtre indígenas y no indígenas sea insignificante. I,)r realiclacl,
los no indíge'as aventajan a los indígenas tanto en las pruebas
como en los promedios de edad, esto casi e¡r tocl¿rs las escuelas
de la muestra. E'to¡rces, no se trata de una clifere'cia localizada
sirro generalizada. Además, si bie¡r la amplitucl cle esa cliferelrcia
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cle éxito puede aparecer relativamente pequeria' uno no debe

perder de üsta que aquí, la comparación no se hace con el con-

junto de los no indígenas del país, sino con los miembros de los

estratos sociales más dominados y desfavorecidos; lo cual signifi-
ca que, de acuerdo co¡r los datos presentados, los niños y niñas

indígenas de las escuelas urbanas de los barrios pobres cotlstitui-
rían, tendencialmente, alumnos con un nivel menor de éxito es-

colar, esto clentro de un alumnado que es, conjuntamente, poco
exitoso. Sus probabilidades objetivas de éxito escolar sufietr, ett-

tonces, una doble presión tregativa, por su situación de pobreza,

compartida con los demás alumnos de las esct¡elas a las cuales

acuden, y por su condición específica de indígerla.

4) Por último, como para seguir e¡r el mismo sentido, so-

bresale la situació¡r desfavorable de la única escuela bilingüe de

la rnuestra, la cual tienc el segundo peor resultado en las prue-
bas así como el promedio de edad más alto.

Conclusión

Ya he¡nos termi¡raclo de clescribi¡ etr forma exploratoria,
la situació¡r cle los nitios indígenas detrtro de las escuelas urba-
nas. FIt:nlos empezaclo nuestro recorrido vie¡rdo cuáles sotl algu-

n:rs de stts ventajas y rlesventajas relativas, tallto etl cuanto a su

medio familiar y social, como a sr¡s capaciclacles partictllares Y

problcrnas cle aprendizaje. Hemos visto luego, quó posición so-

cial ocupan clentro de la esct¡ela, posición idelltificada gracias a

un análisis cle la imagen que tieneu cle sí mis¡nos, de sus aspira-
ci<¡nes sociales, de la percepción qtte tietrell los demás cle ellos,
así como del tipo cle trato que reciben en la escuela de parte de

los docentes y clel alumnaclo no indígena. Después, hemos anali-
z-aclcl el estaclo etr el cual se encuentra el idioma qttichtta, tanto
en cuanto a sr¡ relaciólt cotl el castellano, como al rlivel de com-

pctenci:r lingüística del alttmnado indígena. Por fin, acabamos
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de ver cuál es su nivel de éxito escolar relativo, a través cle los re-
sultados de unas pruebas de conocimiento, y de clatos relativos a
los promedios de edad. Nos falta ahora, propo'er u'a visió' ho-
lística de la situación descrita, dentro de la perspectiva rle facili-
tar la formulación de correctivos, que sean a la vez realistas ¿rsí

como eficie¡rtes y eficaces, para lo cual, nos pregllntaremos has-
ta qné pu'to dicha situación es problemática, y hasta qué p''to
se vislumbran perspectivas cle mejora.

Creemos que los lliños y niñas indígenas dentro dc las es-
cuelas urbanas de bajos ingresos enfientan una realidacl que les
perjudica, y que dificilmente puede tener solución simple e in-
mediata. Esto por los siguientes motivos:

o La relación que existe entre la escuela y el alumnado indí-
gena desemboca en una forma de rechazo de lo indígeua,
rechazo que puede operar, directa y explícitametrte a tra-
vés de un sistema de desvalorización y discriminación, o
irdirecta e implícitamente, a través de un desco.ocimier-
to de la indianidad; es decir, una aparente indiferencia a
las diferencias ét¡ricas. En ambos casos, el resultado, bujo
t¡n cierto punto de vista, llega a lo mismo: la negación de
lo propiamente indígena.Y tal fenómeno no es sino una
de las formas posibles de lo que llamamos la *exclusió¡r
social".

o La escuela rlrbana no a¡tda al niño indígena para sobre-
pasar el conflicto de identidad, que mtrchos de ellos atra-
viezan, y que se origina en la no coinciclencia, entrc aqlre-
lla identidad heredada de sus padres y la nueva icle.tidad
que se va forjando en su medio de vida. Al tender hacia la
exclusión de lo indígena, la acción cultural de la escuela
favorece la desestructuración y desculturación, sin dejar
¡ntrcho espacio para que se haga una reestructuración y
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reintcrpretaciórt cultural. Es decir, una reconstrucció¡r a

partir cle su propia cultura que, siendo negada, no puede

expresarse abiertamente, condición ese¡rcial para que se

r"á.". como totalidad orgánica en el contexto urbano' La

consecuellcia de esto, a mediano plazo, si no es el etnoci-

dio puro, será por lo menos una presión hacia la descalifi-

cación del paradigma cultural indígena; el cual quizá so-

briviürá, de alguna manera, en la ttrbe, p€ro te¡rdrá ten-

cle¡rcia a convertirse etr una cultura truncada o lumpen-
cultura y, eventualmente, quedará como tatltos vestigios

del pasado.

El alumnado indígena enfre¡rta un problema generalizado

cle falta de éxito escolar, aunque los datos presentados stt-

gieren qrte, la diferencia de éxito que les separa de los

alumnos no indígenas de las escuelas de la muestra, es Pe-
queña. Entottces, ull menor éxito escolar relativo que es

extendido pero no tan marcado. La explicación de esto

podría ser que, tal como lo mencionamos en el marco
conceptual, los niños indígenas -del estudio- pertenecen a

lo que Ogbu (1982 y 1987) llarnó utta 'tnitroría involt¡trta-
lia, con un estatuto social de .cuasi-cast?>', Pero que su

permallencia e¡r la urbe es fruto de un proceso rnigratorio
lnás o menos voluntario, coll todo el deseo de ilrtegracióll
y éxito que ésto implica.

Los nirios qtte estáu al centro cle esta investigacióIl' ade-

más de ser indios, pertenecen al medio social urbauo de

b4jos ingresos. Esto implica uua serie cle problemas adicio-
nalcs y cla un titrte Particular a lo dicho. Adernás dc los

problemas socio-culturales viucrtlados con su origen itrclí-

gel)a, esos uilios clebell enfretrtar todo lo relativo a su mc-

rlio clc pobreza: cotrdicio¡les materiales de existeucia por
lo general precarias, viole¡rcia gerteralizada, mala calidacl e
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ineficiencia de la educación ofrecida en las escrrelas, ctc.
Por otra parte, su situación social toma urla dimclrsiri¡l
particular. Así, la discriminación de la cual son objeto no
tiene virtualme¡rte cl efecto de dificultarles el acccso a las
rnejores posiciones sociales, sino de reducir la posibilidacl
de movilidad social ascendente, hacia posiciones qrrc sc si-

tira¡r e¡r los irltimos escalones de la.jerarquía social. De
igual manera, el éxito escolar inferior que tienen no es crl
relación a los mejores alumnos del país, sino en compara-
ción a alumnos, quienes probablemente tienen los nrayo-
res problemas educativos. E¡r este sentido, el drama social
que se l-ra descrito es ese¡rcialmente un drama entre po-
bres. Para entenderlo, es necesario repensarlo clentro del
conjunto de la estructura social.

Por tan compleja y tan dificil que parezca la situaciórl vivi-
da por los alumnos indígenas de las escuelas urba¡las, situadas
en zonas de bajos ingresos, se vislumbran algunas perspectivas
de mejora, ya que:

o No todos los nirios indígenas accptar¡ clócilmc¡rtc su sitrra-
ción, ni todos los niños no indígenas y docentcs cstirn (lc
acuerdo con dicha situación. Hay desacuerclos, ha1' ..'n.-
ciones adversas, lo cual signilica que existe una base sobrc
la cual puede plar-rtearse u¡r proceso dc cambio.

o El ¡rivel de autovaloración de los ¡riños indígenas es relati-
vamente btreno, lo cual significa que rlo han interiorizaclo
toda la desvalorizaciór'r de la cual son objeto. Además, des-

cle el punto de vista lingüístico, por lo gencral si¡lttctt siett-
do competentes en el idioma quichua, co¡r el cual tcldavía
se identifican como indígenas.
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o Los niños indígenas Poseen una serie de características

propias, susceptibles de tener un impacto educativo positi-

vo. Por ejemplo:

- sus familias son más cohesiouadas;
- son biculturales y muchos de ellos son bilingües;
- tie¡ren propensión hacia el comercio, lo cual les ayuda

en matemáticas;
- tieneu facilidad para el dibujo.

o Los alumnos ittdígenas, al igual que los demás alumnos'
en geueral qtrieren a su escuela.

o Ciertos docentes ha¡r demostrado etl su práctica' que es

posible aplicar una pedagogía creativa en u¡l medio de po-

breza generalizada.

Ahora, el desafio que queda por delante es enorme. Con-

sistc, en esencia, en ejecutar estrategias que, partiendo de las ¡lo-
tencialidades existenLes, busquen un cambio de la situación oh>

servada, con toda la dificultad y compleiidad que eso implica.
Para que ese cambio no qucde en palabras )' sea verdadero, de-

berá, a la vez, hacerse dentro de u¡r Proceso a mediatro plazo

que no tema e.iecutar las ruPturas qtle seall necesarias. Al respec-

to, quizá lo rnás clificil de enfreutar serán los diversos i¡rtereses

socialcs contrarios que esrátr en juego.



V
RE,COMENDACIONES

Esrategia principal: la educación intercultural

La prcsente investigación ha mostrado, que los problemas
vividos por los niños y niñas indígenas, respoudetr a uua situa-

ción a la vez compleja y global, de la cual se desprenden algunos
grandes objetivos prioritarios de cambio. Estos son los siguien-
tes:

Romper la exclusión social de la cual son objeto los indí-
genas clentro de la escuela, generando percepciones más

positivas de la india¡ridad y procurando mejorar las rela-
cioncs inter-étnicas.

Incrt:rnelltar el nivel de éxito escolar del alumnado indíge-
na, al tra\'és de prácticas socio-cultttrales y pedagógicas
orientadas en este sel-ltido.

1)

9\

3) Legitirnar la iclentidad
cl sc¡ro de la escuela la
clad cultural.

indígena clel nirio, propiciando en

expresión y desarrollo de la diversi-

[,] cambio que está aquí en juego, exige una acciótr global
y persistente a nivel del sistema educativo. Sería, eu efecto, iluso-
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rio pretender alcanzar los objetivos propuestos, a través de medi-
das aisladas o de programas puntuales. Sería también u¡r erlga-
ño, pensar lograrlo a partir de un enfoque negativo, basado
principahnente en acciones coercitivas contra la discriminació¡r
étnica. Dichos objetivos implican un cambio muy profündo, cle
orden cultural, que no puede lograrse sino mediante una estra-
tegia positiva y coherente, que posea una visión de conjunto y
que actúe a todo nivel, desde el proceso de ense¡lanza-aprendi-
zaje que tiene ltrgar en el aula de clase, hasta la producción de
materiales educativos y la formación docente. Y a nuestro juicio,
la mejor estrategia viable para lograr estos objetivos, cs la im-
plantación, en el conjunto de escuelas urbal'¡as de una ecluca-
ción intercultural; es decir, una educación que plantee la tole-
rancia y el pluralismo cultural como premisa a su funcionamielr-
to.l

Al referirnos a una estrategia tal, no decimos quc se debe
definir a priori y con precisión el conjunto de accio¡res a tornar,
tri tampoco que se debe actuar e¡r todos los componentes del sis-

tema educativo de la misma mar-lera, de acuerdo con un model<l
irnico y preestablecido impuesto desde el centro hacia la perif'c-
ria. Al contrario, como veremos, la estrategia a la cual alndimos
es sistémica, abierta y surge desde las experiencias localcs. En-
tor)ces, lro nos toca a nosotros ni a cualquier otra instancia cen-
tral, determinar exactamente -a través de un marco conceptual

Vale recordar, qrre el "Acuerdo Nacional para la Transformación Edu-
cativa', firmado en abril <le 1992, dt¡rante la Conferencia Nacional
Educación Siglo XXI, ¡ror los representantes dc todas las fuerzas vivas
clel ¡raís, estiprrla expresamente en sr¡ cláusula octava, que se va a oric¡l-
tar la e<lrrcación "(...) re.flejando en el siste¡na educalhn el rcconocinúento, va-
loración"¡ contttnicación de Ia diversidad ailtural, en sus nniltiltbs nanifesta-
ciottcs." (MEC et al. 1992D: 4)
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detallado y de un plan incluyendo una serie de etaPas a seguir-

cuál va a ser la propuesta educativa y qué acciones específicas se

van a emprendir. ú.tttto de esta PersPectiva' nos Parece impor-

on,. .,lglri¡ primeramente, algunos lineamientos generales so-

bre el .Jrrt.rrído de la estrategia, es decir, el tipo de educación

intercultural al cual nos referimos; luego sobre la manera de im-

plantarla, es decir, la metodología para efectuar el cambio de-

seado; y finalmente, sobre el rol fundamental que juega la inves-

tigación.

Tipo de educación intercultural

cuando se habla de educación intercultural en el Ecua-

dor. se hace usualmeute referencia a la educacióu "indígenaD' es

decir, a la educación dispensada a los sectores sociales mayorita-

riame¡rte indígenas, en general, orientada hacia zonas rurales y

concebida dentro de la modal¡d¿d "bilingüe"2. La presente i.-
vestigación, al referirse a los indígenas de las urbes, toPa una

realiáad distinta, la de los grupos étnicos irldígenas minoritarios,

surgiclos e¡t gran parte sobre la base de los Procesos de migra-

ción campo-ciudad.

Dentro de tal contexto, la educación intercultural no cons-

tituiría una educación dirigida exclusivamente a los sectores itr-

dígeuas, sino al cotrjunto de alumnado, tanto indígena como no

ináígena, de las esiuelas urbanas. En otras palabras, se- trataría

de iáplantar esta nueva Perspectiva de educación en el sistema

educaiivo en general. En cuanto a la modalidad bilingüe, sitl ex-

cluirla, ¡ro constituye el eje de la propuesta, sino una cle las di-

Existe una abul-¡dante literatura al respecto. Ver, entre otras, algunas de

las referencias recienres: chiodi (1990), De La Torre (1992)' Gleich

( 1989), IDRC y CAAP (1991), Moya (1992) y Torres ed' (1992) '
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versas alternativas posibles dentro de la perspectiva intercultu-
ral.

Algo medular en la educació¡r intercultural, qrre es suscep-
tible cle trascender toda la propues[a, es la ma.era de corcep-
tualizar la relación con la cultura. No hay que perder nu¡rca de
vista un hecho en apariencia obvio; a saber, que la interculturali-
dad implica intrínsecamente una relacióll erltre cult.ras. He
aquí una evide¡rcia que puede ser engafiosa, ya que si no se la
define correctamente, es susceptible de colrducirnos por carni-
tros muy alejados, hasta opuestcls.

Así, la inserción, dentro del sistema educativo, de elernclr-
tos pro'enientes de las culturas indígenas puede ser concebida
colno una forma suave de lograr asimilarles dentro de la llama-
da "crrltura nacional", algo así corno el nultingJtol estadouniclen_
se. Esto desembocaría en una forma sutil de aculturación y signi-
ficaría, a mediano o largo plazo,la desaparicióll de las culturas
indígcnas. No es lo que deseamos propiciar a través cle ra inter-
culturalidad ya que, al co.trario, partimos del supuesto clc q.c
el [,cuaclor es un país plurictrlttrrarl, rloncle toclas la cultur-as co¡n-
partetr el lnismo clerccho p¿rra cxpresarse, reprorlucirsc 1' dcsa-
t'rollarse. E,r)tonces, al favorccer las relaciones er)tre las cultrrras
dentro del sistema educativo, buscarnos adecr¡ar la ecltrcacióll
¡tacir¡¡lal a la realidacl socio-cultural del país, fomenra¡rclo la
comprensión y el respcto entre individuos y €{nlpos ctrltrrralmcn-
te diferentes.

AI hacer esto, r)o ltos sitrramr)s, por lo tanto, dctrtr' cle un
enfbqtrc inspiraclo por r¡¡l relativisnro clrlttrral al>soluto; crr cr
setttido rle que ¡lo pcnsamos qr¡e la tolerallcia ctrllural, irnplic¡ue
qtre cada r¡no se encierlc er) su cr¡ltrrra y que, con cl pretexto
dcl clcrecl-ro a la rliferencia, sc lesitime ctral<¡uicr práctic:r, tlcs<lc
cl alcoholismo h:rsta la violencizr contra la mrricr ,¡, cl rriño. pcn-
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samos que el respeto intercultural, no impide que haya tlna ver-

daclera comunicació¡r entre agentes rePresentantes de diferen-
tes culturas; comunicación, donde las comparacio¡es son no so-

lameltte inevitables sino esenciales, para que cacla u¡ra de las cul-

t¡ras siga evolucionando, pero una evolución que por suPuesto

no se hace e¡l un setltido único, a partir de un solo paradigma'

Creemos, como lo dijo Todorov (1986:17)' que es trecesa-

rio propiciar la otransvaloración',3; es deci¡ la mirada crítica ha-

cia su propia cultura gracias al contacto coll otras cultrtras:

Al contrario cle la metáfora tendenciosa del arraigo y del clesa-

rraigo, t¡no clirá que el hombre no es una planta, eso es su privi-

legio; y así como el desarrollo de t¡n inclividuo (de un niño) con'

siste en pasar de un estado' en el cual el mundo no existe sino

dentro y para el sujeto hacia otro estado, en el cual el sujeto exis-

te clentro clel munclo, el desarrollo "cultural" consiste en una

pr'áctica cle la tra¡rsvaloración.4

Para nosotros, todo esto significa qtle la educacióIr illter-
cultural debería estar enfocada hacia el pluralismo y la toleran-

cia, encaminada de tal manera, que cada alumno tenga la opor-

tullidad de expresar libremente su cultura, que tomc conciellcia
clel hecho de que es parte de una cultura particular, profundi-
za¡d<> el conocimiento de ésta; que conozca otras culturas, erltre
éstas, las indígenas y, al mismo tiempo, tenga la posibilidad de

establecer comparaciones y confrontar puntos de vista divergeu-

tes, frcnte a los asutrtos culturales. Dentro de este proceso edu-

Originalmente, este concePto corresPonde al término itrglés "tralrsv:r-
lu:rtiotr" que ftré introducido por Northrop Frye ('Iodorov l9ti6: l7)'

Tradrrcción libre tlel fra¡lcés.
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cativo, nos parece importante que no se ponga demasiado énfa-
sis en la identificación de las innegables diferencias, y que se tra-
te de desembocar en las, igualmente innegables, co.verge'cias,
que son una condición esencial para el entendimiento cultural.
Yuna forma de lograrlo es, como lo propuso Todorov (id.: lg),
profundizando las particularidades hasta llegar a lo universal.

Ahora, como para precisar un poco más el sentido cle
nuestra propuesta, presentaremos lo que consideramos soll las
líneas directrices más impor[antes, desde un pu¡)to de vista es-
tratégico. Son las siguientes5:

I La educación ilttercultural no debe ser ull telna particular
o una materia adicio¡ral de estudio dentro de los progra-
mas educativos, sino que debe cruzar el conjunto de matc-
rias y temas del currículum.

El estudio de las lenguas indígenas (especialmente el qui-
chua), sea como lengua materna o sea como segunda len-
gua, debe ser incorporado en el currículum.

En general, se debe, ignalmente, propiciar que los ni¡ios
indígenas utilicen frecue¡rtemellte entre ellos su idioma
rnaterno, e¡r actividades de aprendizaje.

Considerando que el clesarrollo de la tolerancia está inti-
mamente vinculado co¡r la capacidad de relativizar las co-

Se inspiran, por ulra pa¡'tc, en los resr¡ltados específicos rle la investiga-
ción 1', por otra parte, en ciertos conocimientos acurnrrlados a trar,és tlc
diferentes experierrcias e investigaciones en torno a la educación inter-
culttrral; <ltre vale la pena recol'dal es llarnacla "edrrcacitin ¡r¡ultir:rrltrr-
ral" en las corrientes de pensamiento anglosajonas: Refcrirnos cl lector,
entre otr-as firentes, a Crrnrrnins (1988), l-ynch (1986) 1'Orreller (lggl ).
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sas, es imprescindible dejar de presentar los contenidos
educativos como tantas verdades acabadas. Para ello, es

preciso mostrar que existen diferentes puntos de üsta so-

bre una misma cosa, iucluso en las mal llamadas "ciencias
exactas>, y también fomentar la expresión y discusión Por
parte de los alumuos, de diferentes interpretaciones sobre

una misma problemática.

Todo lo relativo a los derechos humatlos ell general y los

derechos del niño en particular, debería ser parte íntegra

de los ternas de aprendizaje.

Si bien la interculturalidad ha de fundamen[arse, primera-
mente, en la diversidad cultural presente a nivel local y na-

cional, debe también tomar en cuenta la realidad interna-
cional )'mundial.

La interculturalidad no debe restringirse al campo cog-

noscitivo y, dentro de éste, a la difusión de información.
Es recomendable propiciar experiencias existenciales, a
través de contactos reales con otras culturas, por eiemplo

mediante intercambios o pasantías.

Siguiendo en este mismo sentido, aparece de suma impor-
tancia diversificar las actiüdades educativas, con el fir-r de

errglobar la gama más amplia de estilos de aprendizaie y
de ensefranza, los cuales están, de alguna manera' relacio-

nados con la cultura y son susceptibles de influir en el éxi-

to escolar.

Para favorecer el éxito escolar de todos los grupos cultura-
les, es también necesario introducir lluevos medios de eva-

luacióll que sean alavez creativos y variados'
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10 Más específicamente, para fomentar el éxito escolar dcl
alumnado indígena, se aconseja en las actividades, tenlas
de aprendizaje y ejemplos utilizados, poner mayor énfasis
en los aspectos en los cuales el alumnado ha delnostrado
poseer ciertas ventajas comparativas, como por cjemplo cl
dibujo y todo lo relativo al pequeño comercio, sea para las
operaciones matemáticas, o como medio paradigmático
de referencia en los diversos contenidos educativos.

I I Es también esencial, que la interculturalidad se refleje en
las actividades sociales organizadas en la escuela y que, er)-
tre otras cosas, se celebren las fechas indígenas rnás irnpor-
tantes y se realicen aulas abiertas interculturales.

l2 El servicio de apoyo sicopedagógico, que se ofrece al
alumno que tiene problemas educativos, debe incluir, den-
tro. de sus herramientas de trabajo, estrategias adaptadas a

la realidad üvida por el alumnado indígena, tanto en rela-
ción a su especificidad cultural, como a los conllictos que
enfrenta dentro de la escuela.

l3 Es esencial fomentar una mayor participaciólt rle las fami-
lias y organizaciones indígenas dentro de la escucla.

Todas las líneas directrices aquí mcncionadas están dedi-
cadas al conjunto de escuelas urbanas, sean éstas "hispanas" cr

"bilingtiesn. Dentro de este contexto, sería aconse.iable fortalc-
cer las escuelas bilingües existentes que son, sin lugar a dudas,
un modelo interesante y válido de educación intercultural. In-
cluso se podría petrsar que, para el futuro, se vaya conf<rrmando
u¡ra red de escuelas bilingües urbanas, lo cual implicar'ía una
paulatina ampliación del modelo. Esto, evidentementc, cn la
rneclida en que exista una delnanda -parece posible tallto cll
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Riobamba conlo ert Machala- y que se pueda asegurar una bue-

lla caliclacl clc edr¡cación.

Una condición indispensable para qtle la educación iuter-
crrltural, tal como la hemos defillido elt sus grandes rasgos, ptle-

cl¿r concretizarsc cn la práctica, es disponer dc un recurso hunra-

no calificaclo. Por ello, la formación y capacitación docentes cle-

berr ser vistos coruo una prioridad.

Sc debe procurar, el)tre otras cosas, que los profesorcs al-

ca¡tccrl utra rnejor comprensióu y comunicació¡r itrtercultur:rl, lo
cual, conto lo me¡cionó Ouellet (1991: 58), exige llo solalnellte
una lbrmación etr sociología y antroPología, sino talnbién, tel'¡er

la oportunidad de establecer ull contacto profuudo cotr, por lo
menos, una cultura diferente de la suya; en este caso coll alguna
<lc las culturas inclíger-ras clel país. Se buscaría así provocar ulla
rcflcxií¡n crítica sobre la cultura, reflexión encami¡rarla hacia
tl'es estrategias cognoscitivas distilltas:

(...) una cstrategia de comprensión con t¡na intención al¡to-in'
terpretativa, en la cual se quiere comprender desde adentro el

unit'erso dc significaciones de los miembros de t¡¡ra sociedacl,

una estratcgia cle hétero-interpretación científlca e histót'ica, et.t

la cr¡al se apunta haci¿r u¡ra explicación racional cle la rliversas

rlranifestaciones de t¡na ct¡ltt¡ra, acloptanclo el ptrnto de l'ista

transcrrltr¡ral <le una tnateria científica o histórica,

una estl'irtegia dc relativización crítica, en la cttal se col'tsicle¡'a stt

visión clcl nrundo, srts formas de conrprender o ciertas prácticas

de su sociedacl, sca en relación con alguna cosa análoga ell l¡na
sociedad ajena -que les hace ver como fenómenos qlte I)o pt¡e-

clen preterrder una origirtalidad absoluta- sea en relación con tln
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contexto más amplio que les hace aparecer como singulares, no
generalizables universalmente-. (id.: 59)o

Adicionalmente, a parte de esta formació¡r cultural, nos
parece importante señalar clos elcmentos más puntuales acerca
de los docentes. Primeramente, que tal como lo sugirió Curn-
mins (1988: 138), el mejoramiento del éxito escolar del alumna-
do indígena exigiría, de parte del profesor, un cambio de enfo-
que en el diagnóstico dc las dificultades académicas, clcjartdo dc
celltrar los problemas e¡r el alumuo, y poniendo el énfasis en las
interacciones del medio escolar. En segundo lugar, los resulta-
dos de la ir-rvestigación muestran el iuterés que tendría para los
profesores, especialmente los que dan clases en los primcros
grados, una fbrmación lingüística en el idioma quichuaT, suli-
ciente como para entendcr mejor lo que significa, para los alum-
nos de lengua rnaterna quichua, el aprendizaje del castellano y
de la escritura de aquel idioma.

En suma, el tipo de educación intercultural, que se propo-
ne implantar en el siste¡na edt¡cativo nacional, tendería haci¿r la
revalorización de las culturas indígenas, en la actualidad margi-
naclas; esto, dentro de una perspectiva abierta para toda la diver-
sidad cultural, así como para el diálogo enl.re lcls agentes de esas

culturas y dentro de un enfoque que cultive el pluralisrno )'la to-
lerancia sin, por lo tanto, caer en el relatiüsmo ¡nro8.

Traducción libre del francés.

Lo ct¡al no implica aprenrlcr a hablar quichua, sino conocer lirs carar:tc-
rísticas lingüísticas de ese idiolna, para ¡rorlcr diirgnosticar 1' soltrcionirr
las difict¡ltades de los alurnnos cuyo i<lioma nratcrllo es el quichrra.

La presente investigación se celltra en el asunto indígena. Por ello hc-
¡nos puesto cl énfasis err las cultr¡ras inclígenas. Por otra part(', estarDos

l¡ttrv concielltes rlel heclro, que un enfoqtre interct¡ltr¡r¿rl <lebería in-
clt¡ir otras crrlturas, en cspecial las cr¡lturas negras y ¡nontubias,
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Metodología Para el cambio

Habiendo definido cuál es el enfoque general del tipo de

educación intercultural que Proponemos' nos falta ahora preci-

sar el cómo, es decir,la manera de lograr el cambio buscado. En

cuanro a la propuesta educativa específiczy a la estrategia deta-

llada, dentró dé nuestro modelo de cambio, éstas ¡ro se definetr

de antemano, sino que deben surgir en medio de procesos cen-

trados en las necesidades sentidas en la base, es decir, e¡r la es-

cuela. Lo que sí debemos tener mentalmente claro cs la metodo-

logía de cambio planificadog.

Al respecto, el moclelo que privilegiamos es sistérnico y

abierto. Hemos optaclo Por tal persPectiva' ya que opinamos que

la mayorÍa de los modelos cerrados y cibernéticos, por más be-

llos que sean en el papel, resultan ser en la práctica inoperatttes

a divtrsos grados; dependie'do de la suerte o habilidad que se

ha te¡iclo para prever todas las etapas, tareas y operacio¡es lle-

cesarias para alcanzar un fin determinado. Esto e¡r relación cotr

una realidad que es i¡rtrínsecamente inagotable y muchas veces

imprevisible, especialmente en sus aspectos sociales'

Es así como proponemos, que se parta de la identificación
cle los principales procesos involucrados alrededor del proceso

que es central en nuestro propósito; a saber, el proceso de ense-

du,.ru-r,pt.ndizaje. Un ejemplo de lo que ésto puede significar,

está esquematizado en el cuadro V-I . Aquí, efectivametlte, todo

Para elaborar nuestra metodología nos hemos inspirado especialmente

en distintos modelos sistémicos de cambio planificado en educación,

presentados por Savoie-Zajc (1993: 16F206); es decir, Ios modelos desa-

irottados por los siguientes autores; Havelock, Baldridge' Berman y

Mclaughlin, Checkland, Bhola así como Fullan.



I90 / RECOMENDAC]ONES

gira en torno al proceso central, que no es si¡ro la forma dinámi-
ca de lograr la enculturación o socializació¡r de la juventtrd, la.
cual, se supone, constituye la raz6n de ser de la escuela.

En aquel esquema, adcmás de los conociclos procesos cle
formación y capacitación docentes, produccióll de materiales
educativos, y parricipación comunitaria que deben ser potencia-
dos-, hemos incluido el proceso de legitimación juríclico-políti-
ca, -las leyes, acuerdos, reglamentos y consignas ünculadas cou
la marcha del sistema educativo-, particularmente útil para la
institucionalización de los cambios, así como también el sistema
de facilitación y control, sin el cual no habría cohesión y no se
podría pretender un cambio global.

[Jna vez que se ha identificado los procesos, hace falta de-
terminar las instancias que soportan esos procesos y establecer
redes e¡rtre dichas instancias. Si bien hay flujos y, relaciones cn-
tre los procesos, éstos pasan a través de las redes que existe¡r en-
tre las instancias. Así, el flujo de necesidades que va clesde el
proceso de enseñanza-aprendizaje hasta el sistema de facilita-
ción I'cor)trol, en la realidad pasará, por ejemplo, mediante una
red que une un grado particular con su escuela y su escuela corr
el CEM, v éste con la turidad técnica (transitoria) cle EB/PRO-
DEC o con t¡na Comisió¡r de Mejoramiento de la Calidad cle la
Educació¡r, tal como esrá previsto en el modelo de implantación
de los CEM (Rivera 1992: 15). Cabe ariadir, que roclo el flujo dc
trecesidades, va desde el proceso de eltseñanza-aprendizaje hacia
los procesos de apoyo, menos en el caso cte la legitimación.juri
dico-política, que a nuestro criterio, necesita el aval de una ius-
tancia más general y cercana al poder de clecisión, dentro de lir
jerarquía del sistema edt¡cativo.

En su esencia, el modelo de cambio coltsiste elt un col)-
junto de instancias vinculadas, a través de redes que general'r
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procesos, para favorecer el cambio hacia uua educación inter-
cultural. El modelo contempla, ciertamente, algunas líneas di-
rectrices cornunes, pero los productos, en términos tanto de

propuestas educativas como de estrategias concretas, dependen
cle las dinámicas que se generan ¡ teóricamente, puedell ser

muy variadas. Es entonces suficientemente flexible como para
adaptarse a las necesidades regionales y locales. Es más, conside-
ra que la base del carnbio es lo que ocurre e¡-l la escuela, que es

<loncle han de ser elaboradas las Propuestas educativas. Para

cllo, es inclispensable no solamente consultar a los alumnos, sitto

también promover las organizaciones estudiantiles, como Para
que dispongan cle una instancia propia.

Creemos que el cambio que se está busca¡rdo, ya que pre-
tenclc llegar hasta las culturas de las diferentes i¡tstancias e im-
plica cl desarrollo de ¡ruevos habitus,lo llo se logrará institucio-
nalizarlo a corto plazo. Además, es necesario que t¡tla vez logra-
da la voluntad política, se realice u¡r debate con las diferentes
instancias involucradas en el cambio: organismos gubernamen-
tales, no-gubernamentales e internacionales, gremios profesio-
nales, organizaciones indígenas, etc. Tal debate debería desem-

bocar en alguuos acuerdos ¡nínimos e¡r base a los cuales se ini-
ciaría el trabajo.

I.a participación de los indígenas dentro de este proceso
de cambio es algo fnndamental. Así, al contar con toda la asis-

te¡rcia téc¡rica que esto requiera, se debería co¡rformar un eqr.ri-

po interétnico, cuya primera tarea sea de proceder a la elabora-
ción <le un platr de accióu, quizá quinquenal, que debería Pre-

l0 [,s decir, rrna propensión interiorizada para actuar de cierta matlera eu

r¡¡ra sitr¡ación determinada (Bourdieu 1980: 87-109).
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ver una fase inicial expcrimental de una duración de alrecleclor
cle dos años. Y, aprovechando la rlinálnica de cambio gener.ada
por la ejectrción dc la estrategia de los CEM, se podría seleccio-
nar dos CEM, el ruro en Quito, el otro en Guayaquilll, dorlrlc se
cmpezaría el proceso dc i¡rtroducció¡l de trna educación intcr-
cnltural, siendo la primera acción, probablemcntc, ut)il rle moti-
vación-preparación que tome etr cuellta las i¡revitables resisten-
cias iniciales de los diferentes actores implicadosl2. I-a idea es
que las propuestas educativas intercultrlrales nazcan clesde el
CEM y que, allí, se saque un máximo de conocimielttos sobre la
experiencia. I previsiblemente, en todo ésto, la investigación
jugaría un rol clavc.

En el cas<¡ cle Guayaquil, se podría vincular las esct¡elas rlel centro (1\r-
grrrio) donde se concentra el alumnado indígena, a la estrategia CEM.

Al respecto, Iray que considerar el hecho de r¡rre la escuela rrrbana es
esencial¡nente nranejada por maestros mestizos, y ¡tor lo tanto, nriern-
bros de la etnia dominante, para qrrienes el asr¡nto indígena tiene nru-
chas oportunidades de ¡ro ser visto como una prioridad. Ésta es la i¡n-
presión qtre tuvimos a raíz rle las diversas consr¡ltas qrre efectrramos en
cl curso de la formr¡lación de las presentes recome¡rdaciones. Igual-
nrente, habría que añadir que, desprrés de tantos años de ncgación, es
tle prever, qrre muchos ninos y padres de familia indígenas se ¡.esistirán
a rlranifestar abiertamente srr cultura, especialmente en cr¡anto al idio-

u

t2
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Cuadro V-I. Principales procesos involucrados

en nuestro modelo de cambio planificado

Proceso de
formacaón y
capacilación

docenl€s

Proceso de
producciÓn de

malet¡ales
educatlvos

Procego de
enseñanza'aPtend izaie

en la escuela

Procsso de
legilimacón

jurídico-politica
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Investigación

La investigación constituye para nosotros una actiüdad de
suma importancia, que transciende todo el funcionamiento de
la educación intercultural; es decir, el conjurto de i.stancias y
procesos involucrados. Al afirmar esto, no queremos decir que
la investigación representa, dentro del presupuesto, un rubro
fuerte en términos de gasto. En realidad, si bien implica cresem-
bolsos relativamente modestos, su importancia radica en la fun-
ción neurálgica que cumple, que es una guía para laacción. E,n
efecto, la investigación es la que permite sabe¡ más o rnellos
precisamente, dónde estamos, si hemos caminado bien y hacia
dónde podemos ir. En definitiva, es algo así como la li'terna
que nos permite avanzar dentro de una realidad, qtre dc otrzr
forma quedaría en la penumbra.

A nuestro criterio, para llevar adelante u¡r buen programa
de investigación para la educación intercultural, igual q.ré purn
la investigación educativa, en general, existe uriprerequisito
fundamental, que e¡r la actualidad no puede satisfacerse. Nos re-
ferimos a la disponibilidad de datos estadísticos co¡rfiables sobre
el sistema educativo nacional y cada uno de slls componelltes.
Vale la pena recordar aquí que dicho vacío ha afectacio cre ma-
nera significativa el curso del presente estudiol3.

Por otra parte, creemos que las ir-rvestigacio'es i'tercultr¡-
rales deberían desempeñarse en dos áreas prioritarias:

7) Diagnóstico y e.aaluación: se trata de realizar rlisti'tos es-
tudios, cuyo propósito es indagar la realidad existente, tanto la

l3 En especial, han faltado datos confiables sobre ausc'cias, 
^bancrono 

,¡.

repitencia.
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realiclad educativa como la realidad socio-cultural. La presente

investigación entra de¡rtro de esta área que incluye, en general'

t¡¡ sinirúmero cle temas ünculados co¡ la familia, el barrio, las

prácticas cliclácticas, los materiales educativos -la evaluación tan-

io de los procluctos corno de sus formas de integración dentro

clel proceio cle enseñanza-aprendizaje-, así como tambiérl los sis-

tem¿rs admitristrativos utilizados.

2) Prospectiua peclagógica: Lo que se busca en esta área, es el

rlesarrollo dc fórmulas pedagógicas novedosas, es decir, lluevos

tipos ranto cle materiales como de prácticas didácticas, potriettdo

uir énfasis particular en la experimentación en la base 1, en la

evaluació¡r de las nuevas tecnologías.

Ahora, para clinamizar la investigacióll intercultural, tres

¡necanislnos tros Parecen particularmet)te idóneos:

l) Don^tmentación: Coll el fill de ahorrar recursos y no du-

plicar esfuerzos, es ir-rdispensable corlocer con precisión las dis-

tintas investigaciotres que se han realizado recielrtemente y que

sc están llevando a cabo en cl país. Es también irtil estar al ta¡lto

cle lo que se hace en América Latitla y el mundo. Para tetlcr ulla
iclca cle la situacióu imperante en el país, quiza será ¡recesario

hacer ittici¿rlmente u¡ra clasificación de las diversas investigacio-

lles hechas y un listado de las institttciotres 1,orgattismos que ha-

ccn investigación sobre los temas que nos intcresal), para luego

hacer la aáquisición de algunos documentos, úrricamet"¡te los

nrírs irnpor.talttes. Ell el ámbito internacional, hay que aProve-

char lo que existe en ciertos organismos multilaterales como la

UNESCO; ha1'que utilizar los trumerosos co¡tactos que existetr

con institnciones de otros países, especialmente latiuoamerica-
llos, y ha1' q¡e suscribirse a algu¡as revistas cie¡rtíficas, que es

cloncle se e¡rcuentra la información más actualizada.
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2) Inaestigación apkcada: En la perspectiva nuestra, de im-
plantación y gestión de la educación intercultural, la investiga-
ción no responde a un interés puramente especulativo y,tampo-
co constituye un fin en sí. se trata ese¡rcialmente de un tipo cle
investigación que oriente la toma de decisiones sobre asunt()s re-
lacionados, por ejemplo co¡r la tecnología, psicología, sociología
o antropología educativa, No es cuestión, a través de la investiga-
ción, de agotar la realidad, sino de apoyar las accio.es que se
emprenden e¡r las escuelas. Por todo ello, nos referimos a la in-
vestigación cle tipo "aplicada". En cr¡anto a la investigación de ti-
po "fu'damental" -de las ciencias cognoscitivas, psicología ge.ó-
tica, autropología cultural, etc.-, si bien debemos tenerla en
cuenta en el proceso de doct¡mentación, no toca a las i¡rstancias
ejecutoras de la educación intercultural, realizarla o fomentarla.

3) Investigación.-acción{orntación: É.ta *r:rg. cle clos exigen-
cias:

- permitir a los principales actorcs sociales involucraclos cli-
rectamente en la edtrcación de los nitros -directores, profe-
sores, padres de familia, dirigentes comunitarios, etc.- ha-
cer, e¡t base a su valiosa experiencia, una colltribución, so-
bre todo en el cliagnóstico de la situación (1' su actualiza-
ción permanente);

- contribuir a la formació¡r de esos actores sociales qr¡e ac-
túan en la base, facilitando el regreso hacia ellos, rlc la in-
formación generada por el mismo proceso de investiga-
ción-acció¡r y prove'iente también de ciertos docume.tos
e investigaciones aplicadas.

que se propone, es que cada CEM tenga la posibilidacl
de defi'ir su propia estraregia de investigacióir-acció'-forma-
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ción en educación interculturall4, teniendo siempre en mente
el proceso cle enseñanza-aprendizaje. Deberá, entre las cosas

más importalltes, defi nir:

- los límites del proceso de investigación-acción,

- los mecanismos de participación de los diferentes actores
sociales,

- los procedimientos para el procesamietrto de la informa-
ciótr recolectada,

- las actividades educativas para el regreso de la informa-
ción hacia los actores.

Por írltimo, creemos que la operacioualización de toda es-

ta pl'opuesta de investigación exige, por lo ntellos, ell ul) princi-
pio, la prcsencia de una unidad técnica pequeña y ágil, de 3 o 4
prof'csionalcs clcdicaclos enteramente a esas tarcas. No tros pare-
cc descable que esté a cargo cle una unidad grande dc irlvestiga-
ción quc hacc, erttre otras cosas, investigaciórl intercultural. En
este caso, se teme qtre el esftterzo se diluy:r y qrte tro haya la sufi-
cie¡rte cohesió¡r y consisteucia como para llevar a cabo la prc>

puesta. Además, la tt¡riclad técnica a la cual alt¡dimos tlo sería
tilnto una unirlad cle ejecución de investigaciones -auuqrte llo es-

te excluido que realice ciertos estudios-, sitto más bieu u¡ra tttti-
<lad de gestión del proceso investigativo, recurrietrdo para ello, a

Al res¡recto, es i¡rteresante notilr, que al ¡llantear que catla CEM el¿rbole

sl¡ prol)llcsta ech¡cativa y al inchril rtna serie cle const¡ltas y enctrcstas, el

nro<lclo <le inrplernentación de los CEM (Rivera 1992) tiene rtlra cierta
afi¡riclad con el paradigrna de investigación-acción qrre estarnos Pt'oPo-
nienclo aqrrí.

t4
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diversas modalidades administrativas, tales como convenios con
organismos de investigación, subcontratación de ONGs, colltra-
tación de investigadores y también estímulos para la investiga-
ción. En esta última modalidad, se podría pensar en crear becas

parajóvenes investigadores, que hace¡r tesis sobre tetnas de i¡rte-
rés.

En lo que concierne al financiamiento de la investigación
i¡rtercultural, si bien uu proyecto como el EB/PRODEC puede
impulsar u¡ra línea de trabajo en este sentido, es imprescindible
que el Ministerio de Educación y Cultura, las ONCIs al igual que
los organismos internacionales canalicen recursos hacia este ti-
po de investigación. Esto, a nuestro juicio, constituye una condi-
ción fundamental para que la investigación intercultural se con-
solide en el país.

Para termina¡ he aquí algunas sugerencias de temas que,
a la luz del presente estudio, presentan algún intcrés particular:

- Los estilos de aprendizajc cle los alumtros de acuerdo cott
el sexo, ciudad y pertenencia étr-rica.

- l)escripción y análisis de casos de éxito docetrte, etl cuall-
to a educació¡r activa y comulricacióll itrterculttrral.

- El aprendizaje informal de los uiños en la familia, barrio ]'
trabajo.

- Estudio sociolingürístico sobre el universo vocabt¡lar del ni-
no indígena bilingüe (difcrenciando el tipo clc bilingüis-
mo) e hispanohablante.

- Estudio ett'tosicoeducativo sobre identidad y aprendizaie.



ESCUET-A E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATOR]ANAS / I99

. Recopilación, sistematización y clasificación de elementos

culturales de las diferentes etnias ecuatorianas (para gene-

rar nuevos contenidos educativos)'

- Evaluación de la educaciór-r impartida etr las escuelas bilin-

gües urbanas,

- En fitt, t'tos Parece muy importante que se realice tltt estu-

cliosirnilaraésteelrelmediorural,elcualevidentemente
se sitúa fuera del ámbito de acción cle EB/PRODEC'

Conclusión

Al tratar cle idear una estrategia para mejorar la situación

de los alumnos indígenas, clentro de las escuelas urba¡ras, en-

contramos dos grand"es vías: aclaptar al nilio indígena a la reali-

clacl eclucativa existente o modificar la realidad educativa para

arlecuarlaalasnecesidaclesdelnirioindígerra.obüametlte-opta.
mos por este segundo caminol5, el cual permitiría eventualtnell-

te reiponcl.r, ,tó solamente a la situación específica del alumna-

clo iirclígena, sir.ro también a la realidad pluricultural. del país.

Dent,ro de este cami¡lo cle la educación ilrtercult,ural, ltos en-

fretrtamos a tres Perspectivas principales: fomentar la asimila-

ción de las culturas minoritarias dentro de Ia lla¡nada "cultura
nacional', propiciar el repliegue y aislamieuto de cada grupo

cultural, o favorecer, alavez, á mantenimiento de la diversidad

cultural v los víuculos entre las culturas' Es así como escogimos

esta úldma perspectiva, definida en sus grandes rasgos y luego

Lo cr¡al no impide qtre las familias y los niños tengan' si es necesarro'

que carnbiar p"ru ,rl.¡o.", las condiiiones en las ct¡ales se desarrolla elll¡

aprendizaje.
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incluida en una metodorogía cre cambio pranificacro; perspectiva
a la cual se adjuntó rambién una propue.ia pa.a ra inüstigación.

Para terminar, ra rearización der cambio hacia la edrca-ció' intercultural, nos parece un desafio sumame'te complejo
que e' el Ecuador deberá enfrentarse, e' la práctica, co¡r ¡núrrti-
ples obsráculos y limitantes propios de u, paÍs crer tercer m,ll-
do. Así, entre oras cosas, nos toparemos con dos hechos quepueden fácilmente rransformarse en tarón de Aquiles áJ .u,rr-bio que qlleremos lograr. Nos referimos, por una parte, a la tra_dición muy centralista y verticalista del sistema eclucativo ecuaro_riano -sobre lo cuar er proyecto EB/'R'DEC busca justamente
incidir- y, por otra parte, a la baja remuneració' clel l'agister.io
que, además de ser un factor dá desmo'ilizació., obrig:i ¿l .¡raparte de los doce'tes a acumurar varios empleos, rimitando, porIo tanto, su capacidacr de proporcio'ar toda la ca¡rtidacr y cali-dacl de.esfuerzo que se esperade ellos. por otra parte, todo pa_rece indicar que existe tambié-n, de parte clel misino _ugirt".lo,un inteÉs real para mejorar la educación y una g.u,, o!-..,u.o
para recibir capacitación.

Estrategias complementarias

Al apreciar las conclusiones de la prcsente investigación,
una de las más críticas y urgentes u ,., .,rf."ntacla es Ia q-ue tic-
'e que ver con la cultura escorar en la que están i.nrersos los 'i-ños y. nirias indígenas' Específicamente, tres rasgos cre csta cr¡ltu-ra exigen cambios sig'ificativos y profundos. soir ro, .ig,,i",-,t"r,

l) Adecuar los co'tenicros ed'cativos a Ia rcaricracr e, ra <¡.eviven los nirios urbanos, incorporando una perlagogía acti_va de planificación y seguimienro en la qué pn.ii.fr.,, ,,,_
dos los actores del proceso educativo.
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2) Desterrar en forma definitiva la práctica de cualquier tiPo

de maltrato clentro de la escuela, como mecanismo de

aprendizaje y de demandar o impedir conductas de los ni-

ños.

3) Ir"rcorporar ala acción educativa, un sistema de evaluación

de logros y resultados, acorde con el desarrollo de habili-

clades'y destrezas de los escolares, según el grupo de edad

al que Pertenezcan'

Al igual que las demás recomendaciones que plantea esta

i'vestigació., ,-. tratr ¿e aportar hacia la construcción de una

peclagJgía activa y de 
'o 

violcncia, lo cual nos lleva, uo a sugerir

io q". ,. .t.U. hacer, si.o más bie. a delinear los planteamie.-

tos generales a tenerse en cuentat para que sean todos los-acto-

res iinculaclos al Proceso educativo -uiños, maestros' MEC' pa-

clres y comuniclad- los que le vayau dando forma y siendo parte

clel cambio propuesto. 'iodas las experiencias de reforma educa-

tiva propuestas están destinadas a teller éxito, solo etr la medida

c¡ue'garanticen la participación de todos los actores, descle srt

pr"pi"u experie.cia-y su cómpromiso etr los nuevos conocimie'-

tor,^a.tit.,iles y práciicas esperaclas. Es etl este sentido que' al for-

mular la presente recomeildación, se ve convenient'e qtte la es-

tl'lrctura de los CEM la recoja, ya que lo que se plantea, requiere

cle procesos participativos de mediano y largo aliento,-que ptle-

clcn ser llevaclos a tabo por proyectos de las características del

IiB-PRODEC.

Cabetambiétraclarar,queest,arecometrdaciótrncrsoloilr-
volucra a los niños y niñas indígenas, sino que, colno parte que

son clel uuiverso de escolares urbanos, y en el marco de la edu-

cación intercultural ya propuesta' ittcorpora tambiétr al conjun-

to cle .iños que 
'iveir 

en situaciones sociales y culturales silnila-



202 / REcoMENDAcIoNEs

res' y as¡sten a escuelas de los sectores urbanos populares del
país, semejantes a los descritos al inicio de esta invéstigación.

La pedagogía activa y de no violencia

La pedagogía actiaa: contmidos y mctodolngía

Fl proceso de enseñanza-aprendizaje tiene como ¡rircleo
activador a dos elementos importantes: loi conte'idos transmi-
tidos a los ¡riños y la forma de transmitirlos, dicho cre otra mane-
ra' corresponden a los conocidos como currícula y metodologías
de enseñanza-aprendizaje.

Al encontrarse el MEC actualmente, en ur proceso de re-
forma curricular, parece muy oportuno tener en cuellta tres
fuentes de generación der currícuro: los programas crer MEC, ras
problemáticas locales y-regio'ales que puedÉn ser incorporadas
a través de los CEM y-el saber popular, iesultado de la participa-
ción de la comunidad en ..t acóión. La escuera debe disponer
de un currículo básico ro suficientemente flexibre, resulháo ,ro
de un ejercicio exclusivame¡rte "técnico"-como generalme'te selo ha considerado-,.sino de u' proceso de creición colectiva y
de representación de los verdaderos intereses de 

'irios y fami-
lias, que buscan en la educació' una regítima posibiridact á. -.-joramiento y ascenso socio-económico. Er currículo tiene que
desterrar Io e.ciclopédico y ser emine'temente formati'o y
práctico; es decir, ser s'sceptible cle ofrecer contenidos que ejer-
citen la capacidad de los niños, para adquirir las destrezas esco-
lares básicas: lee¡ escribir y calcúrar. solámente una btre¡ra base
en esta fase de formación permitirá a ros niños i'corp.rarse pos-
teriormente a cualquier tipo de capacitación ocupacio,ral.

u'a experie'cia de reforma curricular desarroilacra e. er
país, quc debería scr aprovechada, constituye er llamado c*rrícu-
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ln comunitarlo, (Llanos v. 1991) elaborado al interior del proyec-

to 'Atención a la marginalidad rural", AMER, entre 1986 y 1991

en 47 esct¡elas rurales de todo el país. Este currículo se basa en

el cumplimiento de cuatro procesos: la investigación participati-

va; la iducación comunitaria permanente; la organización y la

participación comunitaria en la toma y ejecución de las dccisio-

ir"., y ia acción coordinada con las agencias de desarrollo que

trabajan e¡r la comunidad.

Otra experiencia que podría facilitar la reforma curricular

es el uso de las guías d'e á¡nmdiza¡e, utilizadas como elemento im-

portante en la tscuela Ñueva de Colombia' (Torres 1991)' un

iroyecto de mejoramiento de la calidad de la educación-. cada

""u 
¿. las guías tiene como componentes básicos' objetivos' ac-

tividades básicas un cuento, una actividad práctica y actividades

libres.Lalógicadeestasguíasesmuysencilla:sialosniñosles
gusta preguitar, "por qué; no permitirles que interroguetl y' a la

i,.r, t,u..ites preguntai qu. loi lleven hacia el tema a tratarse' Y

así como les .paiionan lras historietas, ¿pot 9Y: no transformar

los contenidoi cle las materias ell ull agradable cuento o una

sencilla aventura?

La metoclología utilizada para el proceso de enseñanza-

aprendizaje cobra e"special impo-r:tancia' ya que si no se logra ha-

.., ,rr-,u buena reforma currióular, con la consiguiente refbrma

metodológica, poco o uada se habrá logrado'-E".::t-t seutido'

ranto las formas pedagógicas como los materiales didácticos uti-

lizaclos cleben ser motivo de consideración en la presente reco-

mendación.

Las metoclologías de e¡rseñanza deben estar enfocadas ha-

cia la identiflcaciOlidel uilio como centro del proceso de ense-

iranza-aprenclizaje; son sus necesidades las qtre deben ser satisfe-

chas y ,- lu, de ios maestros' Los cambios deben empezar por la
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preparación diaria que deben hacer los tn:restros dc las clases, el

acto de enseñar no puede seguir sieudo objeto de la improvisa-
ción y'de la realización de tareas para "lletrar" el tiempo; las me-

todologías educativas activas conocidas of¡'ecen urta grat) canti-
dad de opciones motivadoras del aprenclizaje.

A manera de ilustración, se puede citar como experietrcia
co¡rocida y probada en este campo, la desarrollada por la ya
mencionada Escuela Nueva de Colombia, que aullque surgió co-

mo propuesta de escuela rural esrá siendo aplicacla a zonas Po-
pulares urbanas, do¡rde reside¡r familias de bajos ingt'esos. La
propuesta plantea la utilización de los llamados rinrones de traba'
jo, Ia üblioteca y todos los espacios que comprcnde el cntortro dot.¡-

de se ubica cada escuela.

Los rincones de trabajo son espacios doncle los alumtros
encuentran los materiales requeridos para la experimen[aciótr,
la consulta, la observación, etc. Son materiales recolectados y or-
ganizados por los alumnos, maestros y paclres de farnilia en el
mismo medio do¡rde se encuentra la escuel¿r, por lo tal)to son cle

fácil acceso y de bajo costo. Su fu¡rción consiste ell facilitar la cx-
ploración y construcción de conoci¡nie¡rtos.

La biblioteca es el complemento dc los rinconcs, ett lo c¡uc

respecta a la consulta de material escrito 1' gr'áfico de apol'o, pa-

ra el aprendizaje. Esrá conformada cor) textos y matcrial clc lec-
tura adecuado a la edad escolar de los ni¡ios. Los espacios fuera
clel aula, como los campos deportivos, la httcrta, el .jarclín y, de-
más instalaciones comunitarias 1, f^t.'utes, soI) incorpot'ados a l:t
vida activa de la esctrela, la misma que en el c¿rso ttrbalto irlvcsti-
gado tier-rde a desvincularse del barrio.

Los cerltros cle apoy<l psicopedagógico -cotttemplarlos co-
mo parte de cada CEM, para dar rcspuesta a las rlificultaclcs del
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aprendizaje que muestrerl los tririos-, tendrían que retomar la

propuesta de los rincones de trabajo, biblioteca y espacios del
entorno, como nircleo dc su trabajo. Este recurso, que contará
cor) un equipo interdisciplinario, también podría incorporar las

posibilidades lírdicas, que ofrece el juego, para resolvcr los pro'
blemas de aprendizaje.

l)e manera especial, cabe sefralar que las dificultades que
muestr¿ln los r-riños indígenas en las escuelas investigadas, vincu-
ladas a su carácter bilingiie y bicultural- especialme¡rte erl lo re-
ferido a la lecto-escrittrra en los tres primet'os años de escuel¿r,

podrían ser resueltas positivamente por este recurso propio <le

los CEM; através, principalmeltte, de la ya meucionada capacita-
ción a los profesores er) lingüística de la lengua quichua, para
que aprendan a nranejar las dificultades de aprendizaje que
muestran los tritios irtdígenas.

Sin embargo, el enfásis uo está en la utilización de las mc-
ras técnicas pedagógicas, sino en el cambio que el maestro, los

rriiros, los ¡radres 1'la contuuidad cleben hacer respecto ala incor-

lnrac)ón de los niños como sujelos acliuos del aprendizaie. Solo este vi-

raje permitirá ofrecer al maestro, la adopción cle los diversos rc-
cursos activos, tales como los recursos orales, con los cuentos,
poesía y canto; los gráficos, cott el dibu.jo; los escénicos, cotr la
dramatiz¿rción; los lírdicos, con los cliferentes tipos cle jucgo; y
las artes plásticas y visuales e inclusive la reflexió¡r en silencio .

Esta noción clc pedagogía activa uada tietre qr¡e ver -como mtl-
clros maestros cl'eer)- con aqrtella de tener a los niños en perma-
nen te activiclacl fisica.

El aula, clesrle esta perspectiva, pasa a convertirse no sola-
mcntc cll utl espacio rnás de cnscñaltza-aprendizaje, sino tam-
bién en rrrt lugar clonde los niiros ¡rueden mostrat'pirblicamentc
al rcsto dc la esctrela, stts avances y realizaciones. En este senti-
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do, aparece como furtdamental el papel que deben cumplir las

i¡rstancias formadoras de maestros, los itlstittttos pedagógicos,
IPED, y los mismos CEM, al ser espacios de capacitació¡t conti-
nua de los profesores, de las escuelas miembros de los celltros
matrices. Si la co¡rcepción del nirlo conlo suieto activo del
aprendizaje, noción mtly poco conocida y aún negatla por una

gran parte de los maestros actuales, no es planteada 1' precottiza-
da desde el inicio de la forrnación de los docentes, y profundiza-
da a través de la capacitación coutinua que recibirátr al ser parte
del sistema CEM, poco se habrá logrado.

Tal co¡no lo clemttestra Ia iuvestigación, los ntaesl"ros ft¡e-

ron ex-alt¡¡rlnos a su debido tiempo )', si Ilo realizall t¡tl Proccso
de revisión crítica a su formación, tie¡lden a reprodrtcir cotr stts

alumnos las mismas cotrcepciones y prácticas cotl las que fireron
formaclos. El papcl que clcbe cumplir la capacitación de macs-

tros, al interior cle los CEM, debe respo¡rder a un¿r trecesidad

m¡y frecuentemente observada, en los profesores tle las escuclas

i¡tvestigadas: dispotrer"de ul-t espacio de actualización clc colroci-

mientos, intercambio Cle experiencias 1'debate de tetnas edtrcati-

vos. Los maestros, por utr lado, muestra¡l ell general apertura e

interés por capacitarse, además cle cotlstittlir tln estímulo Para
su ascenso profesional. Por otro lado, hal' macstros que por stl

propia iniciativa han clesarrollaclo propuestas metodológicas irl-

nOvativas, que SOt) poco Co¡)OCidaS y qtte , Si colltaralt cotl url CS-

pacio cle socialización, poclrían ser replodt¡cidas I' e¡u-iqrrecidas.

Otra actividacl planteada por los C)EM cs que la tarea tle

sr,rperyisión sea e.jercicla ett stl illterior, \¡ l)o por Pcrsonas exl.ra-

ñas a sr¡ rcalicla<l. \,co¡no ull rncro mecatrislno rlc colltrol. l,a stt-

pervisión debe scr utr espacio, cn cl c¡ue el cotrocimieltto sc.itttr-

te con el apoyo técnico, y la(s) persolla(s) qtte dcsempetic(tt)
csta tarea sca(n) verclacleros acompañalttes rle los tnaestros 1' los

niños, etr cl proceso de lortnación edttc:ativa.
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Un componente importante del proyecto EB-PRODEC es

la producción de materiales impresos, en especial textos y cua-
dernos de trabajo para los niños. U¡ra recome¡rdacióu en estc
canrpo es la adopción, en cuanto a la concepción general, dc los
mismos de la propuesta cle educación intercultural antcriormen-
te expuesta, además de incorporar en sus contenidos, elementos
locales y regionales característicos cle la zona urba¡ra. Según
Schiefelbein y Farres (1990), estudios evaluativos de textos pri-
marios hechos en diferentes países latinoanlericanos concluycrr
que cualquiera de de los textos debe cumplir con ocho criterios
básicos, para lograr un buen proceso de enserianza-aprendizaje ,

los cuales nos permitimos sugerir:

L Estimular la esc¡itura libre, porque si se incluye en cada
unidad o act"ividacl, esta posibilidad obliga al estr¡diartte a petrsar,
a organizar'1'sistemat.izar sus ideas. Además esto supot)e que el
maestro clediquc su tiempo a revisar el trabajo hecho por sus

alumnos, ell vcz cle dictar la materia.

2. Faciütar la socialización del trabajo personal, porque es itn-
portante que los alumnos trabaien grupalmente, incorporattdo
el trabajo individual cle cada uno. Esto propicia la evaluación

¡Jrupal y la autoevaluaciórt individual clel trabajo de cada escolar,

3. Dar oportunidad para quc los ah.mtnos tomcn decisioncs, por'
que tomar una decisión implica perlsar. lll texto no debe ofrecer
todo listo, silto permitir al alumno colloccr las cliferentes itttel'
prctaciones de rur mismo hecho, para qlrc pucda clegir entrc
ellas 1'qtre cualquicr:r lc lleve al mismo olrjctivo cducaciotral.

4. I.ograr la atlaptación de los contenidos a situaciones locaLes,

porque el aprendizaje debe estar estrechametrte vinculado con
el contexto, la realidad y la experiencia del alutntro.



208 / RECOMENDACIONES

5. Ofrecer un mitodo para aprendn del contexto y podn sistemali-

zar las obseraaciones, porque este eiercicio requiere cle sistelrlati-
zación, para aprender a describir y explicar oralmente y POI' es-

crito, compartir las observaciones cotl los comparieros, comPa-

rar y evaluar; ¡ además es un método científico.

6. Propiciar la participación de lns padres de familia y kt comuni-

dad en eI proceso de aprendizaje, porque buena parte del apretrdiza-
je debe referirse a la vida cotidiana, a partir de conocimientos
comurres que toda familia y comunidad posee; además de ser
una forma de cooperación efectiva al proceso de ensetia¡rza-
aprendizaje de sus hijos y miembros.

7. Realizar una eualuación mod'ular que pernúta a los aluntnos

aaanzar a su propio rihno, porque evaluar los cottocimientos en
un período corto (una o dos semanas) perrnite al alumno asimi-
lar bien un tema, antes de pasar al siguiente y, al maestro, deci-
dir si sus alumnos requieren actividades cle apoyo sobre el tema
aprendido.

8. Eaitar trabajo extra al rnaeslro, porque un libro es bucno
cuando el maestro y' los alumnos pueden manejarlo con facili-
dad y flexibilidad; debe ser una guía y una ayuda para el dncen-
te, antes que obligarlo a realizar actividadcs adicionales.

La pedagogía de la no viol¿nda: conoc)núenlos, actiludes y prácticas

La constatació¡r masiva, durantc la investigación, rle clifc-
rentes tipos de maltrato utilizaclos por los profesores en las es-

cuelas investigadas, exige quc este problenra sea analizado rlesde
strs diversos actores y ánpJulos. Dc igual mallcrA, las recomenrla-
ciones que se formulen deberán tener en cuenta esta visió¡t intc-
gral. Al ser concebido el maltrato, corno práctica de nna ctrltura
maltratante. es convelliente diferenciar las rccomcnclacioncs, cs-
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cuela hacia dentro y escrtela hacia afuera, esto es, las vinculadas
con la familia y comunidad.

En l¿r escuela hacia adelrtro, hay que tener claro, que el

hecho de que los profesores abandonen cualquier forma de

maltrato hacia sus alttmnos, no puede ser alcanzado solamente
por la vía normativa o de sanción, sino que debe ser trabajado a

partir de cambiar los conocimientos (opiniones) que tengan so-

bre el tema del maltrato; las actitudes y prácticas represivas que,
desgraciadarnellte , forman parte de su rol con resPecto a los ni-
llos.

Un mecatrismo muy adecuaclo puede ser, someter a los

profesores a experietrcias existenciales sobre maltrato (por cjem-
plo sicoclramas) que les pemitan viü¡ en carne propia, lo que

debe sentir rrtr alumno cua¡rdo es maltratado.Junto con la expe-

ricncia vivencial de maltrato, se cousidera n'Itly itnportatrte qtte

los profesores deben realizar acciones orientaclas a mejorar y
consoliclar su at¡toestima como personas y como profesionales.

Un¿r mauet'a mu)' cot)creta sería la organización de talleres diri-
giclos por especialistas sobre el tema. El deterioro social que
ruruestra su l¿rbor debc sel' reconsiderado y estimado por la co-

¡r-¡unicl¿rd eclucativa y la socied:rd, para que solo así, el maestro

esté cn capacidacl cle cambiar su relación maltratante co¡r sus

alumnos.

Al i¡lterior de los espacios de capacitación que ofrece el
(ltiM a sus docentes, se podría empezar discutiendo un conceP
to clave clelltro clc este tema: la disciplirla, qtté es, cómr¡ col)ce-

birla y cótno consegttirla? En realidad, éste poclría ser t¡n intere-
sarltc tema cle capacitación para los maestros, tema eu el cual se

cliscuta, funclamelttaltnente, que el tti¡io ¡lo es objeto dc obliga-
ciones, sino sobre todo sujeto de derechos. Al igual que la peda-

gogía activa, para lograr una pedagogía de la tro violettcia' es ne-
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cesario incorporar a las instancias de formación de tnaestros -

IPED y CEM- e¡r la cotrformación de esta tlueva cortcepciótr. So-

lamente si. durante su formación se iusistc lo suficictlLc sobrc la

imagen del maestro-estímulo y no el maestro-terror, se podrá ob-

tener cambios etr el mediano plazo. E¡r este setttido, los textos

que elaboren y clifundan los CEM son utr ¡neclio privilegiado pa-

ra incorporar, cn su co¡rcepcióu fundamental y colrte¡idos, la

traltsmisión de conocimientos y prácticas no maltrata¡rtes hacia

Ios niños, y un medio también, para ir institucionalizando ult
cambio al respecto.

Especial importancia debe adjudicarse al trabajo cou los

nirios y niñas; no hay qtte olvidar que son fruto dc tula cultura -\'

a veccs rttra familia- r'iolenta )¡ que si, en la escucla, tlo cllcttert-
tran una forma de trato )' co¡rcePciórl cliferetlte, seguiráu sienclo

violerttos, a pesar de que los profesores aboguen por un cambio

en la relación. La relación niño-niño y niña-niria y entre gét-reros

suele ser igualmente maltratante, tal como se describe en Ia in-

formacióll recogida cleutro y fuera del aula, por lo cttal, tttla ac-

cióli cle organización y movilización de los nitios, al interior de

la escttela, puede ser utl bue¡ apoyo. Etr este senticlo los CEII{

podrían desarrollal' divcrsas experiettcias de golliertro csccllar,

que perrnitau que lgs ¡iños c¡e¡ltetl co¡ la posibilirlacl tlc dc-

nu nciar y prcven ir ¿rccio¡¡ es nral tratall tes.

Una iniciativa valiosa a ttivcl institt¡ciottal, clesrlc el I\{EC I'
las clirecciones provitrciales, sería la icle¡rtific:rciórr tlc l<¡s (lliM
cOll un espacicl cle tlivulgación 1, ¡Js¡.tlsa de los clercchos de los

niños; el (lliM puecle acloptar como utro de stts lemas el "aquí

no se maltrata a los niiros" y servir cotno tttr mecatrisnro, hacia la

cornunidad dc dentrncia y prevención clel lnaltrato infántil.

otra propucsta valiosa scría la instituciollalizaciíln clel

cambio de relación etttre ¡lrofesores y alumltos, por meclio de
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sanciones severas a través de las leyes ügentes (código de meno-
res y código civil), a aquellos maestros que se niegen a manterler
una actitud de respeto y consideración con sus alumnos.

Respecto a las recomendacio¡res escuela hacia afuera, ulla
primera instancia obligada son los padres de familia de los niños
escolares, y el resto de familias que forman parte de la comtrtri-
dad (barrio o asentamiento), en la que está inserta la escuela.
En este carnpo, que es una instancia prioritariamentc preventiva
contra el maltrato, existen algunas experiencias que han desa-

rrollado acciones sobre el tema. Principalmerttc, las vinculadas
al Programa cle Def'ensa de los Derechos de los Niños del Institu-
to Nacional clel Nirio y la Familia (INNFA) y el Programa del
Muchacho Trabajador del Banco Central. l,stas referencias reco-
r-nienclan trabajar en los barrios,aaa a trar'és de la formación de
grupos de adultos y de niños, que discutan sobre el maltrato y
propongan fbrmas altcrnativas de buen trato a los nirios, además
de co¡n'ertirse en espacios de denuncia y seguimiento cle casos

de maltrato infantil.

Otra instancia relevante dentro dc la comunidacl es la
coordinación de la cscuela con organizaciones de diferente tipo
ya formaclas: organizaciones barriales, femcninas, juveniles, de-
portivas, etc. Estas son fbrmas de elrcontrar vínculos entre la es-

cnela 1' la comur-liclad, al plantearse objetivos y acciones cornu-
nes. En este sentido, la función que pueden cumplir los CEM al
rlelcgar un papel irnportante a la comunidad en la rnarcha clel

mismo prrede ser clefinitiva. l,a tarea también se reduce a tratar
de cambiar los conocimientos, actitudes y prácticas maltratant.es
que mrrestran los padrcs de familia y que, según los resultaclos
cle la investigación, en algunos casos solicitan y aprueban que los
profesorcs maltratell a sus propios hijos.
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si los c!)M logran que los padres de familia ), la conrttni-

dad se incorporen de forma activa a la vida dc la escuela, listos

pueden asumir un rol de supervisión del Proceso eclucativo, que

il"u" o que los profesores se sientan sometidos al control social

cle la comunidad y, Por lo tanto, compromctidos a mcjorar su

clesempetio. El tema del maltrato, igual quc otrrJs, es e¡l reali-

dad, un espacio comÍr¡, do¡de la acciór"r conju¡ta esct¡ela-cotlrtt-

nidad p,r.a. arrojar resultados interesa¡rtes y ertriqtrccedores

pu.u o*bos. Así cómo la dinámica de barrio pobre ha ge'eraclo

ieacciones violentas, como las ya descritas en los capítulos tres )'

cuatro, la misma instancia puede generar posibiliclades uo mal-

tratantes de co¡trol social, que garanticetr a los ftabita¡tes del

asentamiento cotldiciotres de tranquilidad y respeto'

El sistema de naluación de lngros y resultados

Para ser cotrgnrelltes con la recorne¡rcl¿tción de tttta peda-

gogía activa y de ú 'o viole'cia es collvetricntc i.tegrarla cotr

in-sistema fle evaluación del rc¡dimie¡to escolar, ¿rcorcle coll es-

ta propucsta. I.,os tipoS de evaluaciórl más liecuentes encolltl'a-

,lnt eti las escttelas investigadas están ünculados a prttcbas orale s

1'escritas, que ge¡reralmcltte midel.r el tnayor o mc¡)ol'grado de

repetición áe lós alumnos, cle lo explicaclo o dictado por cl pro-

feior. Además, so' mecaris'ros qrre 'o tie'e' re¡¡.lariclad 1'ge-
ncralmeutc, se dcja pasar mucho tiempo elltrc tltlo )'otro' La fi-

nalidad es producir una ttota que permita al estucliatrte la pro-

moción al iiguiente año, El mecallismo cle evaluacióll es usirclo,

por el profesor, mrtchas veces, corno ull metlio de te¡nor y ame-

iraza hácia stts alum¡ros; 1' la clevolución de rcsultaclos se rerluce

a co¡)ocer la calificaciótl <¡btcnida y llo colnrtllicar tri res<rft'cI' las

clifict¡ltacles mostradas por cl estucliantc dur¡urtc cl ¡lroct:so clc

enscñattza-erprendizalc.
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Ante esta realidad, cabe plarttearse tlll viraje importante
el) este camptl. U¡a dc las estrategias de los CEM, a ser desarro-

llada, esjustalnente la creaciólt de u¡ sistema de medició¡ de lo-

gros )¡ res¡lta6los, qtte tratrsforme la mera calificaciótr, erl ull
pr.r..t., de cornplemeuto del aprendizaje y cle recuperación y

ipo1,o cscolar rlel alumno. [,n este sentido, esta recome¡rdaciótr

sugiere tener ell cuenta algunos criterios que parecctl importau-
t"t poto la cotrstrt¡cción dcl sistema de medición del aprendizaje

escolar:

7. La eaaluac)ón clebe ser sistemálica y ltniódi¿¿.' al ser un Pa-

so de refuerzo del aprendizaje, debe ser hecha al final de cada

utla dc las u¡icladcs o temas de estudio, Para que el prol'esor

pueda introducir las rectificaciones y aPoyos del caso'

2. L,a calificación de las activiclades evaluativas debe tender

a ntás ntalitatiaa que cuantitativa: denomitraciones como cxce-

le¡te, muy bue¡o o satisfactorio so¡ más adecuadas que regular

o malo pues toclos los nilios tieuen quc esforzarse hasta lograr

por lo menos un satisfactorio.

3. I.o que clebe medirs¿ es el desarrollo de habilidades y destru-

zas le tip<-r p.sico-motrices, itrtclectuales y sociales, qtte los niños

deben ir clesarrollando de acuerdo al grupo de edad al que per-

tetreccrl; lo quc sc clesprcnda de la evaluación, debe permitir
que cacla niño loere obtener utt adecuado desarrollo de stts ca-

paciclacles, quc le motive zr segttir aprer-rdiendo y no a desertar

rlc la cscuela.

4. Considerada así la cvaluación, sería mtty importaute
qr¡e se hablc cle u¡ra lromoción Jlcxible: ¡o se trata de "pasar el

año", a como de lugar, sirlo cle ir supera¡do las diferelltes etaPas

o unidacles clc aprenclizaje, que no necesariamente coinciden
con el alio escolar. Inclusive esto permitiría que muchos niños
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que se ven obligados a abandonar temporalmente la escuela por
motivos de salud, familiares o de trabajo puedatt retornar a la
misma sin necesidad de repetir nuevametrte el año.

5. Los lextos escolares debe¡'r inclui¡ dentro de stt estructura,
una parte dedicada a la evaluación. En ella se debe dar la posibi-
lidad cle desarrollar actividades libres y de aplicación de lo
aprendido cuya apreciación sirva para orientar al tnaestro y al

niño sobre las necesidades de refuerzo escolar que se reqttierett,
antes de pasar a la u¡ridad o tema siguiente.

6. El centro de apoyo psicopedagógi¿o previsto e¡r cada CIIM
debe cumplir, en este aspecto, u¡r rol fundamental; luego de ha-

cerse las evaluaciones, el equipo respotrsable dcbe saber idcntifi-
car los principales problemas de aprendizaje mostrados por los

¡riños y darles el tratamie¡rto adecuado. En el caso de los CEM
con población indígena, se debería considerar la posibilidad cle

que uno de los ¡niembros del equipo interdisciplillario sea tln
profesional indígena.

7. U¡l aspecto novedoso de este siste¡na sería logral qtle ¿¿-

da alumno aaance en el aprendizaje a su propio ritrno: pasa de uua
unidad, tema o área ctrando ha ctttnpliclo con los objetivos Pro-
puestos para el desarrollo de sus habilidacles y destrezas, Así por
ejernplo, puede estar más adelantado en matemáticas qtte etr

lenguaje. Sin embargo, este ritmo propio no desordetta, etr al>

soluto, el avance del resto, porque está dentro de los límites esta-

blecidos para cada grupo de edad.

8. Concebicla así la evaluaciótr, los ttitios dejarárt cle tetner-
la y empezarán a apreciarla: solamentc el someter al aprendiza-
je, a un conti¡ruo proceso de seguimieltto y evalttacióu, permiti-
rá al estudiantLe apre.ciarstts logros ¡r también sus clificultades, qtte
si son advertidas a tiempo podrán ser sttperadas.
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La promoción social de los indígenas

La situación de marginación de los gruPos indígenas al in-
terior de la sociedad ecuatoriana requiere de utta consideración
especial, para que puedan lograr una participación activa el) la
resolución de los problemas que les afectan; uno de ellos, es la
educación que las familias indígenas puedan ofrecer a sus hijos.
En este sentido la presente recomendación está dirigida hacia el

resto de actores de la sociedad ciül (instituciones públicas y pri-
vadas, partidos políticos y medios de comunicación), que de al-
guna manera tienen i¡rcidencia en la definición de políticas diri-
gidas hacia los grtrpos indígenas.

Un primer aspecto tiene que ver con la legalización de dos
realidades, que tienen que ser sujetos de reforma de Ia carta
constitucional: el reconocimiento del Ecuador como un país
pluricultural y multiétnico, y el reconocimiento del quichua co-
mo lengua oficial del país.

La propuesta de nna educación intercultural uo solametr-
te atraviesa el ámbito educativo, requiere de su legitimación en
el campo jurídico y político. En este punto, las acciones plantea-
das deben esLar lideradas por el Ministerio de Educación y Cul-
tura en general, y específicamente, por los proyecto de mejora-
miento de la calidad de la educación. Las principales puedeu
ser: la oficializaciírn del sistema educativo intercultural, la pr<l-

mulgación de leyes y decretos que garanticen la igualdad de de-
rechos sociales y culturales, la adecuación del sistema jurídico a

esta nueva realidad, la utilización y estímulo para el uso y mante-
nimiento de las lenguas indígenas.

Otro aspccto mu)' importante sería la decisión por parte
de la sociedad, de aplicar políticas de discriminación positiva,
respccto a los indígenas que son motivo de discriminación. Este
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es u¡r proceso graduzrl, qtte clebe permitir a l9s itrdígcrlas tcrlcr
las mismas o¡tciones que los no inclígenas para acce(ler a clifl-
rentes oporturticlaclcs cle desarrroll<¡ ecollómico, sclci:rl, ¡lolíticrr
y cultural. Iijemplos clc este tipo de acciotres existclt etr países clc

características similal'es al I.lcr¡¿¡dor, coll resrtltados ¡lositiyos, ta-

lcs colno el :rcccso al ernpleo y a la educaciílt.
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* SIGIAS Y DENOMINACIONES de la organización parroquial:

* TIPOS DE LETRAS:
letras:

- Letra base

- Letra cursiva
- Letra hueca
- Letra sombreada
- Letra base pequeña

. E.P
- C.C.C.
- co-co-PA
- DISENO

Doctrina

INDICACIONES

El texto se presenta en 5 tipos diferentes de

- Relato principal
- Narraciones, relatos de campesinos.
- Textos de Cristy O.
- Motivaciones
- Referencias de Documentos Eclesiales

Equipo Pastoral
Comunidad Cristiana Campesina
Comité de coordinación parroquial
Grupo de animadores campesinos que ayudan
a dar una nueva forma a la parroquia y tiene la
autorización de administrar los sacramentos,
como son la Comunión, el Bautismo y el matri-
monio por la Iglesia.

Grupos de jóvenes, guiados por algunos adul-
tos de la comunidad. Ellos cantan los más
antiguos cantos en quechua durante la
Cuaresna. Los cantos, como también los can-
tores. se llaman "La Doctrina".
Grupo de base. Eran los grupos que se for-
maron en las comunidades, durante los
primeros años de trabajo pastoral. Antecedieron
a las C.C.Cs.

G.D.B,



ANE,XO 1

PRE,GUNTAS OPERATTVAS
DE TA INVESTIGACION

l. Localización de la población indígena en las ciudades

l.l ¿De acuerclo coll los rcsultados del censo de pobla-
ción de 1990, cn quó parroquias y zonas cle las ciuclacles de Gua-
yaquil, Quito, Machala y Riobamba se col¡cel-ltl'an los hogarcs
cuyos miembros hablan habitualmcntc quichua entre sí?

1.2 ¿En qué escuelas de la ciudad cle Quito, Gttayaquil,
Machala y Riobantba se coltcentra¡l los nifios que hablan qui-
chua?

2. Rendimiento académico y éxito escolar de los niños indígenas

2.1 ¿Qué edad tieue cada niño y niña inclígeu:r y en qué
graclo se ettcttentra?

2.2. ¿Cuál es el promedio de edad para cada uuo de los
grados de la cscuela?

2.3 ¿Qué proporción de nirios y niiras han repetido el año
paracada grado, en el ciclo escolar 1991-1992 en la escuela?
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2.4 ¿Qtré proporciórt de rliños y nirias intlígcnzrs ltatr rcpc-

ticlo el año ¡tara cada grado, ett el ciclo cscolar 1991-1992 cn la
cscucla?

2.5 ¿Qué proporción de rliños y nirizrs lrarl abatrdoltaclo el

año parar cada grado, etr el ciclcl escolar 19tll-1992 cn l¿t esctrclil?

2.6 ¿Qué proporciótr cle nirios y niñas irtclígelras hirrt

abanclonado el año para cada grado, crt el ciclt> escolar 1991-

1992 en la escuela?

2.7 ¿En qué graclos de csta escuela se cortcc¡rtran la rcpi-
tel)cia y deserción escolar?

2.8 ¿En qué grados de esta escuela se concelltran la repi-
tencia y deserción escolar de los nifios y r-riñas irldígenas?

2.9 ¿En .promeclio, cuántos días de clase por niño se hatr

perdido por auseutismo de los alumuos y alrtmtras etr la escttela
durante el atio l99l-1992?

2.10 ¿En promedio, cuántos días de clase por ¡ritio se han
perdido por ausentismo de los alumnos y alumuas iudígetras en
la escucla duratrte el año l99l-1992?

2.1I ¿En qué épocas clcl año y en qué días cle la semana se

corlcentra el ausentismo escolar en la escttela?

2.12 ¿En qué épocas del año y en qué clías cle la semana se

concentra el attsentistno escolar de los niños y niñas indígcrtas
en la escuela?

2.13 ¿Qué ¡rivel de conocimiento e¡l castellaur¡ ticnen los

niños y nirias de 5to grado de esta escuela?
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2.la ¿Qué ¡rivcl de conocimiento en castellano tienen los

niños y niñas indígenas de 5to grado de esta escuela?

2.15 ¿Qué nivel de conocimiento en matemáticas tienen
los niños y nirias de 5to grado de esta escuela?

2J6 ¿Qué nivel de conocimiento en matemáticas tienen
los niños y niñas indígenas de 5to grado de esta escuela?

2.17 ¿Qrré nivel cle conocimiento en quichua tienen los
niños y niíras indígenas de 5to grado de esta escuela?

2.18 ¿Cuáles son los principales motivos para la repiter-rcia
de año de los niños y niñas indígenas y no indígenas?

2.19 ¿Cuáles son los principales motivos para el abandono
escolar de los ¡ririos y nirias indígenas y no indígenas?

2.20 ¿Cuáles son los principales motivos para el ausentis-
mo de los niños y niñas indígenas y no indígenas?

2.21 ¿Cuáles son los principales motivos para el éxito es-

colar cle los liirlos )'niñas indígcnas y no indígenas?

3. Problemas y necesidades educativas de orden cualitativo

Ministerio de Educación y Cultura

3.1 ¿Qué acciones ha realizado el personal de la planta
central, regional 1'provincial cle MEC en la escuela, en relación
con Ios ¡riños y nirias indígenas?

3.2 ¿Qué percepción tie¡ren los supervisores y el personal
técnico que han acudido a la cscrrela, sobre los niños y niñas in-
dígenas y sus problcmas eclucativos?
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Director(a) de escuela

3.3 ¿Qué tipo de relación mantie¡re el director cle la es-

cuela con los nitios y nirias indígenas y no inclígenas?

3.a¿Quépercepciórrtieneeldirect<lrdelaescuelasobre
los niños y niñas irtdígenas y sus problemas educativos?

Profcsores

g.5¿Cuálessonlostenasdeaprerrdizajequeabordael

¡rrofesor en cada materia de los grados observaclos?

3.6 ¿De qué matrera -a través de qué actividades y con qué

métodos cliclácticos- el profesor trata o cuseña cada tetna de

aprendizaie?

g.7 ¿Qué forrnas cle evaluación clel aprenclizaje utiliza el

profesor para cacla materia y/o tema?

3.8 ¿En el proceso de etrseirauza-aprendizaje' el profcsor

trata cle n,i'aru diferente a los .iños ), niitas irldíge'as )' llo illdí-

genas?, ¿Si hay difcretrcias, cttáles soll?

3.9 ¿De qué manera el profesor aplica la disciplina en cl

aula, cotr los Irifios )' niñas indígcnas 1' rlo indígcllas' tallto para

peclir como para impetlir comportamiclltos? ¿Qué es Io qtte pre-

mia 1, castiga?

3.10 ¿Qué tipo cle relación mantietre el prol'esor fucra rlcl

aula con los niños 1' tlitias inclígcnas 1' no indígcnas? ¿Con qtré

gnlpo (indígcna o no inclígena) se lleva más? ¿Qtré hace corl ca-

da grupo?
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3.11 ¿Qué percepción tiene el profesor sobre los niños y
nirias indígenas y sus problemas educativos?

3.12 ¿Qué percepción tiene¡r entre ellos los profesores,

sobre los niños y niñas indígenas y sus problemas educativos?

Alumnos

3.13 ¿En el proceso de enseñanza-aprendizaje, qué hacen

los niños y nifras indígenas y no indígenas? ¿quó grado de aten-

ción muestrau?

3.1a ¿Qué hacetr y dicen eutre ellos los triiros y niñas indí-
genas y no indígenas dentro del aula?

3.15 ¿Qué hacen y dicen entre ellos los niños y nirlas indí-
genas y no indígeuas fuera del aula?

3.16 ¿Qué actividad económica realizatr los niños y niñas

indígenas y no indígenas fuera de la escuela?

3.17 ¿Qué percepción tieuen los niños y niñas indígenas y

no indígenas sobre su escuela, el director, los profesores rlel

plarrtel y la enseriar)za que reciben?

3.lB ¿Qtré percepción tieuen los niños v niñas indígenas 1'

no indígenas sobre el grupo étnico al cual pertellecen y sobre el

otro grupo étnico?

3.19 ¿Qrré aspiracioues escolares y sociales tietlen los ni-
rios y niñas indígenas y no indígenas?

3.20 ¿Qué percepción tienen los niños y nifias indígenas y
no indígenas sobre el barrio clonde viven y la posibilidad de rea-

lizar sus aspiraciones así como cle mantener stt identidad étrlica?
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Padres de familia

3.21 ¿Qué tipo de relación mantienen los paclres de fami-
lia indígenas y no inclígenas con la escuela en general y con los
profesores en particular?

3.22 ¿Qué percepción tienelt los padres de familia indíge-
r¡as y no indígenas sobre su escuela, el director, los profesores
del plantel y la enseña¡rza que reciben sus hijos?

3.23 ¿Qué aspiraciones escolares y sociales tie¡ren los pa-
dres de familia indígenas y no indíger)as para sus hijos?

3.24 ¿Piensan los padres de familia indígenas )'no indíge-
llas, que el hecho de ser Indio sea un obstáculo para lograr éxito
e¡r la escnela y en el mercado de trabajo?

3.25 ¿Qué percepción tienen los paclres de fanlilia indíge-
nas y no indígenas sobre el barrio donde viven y la posibiliclad
de realizar las aspiraciones que tienen para sus l'rijos, así corno
de mantener su identidad étnica?

3.26 ¿De qué manera los padres indígenas 1, uo iudígenas
aplican la disciplina en la familia con sus ¡riños y ¡riñas, tanto p¿r-

la pedir corlo para impeclir comportamientos? ¿Qrró es lo qtre
premian y castigan?

3.27 ¿Qué tipo de apoyo brinda la familia (maclre, padre,
hermatro(a) rnayor etc.) para facilitar las laborcs acaclélnicas rlel
nil-ro o niña iudígena y no inclígena?

3.28 ¿Cuáles son los principales problemas intcrnos rle la
familia (pobreza, desorganización, alcoholismo, etc.) suscepti-
bles cle afectar el renclirnie¡rto acaclóntico clel alurn¡lo inclígena 1,

no indígena?
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Dirigentes barrialzs

3.29 ¿Qué tipo de relación mantienen los dirigentes ba-

rriales con los pobladores indígenas?

3.30 ¿Qué tipo de relación mantienen los dirigentes ba-
rriales con la escuela en general y con los profesores en particu-
lar?

3.31 ¿Qué percepción tienen los dirigentes barriales sobre
la escuela, el director, los profesores del plantel y la enseñanza
que se da a los niños?

3.32 ¿Cuál es la historia del barrio y qué rol han jugado
los indígenas?



ANEXO 2
TALLER DE CAPACITACION
PAIL{ EL EQUIPO DE CAMPO

Antecedentes

La recolección de datos en las escttelas estuvo a cargo de

un equipo de investigación de campo, compuesto de veinte i¡r-

vestigadores de campo y un jefe de investigación. El presente ta-

ller Éuscaba capacitar a este equipo. Dos talleres similares, de

cuatro días de duración cada uno, fueron organizados: uno para

las ciudades de la cosra (Guayaquil y Machala) y otro para las

ciudades de la sierrra (Quito y Riobamba).

Objetivos generales y específicos

Los objetivos perseguidos por el taller son los siguientes:

* Adriestrarse en las técnicas de recolección de datos de

campo:

Desarrollar destrezas necesarias para la observación cientí-

fica, es decir:

- adquirir o mejorar la capacidad de seleccionar infor-
mación en base a una guía preexistetrte;
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- adquirir o mejorar la capacidad de registrar i¡rforma-
ción simultáneamente a la observación;

- adquirir o mejorar la capacidad de retener informa-
ción para la toma de ¡rotas de campo, posteriormellLe a

la observación.

Desarrollar destrezas necesarias para realizar entrevistas,
es decir:

- adquirir o mejorar la capacidad de efectuar una entre-
vista indiüdual y grupal semi-estructurada, utilizando
de manera flexible una serie de preguntas ya estableci-
das;

- adquirir o mejorar la capacidad de hacer una e¡rtreüsta
colectiva, recurriendo a la técnica del EfruPo focal;

- adquirir o mejorar la capacidad de formular nuevas

preguntas relacionadas con un tema de investigación
predeterminado;

- adquirir o mejorar la capacidad de improvisar pregutr-
tas sobre un tema que interese al sujeto entrevistado.

Conocer el instrumento de investigación llamado "diario
de campo", es decir:

- leer un ejemplo de contenido extraído de un diario de

camPo;
- comenzar la redacción de su diario de campo.

Ejercitarse en la sistematización de información.

Conocer el diselio de la itrvestigación:

- Comprender y discutir la problemática geueral de la in-
vestigación y sus irnplicaciones teóricas.
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- Comprender y discutir las preguntas específicas de la
investigación y su vínculo con los diferentes intrumen-
tos propuestos.

* Evaluar ciertos instrumentos sugeridos en el diseño de la
investigación:

Probar la validez y utilidad de algunas guías de observa-

ción.
Probar la valiclez y utilidad de algunas guías de entreüs-
ta.

Actividades

El taller se desarrolla en torno a siete principales activi-

dades:

Actiuidad I: Simulación de obsnaación simplz

Los participantes ven juntos un extracto de un video an-

tropológico -de un ritual que no dure más de 5 minutos' y al

mismo tiempo toman notas individualmente. Vuelven a ver utla
segunda vez el extracto de üdeo etr cuestión, con el fin de com-

plétar sus notas. I uego, cada uno redacta un resumen de una

pági,ru de lo que se ha visto, trata¡rdo de limitarse a ulta descrip-

.l¿r, ¿. los hechos y de evitar las interpretaciotres, así como los

juicios cle valores. Entonces, los participantes se dividen en dos

grupos, cot) t¡ll facilitador, y nombran un relator. Cada uno lee

su síntesis y el grupo evalúa si los elementos más importantes
han sido incluidos. Al final, el grupo tra[a de defi¡rir lo que se

necesita para efectuar una buena observación e identifica las

principales clificultades que ha encontrado.
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Actiuidad II: Sim.ulación de obsnaación contplzja

[,os participantes ven juntos la filmación, cle tttta hora tlc
clase, 1' registran la infbrrnación pertinellte etl basc a utla gttía
de observación de¡rominada "euselia¡tza del profesor" (ver la
guía l),la cual retoma algunas preguntas cle la guía clcl mismo
nombre, incluida en el diseño cle la investigación. I-o hacell de

dos ¡naueras diferentes:

1o Ven la primera media hora de clase 1' toman notas simultá-
¡rcamellte.

2" Ven la segunda media hora de clase sitr escribir. Después,
hacen a¡lotaciones tratatrdo rlc t'ccordar toda la itrfor ma-

ció¡r relacionacla con la guía de observaciótr.

Luego, los participantes se diviclen ert los mismos grupos
que e¡r la activiclacl I. Ahí, conrpartcn sus notas cle campo, tl'atall
clc contestar juntos a la guía de observaciótt, sac:ttr conclusiolles
sobrc el tcma de observación 1'rcüsan (readccuártdolos) Ios cri-
terios vertidos al termina¡' la primera actividad (clcfinición de lo
que se necesita para efectuar ur)a bt¡ella observación e iclcntifi-
cación de las plincipales dificultades eucontraclas). l)espués, to-
dos los participantes del taller se reúue¡r en plelraria. El rclator
de cada grupo preser)ta sus cotrclusiones, tanto sobre el tc'ma cs-

pecífico de observación como sobre las necesitlades 1' diñctrlta-
rles de la práctica dr: observación, lo cttal es so¡netido a disctr-
sión del conjunto. Al final, uno de los facilitadores prescl)ta utla
síntesis de la <liscusión 1' concluye sobre el tcrna clcl dcsalio cle la
observación científica. dentro clcl contexto clc ttn estu(lio cuali-
tativo.
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Actiaidad III: Práctica dc entreaista cobctiua

Para estc ejercicio los participantes se dividen en dos gru-

pos (cliferentes ell su composición de los grupos de las dos acti-

viclades anteriores), con un facilitador. Estc ílltimo.juega el rol
de un investigarkrr dc campo, nlientrit^s cl grupo coustituye cl su-

jcto de investigación. El facilitador-investigador irlicia clltorlces

la discusión con el grupo investigado, sobre el tema de la discri-

rninació¡r étnica frente a los irrdígetlas, recl¡rriend6 para ello a

la técnica del grupo focal (ver la guía 2).

Actiuidad N: Sitnulackin de entreuista indiaidual

Se reúneu los dos mismos gruPos de la actividad III' El fa-

cilitador reparte una guía de entrevista (ver la guía 3) a los parti-

cipa¡tcs, quienes se convertirán en investigadores tle catnpo. Ett

crianto al facilitador, jugará el papel de un profesor q.e es sujcto

cle investigación. Entotrces, los participatltcs-investigadores, sitr

tomar notas, harár-r una scrie cle prepJuntas al facilitadgr-prof'c-

sor-investigado, con el fin de obtener el máximo de infornracióll
elt un lapso aproximado de 20 millutos. Lttego, irlcliviclrtalmcrl-

tc, cacla uno cle los participalltes reconst.rtlye la cntrevista por cs-

crito, tratando de corltestar a las pregtrtltas de la guía y registran-

do también toda infbrmación adicional quc juzgue pertineute.
En seguicla, cada uno comPara la iuformación registrada por cs-

crit.o con su vecino. f)espués, se discute en grupo cle la cxperietr-

cia cle elttrevista. Al final, todos los participalltes se juntan et't

plenaria y hacen un listado de las principales ventlias y dificulta-
cles cle realizar el)trevistas individuales )'colectivas deutro cle utla

investigaciótr,

Actiaidad V: Inicio del diario de cam'po

En plenari¿l, ullo de los facilitadores expone brevemeute

en qué consiste tr¡t diario de campo, cuáles so¡r las característi-
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cas específicas de este instrumento. Se reparte un ejemplo de
contenido extraído de un diario de campo. Eutonces, se discute
de la utilidad de este i¡rtrumento para registrar infbrmacio¡res
complementarias al tema de estudio y relacionadas al proceso
de investigación. Al final, se reparte un cuaderno a cada uno pa-
ra que empiece a redactar su diario.

Actiuidad W: Rnisión del dismo de Ia inuestigación

Los participantes se dividen en tres grupos y cada uno
nombra un relator. Con el documento del diseño de la investiga-
ción, se contesta a las siguientes preguntas:

l" ¿De acuerdo con las preguntas operativas formuladas, cuá-
les son los dos aspectos centrales tratados por esta investi-
gación y cómo se va a recolectar la i¡rformación para cada
uno?

2o ¿A su juicio, cuál sería la implicación teórica más impor-
tante de esta investigación?

3o Hagan un resumen del enfoque metodológico de esta i¡r-
vestigación.

4" ¿Cuál es el iltteres práctico de realizar csta investigación?

5' ¿Qué función desempeira el investigador dc campo cn es-
ta investigación, cuáles son las principales tareas que debe
cumplir? ¿Cuál sería ento¡lces cl perfil irleal para un inves-
tigaclor de campo?

Luego, en plenaria, se presetrta y disct¡tc, prcgutlta por
pregunta, los criterios vertidos por cada uno cle los grupos y se
busca llcgar a un co¡lse¡rso e¡ltre todos los participantes.
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Actiaidad VII: Práctica de obsnuacién "t entreuistas en una esanela

En esta actividad, se trata de respetar en la medida de lo
posible la estructura organizativa que existirá en el proceso real
de recolecció¡r de datos (clespués del taller). Se desarrolla en
tres etapas:

lo Preparación. Los participantes que trabajarán como inves-

tigadores de campo se dividen en parejas de acuerdo con
la escuela donde les tocará investigar. Entonces, las parejas
que laborarán en una misma ciudad se reúnen con su

coordinador de campo y cada una escoge, en el diseño de
investigación, una guía de observación y una guía de en-

trevista que serán luego aplicadas (siempre con flexibili-
dad).

2" Ejecución. El grupo se traslada a ulta escuela* donde cada

pareja será designada a uu aula, donde podrá efectuar
una observación y al terminar la clase, procederá a la(s)

entrcvista(s). Durante este ejercicio, los dos coordinadores
de campo supervisan y aPoyan la labor de sus respectivos
investigadores de campo.

3o Sistematización. Una vez terminada la práctica, cada pare-
ja completa sus trotas de campo, saca algunas conclusiones
a partir de los datos recogidos y evalúa la validez así como
pertine¡rcia de los instrumentos utiliz.ados. Luego, los in-

Una escr¡ela previamente escogida por los facilitadores con el ñn exclu-
sivo de realizar la prrictica. Sería preferible seleccionar t¡n centro educa-

tivo relativamente grande (como por ejemplo la cabecera de un CEM)
qrre no sea una de las escrtelas donde se efectuará luego la recolección
de datos de campo.



234 / ANExo 2

vestigadores se reúIren con su coordinador para compartir
sus apuntes, conclusiones y evaluaciones de los itrstrltmetl-
tos.

Plan tentativo del taller

Día I

Mañana: - Presentación de los ohrjetivos del taller (plenaria).
- Juegos de interacción (dinárnicas de grupo).

Tarde: - Actiüclad I: Si¡nulación de obser.vación sirnple.
- Síntesis y evaluación del día (plenaria).

Día 2

Mañana: - Retroalilnentación (plenaria)
- Activiclacl II: Sirntrlación de obser¡¡ación cornpleja.

Tarde: - Actividacl III: Práctica de entl'evista colectiva.
- Síntesis y evaluación del día (plenaria).

Día i

Mañana: - Retroali¡nentación (plenaria)
- Activirlad IV: Simulació¡r de entl-evista inrlir,idr¡al.
- Actividad V: Inicir¡ dcl di:rrio rle carnpo.

Tarde: - Activirlad \4: Revisión del cliseño de la i¡n'cstigación.
- Sí¡rtesis y evalt¡ación del clía (plenaria).

Noche: - Activiclad MI (cupa lo): Práctica rle obsc¡r'¿rción v entre-
vistas en rrna csct¡ela.

Día 4

Mañana: - Actividad VII (etapas 2o ), 3o): Práctica cle obsetlación v

cntrevistas en una escuela.
Tarcle: - (lonch¡siírn 1'evaluación del taller (plenalia).
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Reunión de los coorclinadores de campo cotr su coordina-
clor para organizar el proceso de recolección de datos'

Guías

Cruía L Obsa'uación de la enseñanza del profesor

2.

3.

4.

I).

¿Qué materia y tema(s) ensetia el profesor?

¿Con qué actividades inicia el profesor la clase? (organiza

grupos, clistribuye material dicláctico, da instrucciones
orales o escritas, trabaja con todo el grupo, etc.)'

¿Cuáles son las reaccioncs de los uiños y niñas ante las ac-

tividades iniciales planteadas por el profesor? (activos, pa-

sivos, sitr interés, con interés, etc.).?

¿Con qué actividades y métodos didácticos el profesor de-

iarrollá la clase? (explica, hace preguutas, escribe en el pi-

zarr6n, hace escribir, dicta, lee, hace leer, clramatiza, hace

clratnatizar, juega, hace jugar, hace memoriz'ar, plantea

problemas, hace disctttir, ctc.).

¿Qtré formas clc refol'zar el conocimietrto utiliza el profe-

sor? (r'epite, aclara, ejempliñca, etc.),

6. Principales clificultades y logros que muestralr los niños y

niñas, segírn el métoclo didáctico utilizaclo por el profesor.

7. ¿Qué tipo(s) cle clctrezas (intelectuales: cálculo, lecto-es-

irit.,to,- r'ocabulario, mcmoria; psicomotrices: espaciali-

dacl, motricidad; y sociales: solidaridad, trabajo en grupo'
aplicación a la realidacl) desarrolla o mejora el profesor

en los ¡liiros y uiñas, co¡l cl aprendizaic?
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B. ¿Q"é tipo(s) de hábitos (estudio, responsabilidad, orden,
aseo, etc.) desarrolla o mejora el profesor en los niños y
niñas, con el aprendizaje?

Guía 2. Crupo focal sobre el tema de la disriminación étnica

1. ¿Qué significa para ustedes el concepto de discrimi¡ra-
ción?

2. ¿Se discrimina al Indio en este país? ¿Cómo?

3. ¿En dónde y cómo se discrimina a los indígenas en las ciu-
i dades?

4. ¿Qué medidas aconsejarían t¡stedes para que no l"raya dis-
riminación e¡r la sociedad ecuatoriana?

i 
*ía 3. Entreuista a un profesor

l. ¿En qué grado enseña usted? ¿Ha enseriado a otro(s) gra-
do(s) antes? ¿Cuál (es) ?

2. ¿Cuál es la materia que usted prefiere ense¡lar?

3. ¿Cuál es la materia que menos le gusta enseñar?

4' ¿Cómo calificaría usted el rendimie¡rto acaclérnico cle los
niños y niñas de su clase?

5. ¿En qué materias ha encontrado más talento? ¿Segúrr us_
ted, a qué se debe eso?

6. ¿En qué materias ha encontrado rnás problemas de apren-
dizaje? ¿Por qué?
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7. ¿Diría ustccl que stts alumnos son habituallnente disci¡lli-
naclos o indiscipli¡taclos? ¿Por qué?

B. ¿Qrró actividaclcs particrtlares dcsarr<-¡lla usted cotr los ¡ri-
iros y,nirias [uera del aula?

f). ¿Cuanclo los niños v niñas atraviesau problemas cle reurli-
Iniento, comportamiellto o ausentismo, dc qué manera
proccde Llstcd Para Po¡ler etr couocimiento de los padres

rle larnilia?

10.¿Frente a est:r sitttacióll, ctlál es la respuesta qtle usted
constata cle los paclres cle familia? ¿Piensa ttstcd que el)

realiclad los ¡'radres tienen gran interés cle quc sus hijos va-

I'atr ¿r l:r escttela?

11.¿Ustcd está generalmente colltento o descontento de la la-

bor que clcsemperia? ¿Cuáles sot) strs frtlstraciones más im-
portatrtes? ¿Cuálcs sor] sus alegrías más grandes?
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PRINCIPALES INSTRUMENTO S

DE INVESTIGACION

Criterios para facilitar la identificación de un niño o niña indíge-

na en la ciudadt

* Habla o eutictlcle el quichua.
{, su ¡tadr.e o madre habla quichua co¡llo lengua matcrna.
{' Se viste cotl ropa tradicional inclígcnir'
* Su fa¡nilia tiene raíces etl lllla comutridatl indígcna'
* su familia si¡1ue rnanl-enicnclo r'íncttlo coll st¡ comttnidatl

cle orige. (eit caso q,c provenga clc .lla contll'idad il-rrlí-

gena),
* Sc atttoclefine corl'ro irldígena.
1, Sus padrcs orgauizalr () pasalt cal'gos etl ficsLrs indígenas

(como Cal'¡tat'al, Oot'¡rus, San Juatr, Satt I'cdro, l)ifturtos
ctc. )

No soll cr.iterios quc <lefincn de nra¡rcl'ir estricta la ¡rertcnencia ót¡lica,

l)ero (ll¡e ¡ltedetl ser irldicatlores de <licha peltenctrcia' l-a iclcntifica-

ción tle rui 'iño 
i'dígcna, <¡'e exi¡¡c ttn auálisis <lc tipo cttalitativo, 'rt

se hircc siurtrlelnente a tl.a\¡és <le la a¡rlicación tlc esos <:ritel'ios.
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'' AJgurro dc sus fámiliares participa dentro rlc una inst¿urcia
indígena (CONAIE, EBI, organización indígena .1" 2rkr

graclo, cabildo de una comunidad indígena, etc.)

REGISTRO DE NINOS INDIGENAS

Escuela:

NOMBRE Sexo Edad Grado
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PROMEDIO DE EDAD SEGUN GRADO
snxo Y oRrcEN Érrrltco

Escuela:

(;ILAI)O

PROMEDIO DE EDAD

Nirios ncl

in<lígcnas

Niñas no
inclígenas

Nirlos
inclígenirs

Niñas
inclígenas

I r()

2rlo

ql'o

4ro

5to

6to



242 / ANExo 3

REPITENCIA DURANTE EL ANO ESCOI^AR I99I-I992
sEcuN GRADo, su(o Y oRrcBN ÉrNrco

Escuela:

GRADO

PORCENTAJE DE REPITENCIA

Ni¡ios no
inclígcnas

Nirias ¡ro
inclígenas

Niños
inclíge nas

Nirias

indígenas

lro

2do

3r-o

4to

5to

6to
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ABANDONO ESCOIAR DURANTB EL ANO ESCOI.A'R

199l-1992 sEGUN GRADo, su(o Y oRIGEN Étwlco

Escuela:

GRADO

PORCENTAJB DE ABANDONO

Niños no
inclígenas

Niñas no
indígenas

Niños
indígenas

Niñas
indígenas

l¡'o

2clo

3ro

4ro

5¡o

6to
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Guías de observación Nn I

Accioncs del penonal del IvIIiC en la escuela

1. Describir brevemelltc cl tipo de firncionario qtte visitzr la

cscucla (sexo, edarl, formaciótl :rcadémica, fttttciotres, ex-

perietrcia <le traba-io en especial con población inclígenzr)'

2. Describir las activiclarles que realizó dttrantc l¿t visit:t.

3. ¿Qtré tip<-r <le relaciótl nlanttlvo cl firnciott¡,rrio con los

mictnbros cle la escttela? (clirector(a), profcsores' nirios 1'

¡iitas irrclígerr¿rs y rro indígcnas). Fijarse espcciahnellte col'l

qtrién o qrtiénes conversó y la fornta dc trato qtle tuvo (:ol)

c:rcla rt¡ro.

4. ¿Có¡ro rcaccio¡aro¡ a la yisita tlel fi¡tlciotraritl, el clirector
(a), los pl'ofesores, los niños y triirars indígenas 1' llo inclíge-

¡ras?

5. ¿Cuál fuc cl resttltaclo de la visita del frtltciorlario?

6. ¿Qué ef'ecto o efectos tuvo la visita clcl funcioDario cn la si-

tuación cle los ltilios v niñas indígenas rle la escuela?
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Guías de observación No 2

Relnción entre el director y los niños indígmas y no indígmas

1. Describir brevemente a la persona del director o directora
dc la escuela (sexo, edad, lugar de origen, formació¡r aca-
démica, principales experiencias de trabajo con población
indígena, qué lenguas habla).

2. ¿Qué hace el director o clirectora en ull día normal de ac-
tividades de la escuela?

¿Habla quicl-rua con los nirlos y nirias indígenas o hace al-
gún esfuerzo especial para comunicarse con ellos?

¿Qué tipo de trato mantiene el director o directora con
los ¡ririos y niñas indígenas y no indígenas? F[jarse si exis-
ten diferencias elt el trato co¡r un grupo o con otro.

¿Iin qué tipo de problemas educativos de los nirios y,niñas
indígenas y no indígenas interviene el director o directo-
la? (renrlimiento, disciplina, f,amiliares, relación cotl pro-
fesores).

¿De c¡ué manera resuelve el director o directora los pro-
blemas educativos que enfrentan los niños y nirias inclígc-
nas y no indígenas? (impositivamente, consultando a los
involucrados, dialogando).

¿Qrré efecto o efectos tienen las resoluciones que toma cl
director o directora sobre la situación de los niños y nifias
indígenas y no indígenas?

3.

4.

l).

6.

7.
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Guías de observación No 3

En s eñanza de I profe s or ( a)

l. ¿Q"é hace el Profesor(a) en urt

en la escuela?

día normal de actividades

2. ¿Q"é actividades PreParatorias para la clase realiza el pro-

fesor(a) con los niuos y niñas eu cada materia?

3. ¿Muestran los niños y nirias dificultades de apreheirsión

del conocimieuto, por la falta de acciones preparatorias

para la clase?

4. ¿Con qué actividades inicia el profesor(a) la clase e¡r cada

materia? (organiza grupos, distribuye material didáctico'

da instrucciones orales o cscritas, trabaja cou todo el gru-

po, otros).

5. ¿cuáles so¡r las reacciones de los niños y niñas attte las ac-

iiuidud.. iniciales plarrteadas por el profesor(a), (activos'

pasivos, sin i¡rterés, cotr i¡rte rés, otros) '

6. ¿Con qué actividades 1' métodos clidácticos desarrolla la

.1u.. "i profesor(a) en cada materia? (explica, hace p-r'e-

guntas, éscribc en el pizarrón' hace escribir, dicta' lee' ha-

ie leer, dramatiza, hace dramatizar,juega' hace.iugar' hace

rnemorizar, platrtea problemas, hace disct¡tir, otros)'

7.¿Quéfbrlnasdereforzarelcolrocimierrtoutilizaelprofc-
ioi (u) eu cacla tnateria? (repite, aclara, ejemplifica'
otros).
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8. Principales dificultades y logros que muestran los niños y

niñas,segúnlaactividadymétododidácticoutilizadopor
el profesor(a) en cada materia'

9. ¿Qué formas utiliza el profesor(a) para evaluar el aprendi-

)fr. a. los alumnos én cada materia? (escritas' orales'

prácticas, trabajos de aplicación, otros) '

10.¿Qué valor tienen para los niños y niñas los temas tratados

p"1 tl profesor(aj en cada materia? (teórico' práctico'

futrcional, inadecuado, otros)'

11.¿Quétipo(s)dedestrezas(intelectuales:cálculo'lecto-es-
.ii.rt^,'vocabulario, memoria; psicomotrices: espaciali-

dad, motricidacl; y sociales: solidaridad, trabajo en grupo'

aplicación a la realidad) desarrolla o mejora el profeso-

rta) en los niños y niñas con el aprendizaje?

12.¿Quétipo(s)clehábitos(estudio,responsabilidad'ordeu'
urio, otiot) desarrolla y/o mejora el profesor en los nit-ros

y nirlas con el aPrendizaje?

13.¿Cómo utiliza el profesor(a) el plal y programas de estu-

áio ..q,l.rido poi el Mirlisterio de Educacióu' en el proce-

s<r de eiseñarlza-apretr clizaje de los niños y niñas?

14.¿De qué matrer^trara el profesor(a) los temas de aprendi-

)4" ."ta.ionados cotr la tuestión indígena? (igual que los

clemás, difereute, esPecifi car) .
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Guías de observación Ne 4

fulación profesor/alurnnos indígenas y no indígenas

l. ¿Q"é forma de trato utiliza el prof'esor(a) en el proceso de
e¡rse¡ianza-aprendizaje con los niños y niñas indígenas y
no indígenas? (amable, i¡tdiferente, descortés, otros).

2. ¿Cuál es el ambiente emocional que crea el profesor(a) en
el aula co¡r los niños y niñas indígenas y no indígenas?
(confianza, seguridad, miedo, temor, burla, chiste, otros).

3. ¿El profesor(a) estimula y atiende las inquiett¡des de los
ni¡los y niñas indígenas y no indígenas deutro del aula?
(dudas, aclaracio¡res, faltas de comprensiótr, reftterzos,
otros).

4. ¿Cuáles son las principales formas de aplicación de la clisci-
plina, que usa el profesor(a) en el aula con los nitios 1'ni-
iras indígenas y no indígenas, tanto para pedir como para
impedir comportamientos? (solicitud a¡nable, órdenes ora-
les o escritas, gritos, insultos, burlas, tnaltrato fisico, otros).

5. ¿Habla quichua el profesor(a) 1' qué esfiterzo partictrlar
hace para comu¡ricarse coll los niños ), tritias itrdígenas e

integrarles con el resto de alumnos?

6. ¿Qué actividades comparte el profesor(a) fuera dcl aula
con lo niños y niñas indígenas y no indígenas? (lÍrclicas,
deportivas, sociales, educativas, otras).

7. ¿Con qué grupo (indígena y no inclígetra) se lleva tnás el

profesor(a) fuera del aula?

8. ¿Cuál es el arnbiente emocioual qtte cre¡r cl profesor(a)
fuera del aula en el trato con los nitios y nirias indígenas y
no indígenas? (amistad, co¡rf-tanza, clesconfiattza, temor,
otros).
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Guías de observación Nq 5

Comlnrtamiento de los niños indígenas y no indígenas

l. ¿Q"é hace¡r los uirios y niñas inclígenas y no indígenas tltt-
rante un día uormal de activiclades en la escuela, dentro y

fuera clel aula?

2 ¿Qué grado de atenciór) muestrau los nirios y Iririas inclíge-
llzls y no indígenas en cl proceso de eltsetlanza-aprendiza-

.je? (obligados, itrteresados, indiferetltes, otros).

3. ¿Cómo se sienten los niños y niñas indígenas y no indíge-
nas dc acuerdo al método didáctico utilizado por el profe-
sor(a)? (bien, mal, iucómodos, inhibiclos, otros).

4. ¿Dc quó rnatret'a los nifios y rtiitas indígertas y rlo indíge-
nas utilizan los materiales pcdagógicos, qtre les proporcio-
na el profesor(a) pirra el proceso de enseliatrza-aprendiza-
je? (textos, cuaderllos, carteles, fichas, hojas, material del
lnedio, otros).

5. ¿Qrró' haccn t' dice¡r los nirios y niiras indígetras y no indí-
genas cuatrdo son evaluados por el profesor(a)?

6. ¿Cómo se sienten los rtiiros y niñas indígenas y no indíge-
llas crrarldo son evaluados por el profesor? (cotrteutos, es-

tirntrl¿rclos, criticarlos, censurados(a), insultados, acomple-

.jados, otros).

7. ¿Qrré forrna cle trato utilizan cntre sí los nifios )'niñas indí-
genas y' no inrlígenas deutro del aula? (amable, grosero,
provocador, bttrlón, r'iolento, otros).
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B. ¿Q"é forma de trato utilizan entre sí los ui¡ios )' ninas i¡ldi
genas y no indígetras fuera del aula? (camaradería, ama-

ble, grosero, violento, provocado¡ burlóIr, otros).

9. ¿Q"é leugua hablan los nifros )'nilias indígenas etrtre ellos

)'cuando están con nitios )'tliñas no indígenas?

10.¿Qué espacios {ísicos de la escuela ocupatr los niños y ni-

rias indígenas cuaudo estátl fuera clel aula?

ll.Principales conflictos de relacióu etltre los niilos 1' uirias

indígenas y no indígenas (sociales: enemistacl, diferetrcias;
culturales: costumbres, hábitos, vestimetrta; edr¡cativos:

competeucia, reudimientos, prefercncias; deportivos:
competetrcia, habilidades, capacidades; lúdicos: riñas, ti-
pos de juegos,.juegos en gruPo o illdividuales; otros).
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Guía de observación Na 6

Ileunión dcl comité de pa.dres de familia

L ¿Qrré actividades se realizaron duraute la rettrrión de pa-

clres de familia? (Orden clel clía).

2. ¿Cuáles f'uerou los motivos de la rettllión?

3. Descripción general de los padres 1' madres de familia in-

díge.ás y 'o in¿ígeuas, q.e asistiero' a la reunió'. (.Ír-
lnero, sexo, edad, ocupación ecotrómica, ittdígenas v llo

indígenas).

4. ¿O-tré tipo cle relación se dio erltre el profesor y los padres

y mucl.es cle familia indígenas )' no irtdígenas? (diálogo'

imposición, cnfrentamiettto, otros)'

5. ¿Qué graclo de participación mostraron los padres )' m¿r-

á.i, d. familia i.díge.as y ,o i.dígenas e' la reu'ió.?

6. ¿Cómo fue el trato entre el profesor(a) 1' los padres y ma-

ilres dc familia indíge'as y 'o i.díge.as? (co'fianza, tell-

so, fluido, obligado, otros).

7. ¿Córno fue cl trato entre los padres y rnadres de familia en

gelreral }, ctltre padres y madres irrdígerras ), rlo irrdígerras?

(coufiauza, tenso' fluido, obligado, otros)

B. ¿Qué padres y madres indígenas y no indígenas tomaron

más la palabra cluraute la reunión?

9. ¿Quién ejerció el liderazgo duraute la reunión de los pa-

dres y madres irldígenas y no indígenas?
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10.¿Qué resoluc:iortes tomal'o¡t los ¡ladrcs 1'marlres clc familia
respecto a la sitrración dc los triilos y niñas iltclí¡¡ctl:ts 1' ttcr

inrlígenas clt la cscrtela?

1 l. ¿Cuál fi¡c el cfecto cle l¿r rertllió¡r dc p:trlres 1' tlt:rclres rle I¿r-

mili¿r cn la sitrracióll de los niños y rtirias indígenas )' lto ill-
clígcnas ctt la escttcla?
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Guía de entrevista Ne I

I:ntrnista indiuirlual al pnsonal del MEC

1, ¿Desde ct¡ánclo 1, en qué lugares usted vieuc trabajandcr
como supervisor o miembro del personal técnico dcl
MEC?

2. ¿Tiene alguna experiencia trabajando con las escuelas ru-
rales del cantón o la provincia? ¿Qtré fu¡-tcioncs cumplía
en ese trabajo?

3. ¿De acuerdo a su experiencia, usted ve que ha cambiaclo
las escuela en su organización, fu¡rcionamiertto, partici-
pantes en el proceso enseñanza-aprenclizaje?

4. ¿En str práctica clocente, ustecl lla constataclo la presencia
de nirios(as) dc diverso origen social, étnico - cultural?
(Señale cuáles)

5. ¿Podemos afirmar que en la Escuela de hoy, se puede dis-
tinguir u¡ra heterogcneidad social económica y étnico -

cr¡ltural entre los niíros(as)?

6. ¿Q"é piensa sobre la presencia de los niños(as) indígenas
en la escuela, se ha encontrado con algunas dificultades,
cle qué tipo?

7. ¿Usted(s) habla y/o entiende la lengua Quichua?

8. ¿lista presencia, segirn su forma de pensar, va en aumerlto
de un arlo para otro?

9. ¿Por qué cree usted que se presente el aumento de los es-

colares indígenas?
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10.¿Iista perccpción qtrc ustccl lla vcnido c:rptíurclo, ha sitlo
tra¡lsmitirl:r a l:rs i¡lst:urcias dc clecisiórr rlt:l Mli(1, hacc
cor)star cstos aspcctos cr] sr¡ inforrnc técnicr>¡rcclagógico?

I I . ¿listos lllrevos cpisotlios cll lir vicla dc las esctrclas clr: su zo-
na, los h¿r col'lvcrsaclo colr otros ful'rcionarios clcl MEC a

llivel fbrmal o a nivcl i¡lformal? (<ltros supervisores, <lircc-
tores, etc).

12.¿La heterogeneidacl social y étnico-ctrltural cle los lliño-
s(as) tiene alguna irnportancia e inf'lu1'e ell cl desarrollo
cle la esct¡ela?.

13.¿Cuando cletectó algirn elcmento social o culttrr:rl, r¡uc
puecle influir o variar el desarrollo de la escuela actual,
qué es lo que primero pensó?.

l4.E¡rto¡rces, ¿cómo piensa usted que clebe manejarse est':r

nueva situacióll creacla en las escuelas?.

15.¿Piensa usted que estos aspectos r)uevos quc van surgien-
do en la escuela urbana, son detectados al ¡rivel inmediata-
mente superior al suyo? Por ejcmplo: Las DP o las l)ircc-
ciones Nacionales, y segil¡r el caso, la Subsecretaría Regio-
nal de Educación. (del litoral particularmcnte).

l(i.Segúrr su critcrio, ),habic¡rclo percibirlo la situación rlc he-
terogeneidad socio-ctrltnral de los niños(as) ell las escue-
las de su zona, ¿qué tipo de medidas prácticas aconse.ja
que deben tomarse?

17.¿Ustecl considera que los directorcs y los maestros de las
escuelas, son conscientes clc la existe¡lcia dc las difere¡rcias
socio-ct¡lturales cxistentes entre los niños(as) clcl aula en
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gcl)eral, y clc los niños(¿rs) inclígcnas cn particular? (pa-
drr:s dc farnilia)

1U.¿Qtró problemas educ¿rtivos puerleu presenhr los nilio-
s(as) inclígcr)as en la cscuela, cn cl proccso cllseli¿utza-
aprenrlizaje? (variación clr cl rendintielrto, colnportantien-
to, conflictos, u otros).

19.¿La DPE o el MEC ha constatado la presencia clc ninos(as)
trabajadores cn las cscuelas de la zona? ¿Cuiurtos cle ellos
son indígenas )' no indísen¿rs?.

20. ¿t.a DEP o el MEC considera que la desorganización fhmi-
liar es trn factor qtre influye err la educación? ¿Dc qué ma-
ncra y cómo han actuado frellte a tal situación?.
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Guía de entrevista Na 2

Entrsoista indhtidual al director(a)

l. ¿Serior(a) Director(a), cómo ve ttstetl la hcterogeneiclad
étnico-cultural de los ¡riños y niiras de las escttelas quc diri-
ge, muestran algunas diferelrcias entre ellos? Por favor, se-

ñale algurtas de ellas.

2, ¿Desde sus funciolles co¡rto director(a) de la escttela, qué
piensa usted sobre la presencia de los niños(as) indígcuas
en la escuela?.

¿Etr estos niños se hau presetrtado algtttras dificultadcs?
(deserciones, desadaptaciotles, ausentismos, etc).

3. Según stt criterio, ¿dc qué marlera está i¡-npactanrlo la pre-

sencia de los niños(a) indígenas ell la escuela que dirige?
(aumeuto o clisminución de re¡rdimietrto, lltlevas forn"las

de comportamie¡tto, otros).

4. ¿Por qué consiclera ustecl qlle se esté dando el itrcrcme¡rto
de la matrícula de los ninos(as) indígenas ctr l¿r escttcla?.

5. Esta percepción que ttsted ha venido captallclo sobre los

niños(as) indígetras, ¿es compartid:r pnr los maestros, 1'la
ha transmitido a las iltstancias inrnediatamellt<: sttperiores
a ustecl?. (Supervisor(a) zott:rl, DP u otros)

6. ¿Cuando el Supervisor visita la Escucla y al visihr jutrto a

ustecl alguna attla de clase, hall cotrstaterclo algurtas clil'e-

rencias en el comportamie¡rto de los ¡riños )' ttiñas indíge-
nas?. (señalar cuáles).
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7. ¿Serror l)irector(a), usted e¡rtiende y/o habla la lengua
Quichua?

8. ¿Frerrte a estas diferencias que presentan los niños(as) in-
dígenas, cuál ha sido la reacción inmediata del supervisor
o funcionario del MEC?

9. ¿Q"é tipo de medidas toma el supervisor(a) y/o el equipo
del MEC ante la existencia de situaciones particulares en
la escuela, como la que estamos serialando?.

10.¿Dentro de la Escuela, qué formas dc comunicación usted
emplea para relacionarse con los niños(as) en general v
con los niños(as) indígenas en particular?

I 1. ¿Fuera de la Escrrela, qué formas cle comunicación emplea
para relacionarsc con los niños(as) en general y con los ni-
ños(as) indígenas etr particular?,

12.¿Qué actividades concretas tiene que desarrollar la direc-
ción de esta escuela, y con qué instaltcias de apoyo cuenta
a nivel interno? ( consejos directivos, juutas, comité de pa-
clres de familia, consejo escola¡ etc).

13.¿Qué tipo de actividades pedagógicas (proceso enseñanza
- apreudizaje) 1, :tctividades de apoyo (conferencias, char-
las, provecció¡r de películas, etc) ha pensado realizar para
contribt¡ir a hacer conocer la vida indígena entre los niño-
s(as) y maestros(as) de la escuela?.

14.¿Qrré tipo de astrr)tos so¡r trataclos, con énfasis, en las jrrn-
tas de la escuela?. (clificultades de los niños(as) en el
aprenclizaje, situación social dc los ninos(as) que asisten a
la escuela, etc).
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15.¿El profesor(es) de la escuela le i¡rforma a usted de los

problemas psicopedagógicos que pueden Presentarse er)

ios .iños(as) i'díge'as? (dificultades e. lecto-escritttra,

cambios et) su cotrducta, etc) ¿Son problemas muy difici-
les de resolver?.

16.¿Frente a tales problemas, qtré tipo de mcdidas toma la cli-

rección de la Escuela?

17.¿Qrré tipo de medidas aconsejaría usted qtre deben tomar

ias Dire.cioues Proünciales cle Educación y el MEC?'

lB.¿Según su criterio, usted considera que la pt'esetrci¿r cle los

nirios(as) inclígenas elt la escuela contribttye positiva o t-tc-

gativameute a su bueua marcha?.

19.¿señor Director, a qué causas aduce el attsetrtismo, el bajo

iendimie¡rto, la cleserció' y pérclida de alio de los nirio-

s(as) indígenas de la escrtela?.

20.¿Qué rneclios sou empleados para cor)serval'la disciplina

err- la escucla 1' quién es su resPonsable? ¿Qué medidas se

toman cuando sc Preseutar) casos de inclisciplina?'

21.¿Córno )'colt qué rneclios se estimula el estt¡clio )'la clisci-

plina en la escttela que usted rlirige?'

22.¿Qué rnecliclas collcrcras ha tomado la dirección clc la es-

i,r"l,. potu nivelar el rendimineto de los niños(as)' parti-

cularmetrte, eu la realización dc las tareas de clase clt stls

hogares?.
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23.¿La dirección de la escuela constata la presencia de niño-
s(as) trabajadores? ¿En qué actividad trabajan? ¿Cuánto-
s(as) de ellos(as) son indígcnas y no indígenas?.

24.¿En el proceso enseñanza-aprendizaje, qué dificultades es-

pecíficas presentan?.

25.¿Usted considera que la desorganizaciírn farniliar en los
hogares de los niños(as) de la escuela impacta en su pro-
ceso de a¡rrer"rdizaje? ¿Cuáles son más desorganizadas: las
familias irrdígenas o no indígenas?.
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Guía de entrevista Na 3

Entreuista ind.iaidual aI profesor(a) del grado

1. ¿Sr. profesor(a), cómo califica el rendimietlto dt: los nirio-
s(as) indígellas en el aula de clase? ¿En qué campos se des-

tacan. o en cuáles tienen dificultades?

2. ¿Piensa usted que se puede distinguir algunos rasgos ca-

racterísticos en el comportamie¡rto tle los trilios y ¡iñas irt-

dígenas en el aula?

3. ¿Piensa usted que algirn rasgo del comPortamiento de los

niños(as) indígenas influyan en el prnceso etlsetianz¿l-

aprendizaje?

4. ¿Piensa usted que los rasgos del comportatniellto, el oli-
gen social y cultural de los nirios(as) indígenas estatr infltr-
yendo en el proceso ense¡ianza-aprendizajc? Diga cótno se

produce esta influencia.

5. ¿Piensa usted que el uso de la lengua quichua clc los niños
(as) inclígetras está influyendo eu el proceso e¡rseñallza-

aprendizaje? Señale de qué marlera.

6. ¿Serior profesor(a), qué piensa usted sobre la rclaciórt so-

cial o de amistad que llevan los nirios(as) inclígenas entrc
sí? (son urtidos(as), se ayuclatl elltre sí, se l'ralllarl Poco'
e tc).

7. ¿Alguna vez cuanclo se ha present:rdo clificultarlcs <le c<lllr-

Portamie¡lto elltre los niños(as) dcl graclo, quó es lo ¡lri-
mero que usted hace? (rerlcillas, cliscttsiotres, peleas ctrtrc
niños(as) indíger-ras verstls niños(as) tro irtrlígctrars)
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8. ¿Dentro del aula, qué tipo de actividades desarrolla con
los niños(as) indígenas? (psicopedagógicas de apoyo, re-
creación, motivación, sesiones de terapia, etc).

9, ¿Fuera del aula, qué tipo de actiüdades desarrolla con los
niños(as) indígenas y no indígenas? (psicopedagógicas de
apoyo, recreación, motivación, sesiones de terapia, etc).

10.¿Cuando los niños(as) de su aula atraviesan dificultades
de rendiminento, comportamiento o ausentismo, de qué
manera procede usted para poner en conocimie¡rto de los
padres de familia indígenas y no indígenas?

11.¿Usted co¡rsidera que los niños(as) inclíger-ras son lento-
s(as) y/o imprecisos(as) en asimilación de las materias
que enseña en clase? ¿A qué tipo de causas aduce?.

12.¿Frente a esta situación, cuál es la respuesta que usted
consta[a de los padres y madres de familia indígenas 1, no
indígenas?

13.¿Piensa usted que en realidad los padres y madres tienen
gran interés de que sus hijos vayan a la Escuela?.

I4.¿Usted cree que sí hay un apoyo efectivo de los padres 1,

madres de familia, en cuanto a lograr un buen rendimien-
to de sus hijos(as) )', a su vez, apoyen la buena marcha de
la escuela?.

15.¿Qué medio 1',/o recursos emplea ustecl para comunicarse
con los padres y madres de familia en general, durante los
tres trimestres del año escolar?. (convocatorias, citaciones,
reunio¡res sociales, co¡rvivencias, etc).
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16.¿Qué piensa usted sobre la participación de los padres y

,ná¿t.i de familia indígenas eu la vida de la escuela y el

cuidado que por)etl sobre sus hijos(as) que están en ella?

17.¿Entre los padres ), madres de familia indígenas y no indí-

g"rru, quieires cree usted, que son más participativos en la

ü¿u ¿é la escuela y en los asu'tos específicos del grado?

(trabajos comutrales, mejoramient<-r f'ísico de la escuela

y/ o aula de clase) '

18.¿Piensa usted que los dirigentes barriales de la zotra tnues-

iran i'terés por la marcha de la escuela, de sus llecesida-

cles dc itrfraestructura y servicios básicos, falta de profeso-

res, etc?.

19.¿Qué tipo de ParLiciPación ha¡r vetrido tetliettdo los diri-

g.-,r,., tarrialls hasia ahora e' la cscucla? ¿So' quizás'

iniembros dcl Co'sejo Directivo, cotno orp¡a'izació' ba-

rrial o i¡rcliviclualure¡rte?.

20.¿Ustecl piensa qtre la organización barrial y los dirigerttcs

üa.riale., so. piiares fu'áame'tales para el aclcla'to de lir

escuela?

21.¿Ustecl, como tnaestro de la esctlela, qué medios y/o 
-re'

ir.rro, utiliza 
'ara 

ma'te'er la comutricació' cotr los ¿iri-

getltcs barrialls? (invitación a asambleas, realizan traba¡os

folectivos, elaboran comunicados, boleti.es itrfortnativos,

programa radial, etc).

22.¿Según ttsted, cuál sería el ideal dc la participación dc los

iua'i., ), lnadres cle farnilia ir-rdígenas o no indígenas eD la

ui¿u .t. la escttcla, ]'su relaciórl col'l los maestros?'
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23.¿Serior profesor(a), a qué causas aduce el ausentismo, el
bajo renclimiento, deserción y pérdidas de año de los ni-
ños(as) indígenas y no indígenas, de su aula de clase?.

24. ¿Qué medios son empleados para conservar la disciplina
en el aula? ¿Qué medidas toma cuando se presentan casos
cle indisciplina?

25. ¿Cómo y con qué medios usted estimula el esrudio y la clis-

ciplina en los estudiantes de su aula?.

26.¿En su aula de clase, usted ha detectado la preserrcia de ¡ri-
ños(as) trabajadores? ¿En qué acriviclades trabajan?,
¿Cuántos de ellos son indígenas y no indígenas?.

27. ¿En el proceso enseñanza-aprendizaje, qué problemas es-
pecíficos preserltan los niños(as) trabajadores? (bajo ren-
dimiento, se duermen el'l clase, alto ausentismo, deser-
ción, se destacan e¡r ciertas materias, etc).

28.¿Usted considera que la rlesorganización familiar de los
hogares de los nirios(as) de la escuela, impacta elt su pro-
ceso de aprendizaje? ¿Cuáles son más desorganizadas: las
familias indígenas o rro indígenas?.
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Guía de entrevista No 4

Entreuisla col¿ctiua a grupos de lnofesoru

1. ¿Sres. profesores, cómo puede cada uno de ustedes califi-

iar el rendimiento de los niños y nilias indíge.as eu el au-

la de clase?

2. ¿En qué campos se destacan los nilios(as) indígenas' o etl

su defecto, en qué campos no Participan mucho? (lcs gus-

ta las artes, las matruaúclades, algunos deportes o no les

agrada ciertas actividades) '

3. ¿Por su experiencia como maestros(as), pieusau ustecles

1,.r. ," p,rüu distinguir alguuos rasgos co¡llo característi-

cas en su comPortamiento, de los niiros y niñas indígenas

dentro del auia? (son inquietos, creativos' muy u¡ridos o

pasivos, etc).

4. ¿Piensan qtlc algún rasgo de su comPortamietrto' stt ori-

gen social'y étnico-cultural, así como el uso de la lengua

[uichua ¿e tos nirios(as) indígenas esrán influye¡rdo en el

proceso ensañauza-aprendizaje en la escuela?

5. ¿Según el criterio de cada utlo de ustedes, cómo corlside-

ian-la relación social o de amistad que ma'tie.en e¡rtre sí

losrriños(as)indígerras?(tierrerrespírittrdeutridad,com-
palierismo, etc).

6. ¿Cómo cousideran que soll las relaciones sociales entre los

niños(as)indígenasynoindígenas?(tienetlbttettacomt¡-
uicación, juegan jut-ttos, comParten momelltos o sc mal)-

tienen distallciados, etc)



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIAÑAS / 265

7. ¿Ii. la cxpcrie.cia rle ustcdcs e' esta cscrrcla, irlgtr.a 
'ezsc hall ¡rrcscrrtirrl. rlificr¡ltacles crc conrportarnicnio entrc

los riri's(:rs) dcl sr¿rdo cll cl c'¿rl tribzrjalr? (rlisptrtirs,
conrparacior)cs () rr:lrcillas clltrc t)iilos(as) inclígcr)¿rs )¡ llo
indí¡¡cnas, ctc).

8. ¿o.arrrlo cxistc. pr<lblcmas cre comtr'ic¿rción clltre los .i-
ñ's(as) i'clígc.as 1' .o i.díge'as, cuáles s.' las 

'recliclasconcretas quc rrstcrles toman ell ese rnomento? (les re-
prende n, lcs :rconscjan, lcs llevan a la clirccción, etc).

9' ¿ustedes c.rrsirlcr¿r) q'e los .irios(^s) i'clígeras s.' le'-
tos(as) y,/, irrprccisos(as) c' la asimilacióñ rrc ras mate-
ri:rs q,e crrscña' c' clases? ¿li. q'é rnaterias v a qué tipo
clc causas :rducell ésto?.

10.¿ustcrles, cor'o rnacslros(as), pic'sa'q'c el llecho cle ser
ildios(as) ponga clt situacióll cle desventaja para lograr el
éxit. escolar, a los 

'irios(as) 
i,críge.as frc're ¿r ros 

'il-lo-s(as) no inclígcnas cn csta escucla?.

I l.¿scirores pr.l'csores(as), ustecles entie.cle' y/. habla' la
lengua quichtra?

l2'¿Si fiertc a csta sitr¡ació. er MEC ¡ro h¿r tomacro algu'a
medicla c. coilcrct., nstedes como maestros(as) q'é i.o,r-
sc.iar qrrc rlcl*: haccrse, qué mecliclas y activiclacles se clc-
l>cn rlcsarr<¡l lir¡.?.

(lixplicarr s'bl-c str importa.cia, les e'sel.la¡) estractos de
libros, les ellscñalt algún canto, etc).

l3'¿seirorcs p'of'csores(as), a quó causas acruce' cr ausertis-
rno, cl ba.io rc'clintic'to, la deserción y pérdiclas clc año
cle los uiiros(as) inclígcnas y no inclígenas de la escucla?
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14.¿Qué medios son empleados para conservar la disciplina

en- el aula de clase? lque meaidas se toman cuándo se

presentan casos de indisciplina eutre los alumnos?

15.¿Córno 1' corl qué medios se estimula el estudio y la clisci-

pli,,u.tt los nirios(as) con quieues ustcdes trabajar-r?

16.¿Ustedes como maestros(as) han constatado la presetrcia

áe nirios(as) traba.iadores erl esta Escuela? ¿En qué activi-

dad trabajan? ¿Cuántos de ellos son indígenas v cuáutos

no indígenas?.

I7.¿En el proceso euselianza-aprenclizaie, qué difi-cultades es-

pecíficas Preseutan los iriiros(as) trabaiadores? (bajo ren-

.ti-lan,o, se cluermeu en clase, alto ausetttismo' deser-

ciótr, son destacaclos eu ciertas rnaterias' etc)'

18.¿Ustedescotrsideralrqueladesorgarrizaciórrfamiliarrle
io, llogare, de los nirios(as) de la escucla' im¡lacta c¡r str

pro..ro cle aprencl\zaie? (Describan de qué tnaucra)'

iC.,a., ,o,, ,-,iá. clesorga'izadas: las familias i'dígeras o

Ias uo indígenas?.
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Guía de entreüsta Na 5

En.lratisfa ind,iaid.ual aLl niño

l.

2.

3.

¿Tc gusta mucho tu escuela? ¿Por qué te gusta? (es bonita,
es grande, limpia, etc)

¿Crees que le hacen falta algunas cosas a tu Escuela? (pa-

tios para jugar, coltrmpios, resbaladeras, etc)

¿Qué es lo que haces cuando toca la campana o timbre pa-
ra el recreo? ¿Cuér-rtame qué es lo que haces en tus re-
creos? $uegas, descausas, te alimentas, lloras, ríes, etc).

¿Cuando no juegas colr tus compañeros(as) y te separas de
ellos(as), a qué se debe ésto, me puedes cont-ar un poco?
(tienes algún dolor, esrás enfermo, llo desayunaste, tienes
algún problema con el profesor o en tu casa, etc),

¿Algr.rna vez te has enfermado, te has caído o golpeado
rnientras has estado en la escuela?

¿Has recibiclo atención médica o te han ayudado tu profe-
sor y tus compañeros(as)? Por favor, cuéntame un poco de
esto que te ha pasado.

¿Alguna vez has tenido que ir o te han mandado donde el
Sr(a). Director(a) de la escuela? ¿Sabes cómo se llama el
Sr(a). f)irector(a)?

A ver cuéntame cuár-¡do o por qué motivo los nirios(as) de
la csctrela van donde el Sr(a). Director(a) de la escuela?

4.

3.

6.

B.
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9. ¿Qué es lo qtte pietlsas qtte ltacc cl Sr(a). Dircctor'(a) clc

trt escttela?

10.¿El Director(a) conversa con los nirios clc tu escrtcla? So-

bre qué cosas collversa cotl los niños?

11.¿Les visita en los grados cuatrdo estíur rccibicndo clirse?

(qué hace, qué les dice, etc)

12.¿cuanclo has tenido alguna clifict¡ltacl o problerna, el f)i-
iector(a) cle la escttela si te ha a¡rdaclo ert algo? ¿A vet', cle

qué manera? (Tc cottsuela, llama o habla coll tus pa<lrcs,

te brinda tttt dulce, etc.).

Alnra, nténtatne un poco cómo es ttt profesor(a)

13.¿Cómo se llama ttr profesor(a)? ¿Estás contento(a) con tir

profesor(a) de clase?

14.¿Qtré cs lo que más te gusta de tu profe:sor(a)? ¿Tal vez su

carácter?

15.¿Como es tu prof'esor(a), es muy scrio(a) o cs br¿rvo(a)?

16.¿Tu profesor(a) es chistoso(a) y conversador colr los ni-

ños?

17.¿Piensas que tu profesor(a) es justo(a) ct'¡D los niiros(as)

indígcnas?

18.¿A veces, el profcsor(a) es injusto(a) sírlo cotr los niño-

s(as) inclígenas o con todos los rtitios <lel aula?

19.¿Tú alguna vcz has sido maltratado(a) por el profesor(a)

clel aula, y has visto cómo maltrata a algutto tlc ttls colnpa-
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ilcl'os? (gritos, insultos, jalón de orejas, golpes contra la pi-
zarra, ¡¡olpes con l¿r regla, etc).

20. ¿\zc, quó tc rlice el profcsor(a) cuanclo faltas a clase? ¿erré
te dicen tus com¡rañcritos(as)?

21.¿Te gustat) mucho las materias que te cnseria
(a) ?

tu profesor

22.¿Qué materias son las que más te gustan? (matemáticas,
idio¡na nacional 1,/o qtrichua).

23. ¿Qué rnaterias son las que r)o te gustan mucho? ¿por qué?

2'1.¿Yahora q.é haces cr¡a'do tic.es algúrn ¡rroblcma co' al-
gtltras materias? ¿Te al,udan e¡r la casa?

25. ¿si sacas malas calificacio¡res en ur) trilnestre o piercles el
año qué te dicen en ttr casa?

2ti.¿lil p.rfesor sc prcocupa de los rririos(as) que tie.e. clifi-
crrltadcs con irlgunas rnaterias en la escuelai

Alnra, en eslo del tralnjo,...

27.¿l'i. qué trabaja t'papá7 ¿Trr'ranrá trabaja e'lo misnro
cn qne tralxrja tu ¡ra¡rá?

2ft.¿liu dónrk: rrabajirrr cllos? ¿cuáutos días a la semana traba-
.j:ur, 1,ct¡árrt¿ts horas al clía trabaja tir papá?

2!). ¿Tir les :r1'.rlas .. poco e. el trabajo ¿r tus paclres? ¿De qué
nraner:l o có¡no le a¡rdas en el trabajo a tu padre?
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30. ¿Acompañas a tu padre cualldo él se va a trabajar fuera de

la ciudad, cantótr o proüncia? ¿Por cuánto tiempo, a qué

lugar y cuál es tu trabajo?.

3l. ¿Quién es el hermano(a) mayor cle la familia? ¿Tu les ayu-

das eu el trabajo a tus padres, qué haces? ¿Córno le ayudas

a tu mamá en su trabajo dentro o fuera de la casa, qué ac-

tividad haces con ella?

32.¿Trabajas sólo(a) quizás? ¿En qué trabajas, qué haces?

33. ¿En este trabajo, tiettes que recorrer nrucho Por esta zona

o por otras zonas de la ciudad (a veces sales de la ciudad),
o a los pueblos vecinos?. (A qué lugares no tnás vas a tra-

bajar, con quién, etc)

34. ¿Alguna vez has tenido dificultades, has estado en algúrr

peligro o has tenido algún accidente mientras eslás traba-

jando?

35.¿Cuando trabajas, qué días de la sema¡ra lo haces )' Por
cuántas horas al día trabajas?

36. ¿Qué te parece tu trabajo, te gusta mucho o poco )' por

qué?

37,¿Cuando sales a trabaja¡ sales sólo(a) o acompañado(a)

con otro(a) nirio(a) de tu zoua, o algúrl hermano tuyo?

38.¿Has conociclo a rlt¡e\ros amigos(as) erl tu(s) lugar(es) dc

trabajo?

39.¿Ycuátrto ganas al día cuando sales a trabaiar? ¿A quiérr le

entregas el dirtero cle tu trabajo? ¿Te gastas u¡'t poco tanl-

bién? ¿En qué cosas?.
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40. ¿Con qué dinero compras los libros y cuadernos para la es-

cuela, así como la ropa, tus zapatos y algo Para que te gas-

tes en la escuela?

41.¿Con quién de tus papás, hermanos, parientes o amigos
hablas más sobre cómo vas en la Escuela?

a2. ¿Qué pasa si sacas malas calificaciones en la escuela o pier-
des el año? ¿Qué te dicen o hacen en tu casa. ¿Qué te dice
el profesor(a)?.

43.Niño(a) indígena: ¿Qué es lo que piensas tu sobre los ni-
ños(as) no indígenas? (son amigables, co¡lversan, son mo-
lestosos, etc).

44.Niño(as) no indígena: ¿Qué es lo que piensas sobre los ni-
rios(as) indígenas de la escuela?

45.¿Cómo es el comportamiento/relación de ellos con uste-
des en el aula de clases?

46.¿El profesor del grado, tiene alguna preferencia por algu-
no de los dos grupos: niños(as) indígenas y no indígenas?

47. ¿Bueno, y ahora que estás en la escuela, quieres seguir es-

tudiando, acabar la escuela, entrar al colegio, ir a la Uni-
versidad?.

a8. ¿Qué es lo que has pensado hacer con tus estudios, has
conversado con tus papás o hermanos sobre este asunto?

a9. ¿Qué es lo que más te gusta de los estudios? (que materias
de las que te enseñan, números, letras, experimentos, ar-
tes u otros)
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50. ¿Qué es lo que menos de gttsta de los estudios? ¿Pol qttcr

i,J fultu práctica, mayor esfr¡crzo o te rlesauima el prof'c-

sor, etc)

51.¿Te gusta la cietrcia, la téct-lica, el conrercio o adnriuistra-

iiOni ¿n. estos camPos de estudio, qttc es lo que más tc

"tru. 
,i te gusta? ¿O te gusta algo difercntci'

52.¿Lntonces, que profesión te gustaría tel)el- para cuartdo

ieu. gra,]¿"i 1ogrOnu¡.o, co¡1ta(lor, acllni'istracl.r, mérli-

c(), ¡tlacstl'o, cnlerntet'<-t, ctc)

53.¿Has escttchado, has leído o tc hatl colltatlo:rlgo sollre los

istrrclios, las profesiones? ¿Algo te ha dicho tír papá o rn¿r-

rná, algúrtl thmiliar o vccino?

54.¿Sobre esto cle los estudios, el profesor dcl grado coll\ters¿l

con los rtiños(as) del aula de clase?

55.¿Piensas que la escrtela y el colegio te a1'udarárl cu el {ra-

irr¡o y logres vivir tttr poco rnejor? (Tcner uu trabajo fio'
bucu salario, sil) sometet'tc a collstarttes ¡lclieros' etc)'

56. ¿Ertcuentras írtil que vayas a la escucla )' colcgio para po-

der prepararte méjor? ¿(Estás colltellto cotr lo qtte aPrer)-

cles en la escuela, lnás o nlellos colltellto o llo tc grtsta lal

escuela?).

57.¿El barrio donclc vives es muy lejos cle la escttcla? ¿Círruo

vienes a la Escuela? ¿Tc clernoras tnttcho en llagar acá?

58. ¿Cuérttane ull poco cómo es tu barrio? ;Vive tnucha gett-

ie allí y clc dírrüe nomás ha)'gelrte vivietrdo irllí? (¡rrocc-

clencia).
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59. ¿Hay' muclros niños etr tu barrio y tienes muchos amigos?

ti0.¿()uáles son las actividades cle recreación que tienen los ui-
ños(as) clc tu barrio, después de llegar cle la escuclaT

61.¿()uáles son las actividades de recreación 1' cómo clescan-
san los nirios(as) dc tu barrio, desptrés de llegar de lajor.
nada de trabajo?

62.¿l)e qué pueblo o lugar vienes, lo mismo tus papás, dc
rlónde vienen? Tienes familiares en el calnpo? ¿A veces vas

a visitarles l, &rmbién te visitan aquí en la ciuclacl?

tr3.¿Tus parlres tt-' llevan a alguna fiesta que pasa en str pueblo
de origen? ¿Córno es cl vcstido de tus padres, asi, digamos,
típico, con muchos colores, borclados, cintas, sombrero,
así... ?

64.¿Cuando conversan conti€Jo tus papás, tíos, hermanos(as),
te halrla¡l en qtrichua? ¿A veces catltalt o toc¿rn mírsica?, ¿A
\¡cr, me ptredes decir t¡na canción (un pedacito)?

65.¿A r,cr, có¡no es tu familia? ¿Qué hacen, cómo sc relacio-
llarl tus fa¡niliares cuanclo hay algtura dificultacl grave coll
alguien de la casa?

66. ¿Cu:intos niños indísenas colloccs, clelltro 1' ftrera cle la es-

crrela? ¿En la cscrrela, te llevas mucho con los niños(as) irr-
dígenas? ¿Qtré piensas cle ellos, sorr buenos, solt como tus
hermanos?.

67. ¿Qué nomás haces cor) tus amigos indígenas de la escuela?

¿Y con los clc fuera de ella, qué actividades hacen juntos?
;f,cs estimas, les quieres mucho a los niños(as) indígenas
cle tr¡ escuel¿r?
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68.Niiro(a) indígena: ¿Qué sientes (etr tu cabeza )¡el) tu cora-

zón) al ser ut.l nilio(a) indígena que estudia en esta esct¡e-

la? ¿Has peusado etr ésto alguna vez?

69.Nirio(a) uo irtdígerla: ¿Entre rtstedes, los nirios(as) inclíge-

nas, hau hablado de esto alguna vez? ¿Qué pietrsan los dc-

más ninos(as) indígertas?

70.Nirio(a) indígena: ¿Alguna vez has oído <¡ sabido qué es ltr

que piensan los niños(as) n<l inclígenas de ustedes? ¿Dc

qr.ré manera les tratan, no les han pucsto "sollrenombrcs"

),esas cosas?.

71.¿Tienes arniguitos entre los ninos(as) indígeuas de la cs-

cuela? ¿Cómo te llavas con ellos? ¿Sí.iuegan, ParticiPan
jur-rtos en algunas actividacles elt la escucla? ¿Tc llevas coll

ellos fuera de la cscuela tambiéll?.

72.¿Según tu matlera de ver las cosas, qtré es lo qtre le falta a

tu barrio para que los nirios(as) puedarr estttcliar, recrear-

se y descansar?

73.¿En tt¡ barrio se haceu fiestas, por e.iernplo: Carllaval, Satl

Jttau, Satr Pedro, Corpus Christi' f)ifunt'os, ctc')?

74.¿A más de tu familia, en la fiesta ParticiPa algurla sente

del barrio también?

75.Niño(a) indígena: ¿Hay otras familias indígenas en tt¡ ba-

rrio, cómo te llevas ,v relacionas con los niiros(as) indíge-

l'¡as?

76.¿Al vivir c¡t la ciuclacl los niños(as) inclígenas irá¡r perdicrl-

áo Ia lengua, las costumbres y las formas de vitla propias
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de los pueblos indígenas? (van recibiendo nuevos hábitos,
hay desvalorización de lo iudígena, etc).

77.Nirio(a) indígena: ¿Cómo piensas que podemos defender
un poco a nuestra lengua y costumbres, para que no desa-

parezcan? (se debe enseñar en la escuela la lengua, en las
materias hay qtre hablar sobre la historia y la existerrcia cle

los pucblos indígenas, etc).

78.Niño(a) no indígena: ¿Como niños(as) no indígenas, quó
les parccen las costr¡mbres, el quichua como lengtra ma-
terna de los niños(as) indígenas que solt strs com¡tañeros
de esctrela? (son interesantes, debemos aprenderlas, repe-
tarlas o no tienen valor ninguno, etc)

79.Niño(a) indígena: ¿Ustedes, como niños(as) indígenas,
piensan quc el prof'esor(a) en el aula de clase es justo corr
las costumbres, colr la lengua quichua que hablan los ni-
ños(as) indígenas? (les explica sobre su importancia, les
hace leer "pasqjes" de libros las enseñan algÍrn canto, etc),
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Guía de entrevista Ne 6

Entreuista col¿ctiaa a g"ultos de niños(as)

1. ¿Por favor, dígatlme qué sotl las cosas quc más les gustalt

áe la Escuela? (es grande, tienen catlchas para jttgar' es

Iimpia, tiene servicio médico, etc)

2. ¿Piensan ustedcs que a su aula de clase le hace falta algu-

nas cosar? (pizarr-óit bueno y grandc, materi:rlcs diclácti-

cos, Inapas, cttAdros, objetos varios)

3. ¿O tal vez, ustecles creen que la escuela y el aula lo tienclt

ioclo? (hacer u' listaclo de las 
'ecesitladcs 

qtlc vall descl'i-

biendo los niños)

4. ¿Cuéutenme qué actividades haceu ttstedes durante el re-

creo?

5. ¿Qué tipo de juegos practican? ¿Formatt gruPos para -itt-
gar? ¿Entre qttieues?.

6. ¿Cuanclo alguno(a) de sus compañeros(as)-de st¡ aula o

á" otro aula cle la escuela está alejaclo(a) del grttPo' sePa-

rado(a), o tal véz eufermo(a), que es lo primero qrte ha-

cetr ustedes?

7. ¿Alguna vcz han teniclo que ir o les hatr mallclaclo dotrclc

él Señor(a) Director(a) de la escucla? ;sí saben como s(:

llanla cl Director?

8'¿Cuerrtetrcuáttclooporqttémotir,cl,algtttrosrririos(as)clc
la escr¡ela vaD doncle el Director de la escuela? ¿Qtró lta-

blan, qué dicen?
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(). ¿Qtré es lo quc r¡stccles piensan que hace el f)irector(a) de
str escr¡ela?

10.¿El Director(a) sí conversa con los nirios(as) de la escuela?

¿S<lbre c¡uí: c:osas (preguntas-respr¡estas) él cortversa con
los niitos(as)? ¿l,es visita en el aula cua¡tdo t¡stecles están
recibienclo clascs?.

ll.;Ctraltclo los niños(as) dc la escuela r.icuen algúrn proble-
rna o dificultacl, el Director(a) les ayrrcla err algo?

(Sobre esto que acabamos de hablar tienen alguna cosa
que au¡nentar)

Ihreno, habl"emos soln'e los profesores

12.¿Qtré es lo que nrás les gtrsra clc sus profesorcs(as)? ¿Tal
r,és su fbr¡na cle ser?

13.¿Cónto cs su prof'csor(a)? ¿Es muy serio(a) o bravo(ir)?

14.¿li)l prof'cs<-rr(a) cs chistoso(a) y convcrsa muclro con los
niiros(as) dcl atrla?

15,¿Oónro reacciona o qué les hace el profesor(a) cuando us-
[edes corneten una fialta cle inclisciplina? (sea inclividual o
colcctivarncnte) .

16.¿O quiz/r, cl profcsor malrrara a los niilos(as)? ¿Alguna vez_

alguicn dc rrstcdes o algirn compariero(a) srryo h¿r sidcr
ntaltrat¿rdo(a)? (grita cn la clase, hala las ore.jas, golpea
colr la reglir, ernprrja+colttra la pizarra, etc)
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17.¿Les gusta cómo sus profesores les enseñan etl la clase?- 
¿UuUiu sólo él(ella), úabla o les dicta muy rápido' no les

il^." purti.ipar en clase y ustedes, solo se pasatr escrrchan-

clo?

18. ¿Qué les gustaría hacer para apoyar al tr-rejor desarrollo rle

iullus"¡ lpr.putut materialc:s, lcer pequeños.resit¡nenes

de libros, revistas, informcs y/o cortos reportajes sobrc al-

gún lugar que visitetr o algún programa o acto el cull asis-

tan, ctc)

19.¿Les gustal) las materias que les etrsctia cl profesor(a) clt

el aula cle clase? ¿Qué materias están rccibiendo? ¿Q"é

materias sou la q.re inás les gustau?, ¿Por qué? ¿Ctrálcs son

las que les gusta lnellos' y Por qtle r

20.¿Ahora ustedes' qué hacert por ejemplo cuauclo.tienclt al-
-- 

!,r,ro clificultacl o problemaion alguna(s) materia(s) en la

cscue la?

21.¿Cómo se a¡'rclan clltre uste(les? ¿Tienetr a¡tcla etl la cirsa?

22. ¿Quiénes y cómo les ayudan a h:rcer las tal'eas cle clase?

23.¿El profesor sí se pt'eocupa de los nirios(as) qtre tierlcn tli-

i',.ui,o,1., en algr,rra nlaieria cu la clase? ¿La tlirecciórl lcs

¿tlx))'a pu,o tt'p"''o¡' esta clillcrrltacl? ¿Qué activitlades hacctr

cllos ¡rol t¡slcdcs?

24. ¿Qué lcs pasa a ttstccles cuanclo sacatt malas l)otas o picr--

i.]r, "l nnll ¿gl,e lcs cliccn sus ¡>aclrcs ), ¡I¿rclrc:si' ¿Qrró lcs

clicc el Profesor(a)?'
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En ananto aI trabajo

25.¿En qué trabajan el papá y/o mamá de ustecles? ¿En dón-
dc trabajan, cuántos días a la semana y en qué horario?

26. ¿Ustccles de qué mancra les a¡rdalr a trabajar a sus padres,
qué hacen, en qué consiste esa ayuda?

27.¿Acomparian a sus paclres y madres cuanclo ellos se valt a
trabajar fuera de la ciudad, cantón o provincia? ¿Por cuán-
to tiempo salen y a qué lugares viajan?.

28.¿Cómo le ayuclan a trabajar a las madres de familia, )'a sea
füera como dentro de la casa, en las actividades del hogar?
(particularmente las nirias)

29.¿Algunos(as) de ustedes trabajan sólos(as)? ¿En qué es lo
quc trabajan?

30. ¿Para realizar sus trabajos ticnen que recorrer éste u otros
barrios, otras zonas de la ciudad, o salen firera cle la ciu-
clad, hasla c¡ué otros pueblos veci¡tos?

31.¿Alguna vez halt enfrent¿rdo alguna clificultacl seria, han
estado en peligro o han sufrido ult accidente mientras es-
uir"r trabajando?

32.¿Quó días de la semana trabajan, cuántas horas? ¿'I'ambién
trabajas durante cl tiernpo dc vacaciones? ¿En dónde?

33. ¿Sí les gusta cl trabajo que vicrre n cumplicndo? ;por. qtré
les gusta? ¿lirr qué otra acrividad quisieran trirbajar? (aho-
ra, ct) futr¡l'o ccl'cano, ctc).
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34.¿Cuanclo salen a trabaiar, lo hacel¡ sólos(as) o acotnpelña-

dos(as)? ¿Díganrne por qué? ¿Hatr couocido mtrchos anri-

gos e¡r los lugares de trabajo?

35.¿Cuánto gat)zut al clía cua¡tdo les toc¿r trabaiarl'a qniért lc

",.,tr"g",r 
el cli¡lero? ¿f)cl dinero que gallall ustecles se gas-

tan un poco? ¿l.n qué cosas se gastan lzr pl:rta?

36.¿Con qué clinero cotnPrirtl los libros )'cua(lertlos p;rra- los

estuclios clt la cscr¡ela, la ropa, los zapatcls, así col"tto cl rli-

ncro que se gastall clrtrante cl rccreo o al salir cle la escuc-

la?

37. ¿Ustecles pietrsatl que la escuela y la erlucaciótt qtte estátl

iecibic'cló, lcs ayttcla e. cl trabajo 1' puedt:tt dcserlvolvcrsc

nrcjor?

3t3.¿I)e la cscttcla qrté cosas más es lo que qrtisicratt apretlclcr

)'quc plensatl, s()l) tlecesariits ctt cl tralla'itl?

39.¿l,cs gusta cstr¡(liar 1' trabaj:rr? ¿cada tttlo dc ttsteclcs rlí-

[n,tt-t'," p.r qtré? ¿Es t'uy dtlr. pirra u' ,iñ.(a)? ¡(]óm. t:s

ia cosa?- (¡)scirchar las rcspuestas a rlrallera rlc ttarrirciótt)

40. ¿Sobre lo que ttstecles pie ttsatr del esttrdio 1' cl trabajo han

conversaclo ct) stls casas? (si quicre n segttil- cstttcliirtlclci

más, si quicrcn trabaiar tamltiért, cotnbitrar las acliYirlatlcs

1' segtril arlclantc, ctc.)

41.¿l)ónclc ltacicl.olt, clc qué ptrcblO vit:ltcll tlstc(lcs, \'stls Pa-

ilres cle larllilia? (rle qué ¡lr'r'itrcia, clt: <¡rré r'cgiótt - costa'

sierra - amazotría)
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42.¿Tiencn familiar, en el campo? ¿Se üsitan entre ustedes?

43. ¿Alguno de sus padres o madres les llevan, a ustedes a pa-
sar alguna fiesta en su pueblo de origen?

aa. ¿Qué características o cómo llevan sus padres y madres la
vestimenta en las fiestas y en cualquier día ordinario en la
ciudad?

45.Nirios(as) indígenas: ¿El quichua es el principal medio pa-
ra comunicarse en la familia de cada uno de ustedes?
¿Cantan o tocan al¡¡íur instrumento? (¿entre quiénes ha-
blan quichua, rluiénes no hablan, por qué?)

46.Niños(as) no indígenas: ¿En la casa, en qrré lengua hablan
con sus papás y mamás?

47.¿Cómo es la familia de cada uno de ustedes? ¿Qrré hacen,
cómo se relacionan elltre sí, cuando hav alguna dificultad
en la familia cómo responden sus miembros, cómo se alu-
dan o apoyan?

48. ¿Cómo esrá la unión de la familia? ¿Sus papás y mamás vi-
ven en la misma casa? ¿cuéntame un poco sobre tu vida fa-
rniliar?.

49.¿Tienen algultos amigos nirios(as), indígenas, eu la escue-
la como fi¡cra de ella? ¿Qtré piensan de estos amigos, son
bucnos, más o rnenos son como si fueran sus hermanos?

50.Nirios(as) indígenas: ¿Dentro de la escuela, en qué lengua
hablan con los niños(as) indígenas?
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51.¿Qué actividades hacen entre ustedes, delltro del aula,

dentro de la escuela y fuera de ella? fiuegan, hacen los de-

beres juntos, se prestatr los libros, etc)

52. ¿cómo se llevan ustecles con los demás niños no indígenas

áe la escuela? fiuegan.ittrrtos, se acomPafian a Ia esct¡ela,

la casa, al trabajo, etc)

53.¿Qué es lo que pietrsau de los ¡riños(as) no indígenas?

54.Niños(as) indígenas: ¿Algunas veces hablatr quichua con

los nirios(as) no indígenas? ¿Cuándo?.

55.Niños(as) indígenas: ¿Cómo es el comportamieuto/tela-
ción de ellos(as) coD ustedes, dentro clel aula ett la escuela

)'fuera de ella?

56.¿Ustedes cousideratl que el profesor'(a) clel grado, el Di-

i".to. de la escuela tie'en algtr.a prcfereucia por algu'r-r

de los clos gr-upos clc niños: nirios(as) itrdígenas o Iro itrdí-

genas?

57.¿Y buetto, ahora que tlstedes están etl la escrtela, quicreu

acabar la escucla, el)tral' al colegio )' tambiéll ir a la Urli-

versiclacl?

58.¿Qtré es lo que hatt ¡letlsa<lo haccr cotl stls esturlios? ¿So-

b, e .st,r, halt convel'saclo cou srts parlrcs )' lnarlrcs?

59.¿Qtré es lo que les gtlsl"a nlás, o r¡tté nrt:ltos, etl los t:sttt-

aiási ¿quó cs lo qttc lcs gustaría scguir cstt¡clianclo?

60. ¿l,es gttsta lit <:ie ttci:t, la técnica, cl comcrcio, lit acltnittistt'¿r-

ción?
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61. ¿Qué es lo que más les gusta o atrae?

62.¿Han escuchado, han leído o les han contado algo sobre
los estudios que ha¡ las profesiones que existen?

63.¿El profesor(a) del grado conversa con ustedes sobre los
estudios o las profesiones que se pueden obtener estu-
diando en el colegio o en la universidad?

64. ¿Ustecles piensan qtre los estudios de la escuela y, la eclnca-
ción en general, son útiles en el trabajo y ayudan para vivir
un poco me.jor? ¿Por qué razón son positivos o ne€farivos?

65.¿Qrré profesión les gustaría tener cuando ya esrét1 gran-
des? (además del trabajo que ya están haciendo)

66. ¿Tiene n una o varias cosas más que no están bien claras?
poclemos cotlversar un poco más....

67. ¿El barrio dc dó¡rde vienen ustedes es demasiado lejos, có-
mo llegan a la Escuela?

68.¿Por favor cuéntenme un poco cómo es el barrio de uste-
des?, Vive mucha gente allí, y dónde nomás hay gente vi-
viendo allí (procedencia)

69.¿Hay muchos nirios(as) en sus barrios, cómo los trata la
gente? (los jóvenes y adultos particularmente)

70.¿Allí tienen muchos amigos(as) y vecinos(as)? (de qué lu-
garcs y/o regiones del país)

71.¿Cu:'rles son las actividades de recreacióll de los niños(as)
en cl barrio dc ustedes? ¿Dónde valt a recrearse después
cle llcgar de l¿r escucla o después de llegar del trabajo?
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72.¿Según ustedes, qué es lo que le hace al barrio Para quc

los niños(as) puedan estucliar, recrearse y descatrsar? (can-

chas de juego, instalaciones Para recreacióu, bibliotecas,

centro audio-visual, talleres de costura, de artes, etc.)

73, ¿En los barrios donde üven, alguien de sus farniliares hace

ñ"ttut indígenas? (Carnaval, Corpus Christi, SanJuan, Satl

Pedro, Difuntos, etc.)

74.¿Además de la familia de ustecles, quiénes participán eu

estas fiestas? (amigos(as), vecinos(as) del barrio, comPa-

dres, comadres, etc.).

75.¿Cómo se llevan o se relacionan las familias irtdígertas que

uiu"r, .n la ciudad? (cuáles son sl-¡s lugares cle reutrión,

centros de trabajo, iglesias, hacen romerías, etc') '

76. ¿Cómo está la unidad familiar de sus casas? Cuéntcnme
url poco sobre su vida farniliar.

77.¿Qué tipo de religión practicarl sus familias? (católic:r,

evaugélica, mormona, etc)

78.¿Ustedes a qué iglesia asistetl, cuándo y cuátrto tiempo?

¿Qué nomás han aprencliclo allí cu las iglesias u otros ccrl-

tro de aprendizaje?

79.Niños(as) indígelras: ¿Ustedes creell qtre por vivir en la

ciudacl se va perdienclo la lengua quichua, I¿ts costulnbres,

las fiestas def pueblo de orige. y va cambiatrclo Ia vitla fir-

rniliar? (ya no ha1' mucha unidacl familiar, se distarlcia la

farnilia, cambian los hábitos de alimeutaciótr, vesticlo,

etc.).
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tlO.Niños(as) indígcnas: ¿Piettsatr también que Por vivir etr la
ciudarl clcjamos de ser iudios, ltos alejamos cle la raíz de

nr¡cstros prteblos, dc nuestros orígettes; I-tos olvidamos de

nucslra llistoria y ct¡ltrlra?

ill.Niiros(as) inclígertas: ¿Qué cosas podemos hacer para lro
clejar clc l¿rdo trr¡cstras costttmbres, llucstra lcrlplua )¡ t)Llcs-

tra historia? (coltvcrsar de estos ast¡lltos ett la clase, csctt-

char charlas, vcr utla película, obscrvar ¡napas tl otros ma-

teriales afines, etc.).
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Guía de entrevista No 7

Grupo focal con niños de 5to grado

t. ¿Qrré piensan ustecles sobre la marcha que tieue la cscttc-

iui ¿n. qué mauera trabajan el director(a) , los profesore-

s(as), loi porteros(as) de la escuela? (Cómo se desempe-

rian, si hacen obras para hacerle más grandc y bonita a la

escuela, hay respeto etrtre los profesores(as), de estos coll

el director(a), los profesores(as) respetatr a los niños(as)'

lcs maltratall, les ái.ert que hagarl mandados para ellos'

etc),

¿Córno les parece a ustedes las etrseñatrzas qtle reciben. y

en qué maieria es lo qtte qttisieran mejorar? (les está sir-

vielüo en el trabajo, quisieran aprendel' otras materias

cuáles, no compretlden muy bien las eusetiattzas del plo-

fesor(a), tiettett algírn problema de salud, oídos' ojos'

etc).

2.

3. ¿Qué les clice el profesor(a) cuánclo co¡netert rtna falta de

áiicipli'a e. la cscuela? ¿[,' car.ltio, qué les dice crtando

,. .ó,tpo.tan bien? ¿Qtré actos sotr los qttc se pretniatt'

cuáles son aqttellos que se castigatl y cómo?'

4. ¿Los paclres cle familia, cónto actíla¡r frcnte a rtstedes

i,,u,r,1,, se cotnPortatt tnal, recibe tl qtlc.ias clcl prof'esor(zr)'

sacan nr¿rlas calificaciones o pierclen cl año-i, ¿Qué pasa

cuatrtlo sttcecle lo colltrario?

( Niilos-as inrlígenas)

5. ¿I-Ian pensaclo ul) poco ¡rol qué les diccn qrtc so¡r ilt<lios a

.sre.lés? ¿eué cs io q,r" sic'tes cuaucl<¡ tc <licctl :rsí? (lcr
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6,

,7

aceptan, lo niegan, les dicen que sí y que eslán orgullosos
de ser indios, etc)

¿Cómo se llevan coll los clemás niiros(as) indígenas de ttr
escuela de tu barrio? (conversau, ltacett los deberes.iun-
tos, vall a la iglesia en grupo, al trabajo, ajugar, etc)

¿Piensan ustedes qtte ha1'un trato desigual e injusto de los

niiros(as), maestros(as) tro indígenas hacia ustecles? (lcs

dejan aparte en el aula, en el patio, l-ro con ustedes, Ies ill-
sultan, etc)
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Guía de entrevista Nq 8

Iint¡'atisla indfutiduril o lnr prnuia a los purbcs dc.fttmilia

L A tra t'ez cle qué rncdios y,/o rccursos lir escr¡cla cott\'()(:¿l ¿l

los ¡rarlrcs l' nraclres clc familia, o clc qué Inallcrit los pa-

drcs sc acercan a la escuelaT

¿A tra vez clc quó nrcdios )¡ ante r¡ué circutrstatrci¿r cl ¡raclre
o marlre cle familia sc comtu'tica con t:l ¡trofesor?

¿La escttela 1,cl ¡trof'csor(a) tienc'n algtttta fcrl'luit rlc matl-
tellcr actir'¿r v permcntc la atellci<in clc los ¡tirclrcs 1' nratlrcs
rle falnilia, sobrc el renclilniento rlc los rtiitos(irs) ctt ¡;al'li-
cular 1, la sitrración rlc la escttela en gettcral?

¿Ha1' quc.ias por partc rle l:t escucla y cl prof'esot', por la es-

casa participación cle los padres 1' tuaclrcs cle l:unilia c¡l los

asllntos de rcnclimic¡rto )i comPortanricnto cle srrs hijo-
s(as)? ¿Qtré tipo dc quejas? (uo haccu sus tareas, no tic-
¡ren materiales clc estudio, ctc)

¿Toclos los paclrcs \' ¡nadrcs tlc fa¡nilia participiur igttal ctt
los astr¡rtos dc la cscuela? (Asistc a rcuniones, r'isitiur la cs-

crrela, pzrrticipan en tr?rbajos cotnrtttalcs, ctc)

¿Oómo consirlcraur rtstctlcs c¡rte cstá urarchatr<lo lit escttc-
l:r? ¿Cuáles s()rl sr.¡s clificultacles l, neccsirlarles básic;rs? ;Pa-
ra superar ésto, qué cs lo qtre se clcbcrí¿r I'¡:tccr?

¿Qué opinión ticncn sobrt: la ftulción o cl trarbajo quc vic-
ne dcsempeiralldo el dircctor cle la escrtcla? ¿C<ln él ha
progresaclo lar cscucla, o sc ha irlo para abajo? ¿Y por quó?

¿Cómo lc(s) gustaría que trabajc el dircctor(zr) para mejo'
rar uluclro lnás la esctrela?

2.

+.

6.

'7
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9. ¿Los prof'esores sí ayudan al director(a)? ¿Cómo desempe-
ñan su trabajo con los niños en la escuela? ¿Ustedes sí se

dan cuenta que el niño(a) está avanzando en su conoci-
miento?

10.¿Piensa usted(es) que hay alguna dificultacl con el trato
del profesor(a) hacia el alumno?

11.¿Piensa(n) usted(es) que el profesor(a) se empeña en co-
municarse con los niños(as) indígenas? ¿En qué lengua les
habla? ¿Les hace participar del grupo general de niños?

12.¿Usted(es) están contentos con la educación que reciben
su(s) hljo(s) y/o hija(s) en la escuela? ¿Que cosas quisie-
ran que mejoren de la escuela?

13.¿Qué es lo que quisieran para la educación de su(s) hi-
ja(s) y/o hijo(s), cuando salgan de la escuela? ¿Qué conti-
núen el colegio, y vayan a la U¡riversidad y estudien una
carrera? ¿Qué piensan sobre ésto?

1a.¿Qué es lo que quisieran que estudie su(s) hijo(s) y/o hi-
ja(s)? (ciencia, técnica, comercio, administraciótr, etc.)

15.¿Piensan ustedes que la escuela y la eclucación en general
es útil en la vida diaria para los niños(as) y losjóvenes?

16. ¿Qué creen ustedes que le espera a un niño (a) , a un joven
que no ha tenido una educación básica?

17,¿Cómo les ayudan a los niños(as) en las tareas de la escue-
la?
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lg.Familia indígena: ¿ustedes como paclres y maclrcs cle fami-

lia indígenas qué es lo que piensan sobre la ecltrcación dc

sus hijos(as)?

19.¿Qué gastos rcalizall etr l¿r educación cle los nifios(as)?

¿Cómo logratr obtener el dinero?.

20.¿Ustecles piensatr que por el hecho de ser indio; a los tri-

ños(as) se les presentatr obsláculos o es t¡tla ventaja para

seguir los estudios en la escuela? ¿Qué obstáculos o barre-

.ui .r..,', ustedes que pueden teller los rlirios(as) etr el au-

la de clase? (no comprendeu stt forma de ser 1' actuar, hal'

cliscriminación, hal' maltratos, desadaptaciórl, etc)

21.¿crcen ustecles qrre los i¡rdios deben teller las misnlas

áporttr.icladcs que los demás 
'irios(as) 

en '.a escuela o

en el colegio?

22.¿Para un profesional o técnico indígena, piensa(tr) ttste-

cl(es) que le será dificil encontrar trabaio?

23.¿En qtré trabaja(n) usted(es) y en clóndc? ¿A veccs llc-

va(n) a trabajar cotr usted(es) a su(s) hi¡o(s) v/o hi¡a(s)?

¿Cuánto tiernpo y a dónde?.

24.¿Cree0n ustede(s) que tieuett uunbié¡r alguttas vetttaias,

por e.jemplo: habla quichuzr \¡ colllprclll(le utr poco meior a
la getrtc itrdígctt:t, )' por supuesto, a los demás t:rrnbié¡l?

25.¿l'icnsa(rl) r¡stecl(es) qtre lrna pcrsolla qtlc hallla español y

c¡uichrra es nlás culta quc ulta pcrsona qllc habla sólo tula
dc las dos le rrgtras?

26.¿lr.rr qué ltarrio vivc(rr)? ¿Oórrro zrsí llegó(ar.on) a vivit'a t:s-

te ltzrrrio?
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27.¿Le (s) fuc muy dificil adapatarse al barlio, acaso hatr teni-
do algún problema alguna vez? ¿Ahora le(s) agrada v es-

tá(n) contetrtos en cl barrio?

28.¿El ambiente dcl barrio sí es btteno como para que su(s)
hijo(s) y/o hija(s) se puedatt criar más o meuos bien? Que
es lo que le hace falta al barrio para qtlc los rtinos(as) pue-
dan recrearse y descansar luego dc la escuela o dcl Traba-
jo?

29.¿Qrré cosas piensa(n) usted(es), se necesita(n) para lograr
trn ambientc btteno en el barrio?

30.¿En el barrio donde vive(n) sí realizan fiestas tradiciona-
lcs? (Canraval, Corptts Christi, Satr Jttatl, San Pedro, Di-
fúnt<ls, ctc)

31.¿Qtré es lo qtre opinatt los veci¡ros rlel barrio s<-¡bre esas

fiestas? (les molesta, les gusta, participan en ellas, etc)

32. ¿Piensa(rt) usted(es) que la unión de la familia es muy im-
por[ante para la buena marcha clc la educación de sus hi-

-ios(as) ?

33.¿Cómo actúau cuaudo el niño(a) tiene malas llotas, falta a

clases o de.ja tle ir a clases, pierde el año o es inclisciplina-
do?

34.¿En cambio dc qué marlera procedetr co¡r los lliños(as)
cuartclo éstos son buettos estt¡dialltes y disciplinaclos?

35.Fa¡nilia inclígena: ¿Hablan en la casa el cltrichua (u otra
lengua), los padres a los nirios(as)? ¿Cantan, tocatr algírn
instrumento?
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36.Familia indígena: ¿Fuera de la casa, hablan la letlgua, tie-

nen sus costumbres propias?

3T.Familia indígena: ¿El üvir e¡r la ciudad sí va aleiando de

las raíces indígenas?

33.Familia indígerta: ¿Qué se puede hacer para que esto r1o

vaya en aumento? (la pérdida de la identidad étnico-culttt-
ral)
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Guía de entrevista Ne l0

Entre.aista iruliuidual o col¿ctiaa a dirigentes barrial¿s

l. ¿Q"é tipo dc relaciones han manteniclo ustedes con los
pobladores indígenas, cómo han participado en la vida
del barrio? o tal vez, ¿No participan en la üda del barrio?
¿Qué piensalt ustedes sobre ellos?

2. ¿Cuándo se logra la participación de los pobladores indi
genas, cómo lo hacen, cómo se desempeñan en el trabajo?
¿Trabajan, son colaboradores?

3. ¿Alguno de ellos ha llegado a ser dirigente barriat, cómo
se ha desemperlado y cómo ha apreciado el barrio su ges-
tión?

¿Tiencn algÍrn mecanismo de coordinación o relación los
dirigentes del barrio, para ver de cerca el funcionamiento
de la esctrela, constatar sus necesidades y el desempeño de
los profesores?

¿Asisten a algunas reuniones, cómo participan, en qué ca-
liclad participan?

¿Cómo ha i¡rfluido la participación de los clirigentes ba-
rriales e¡r los destinos de la escuela? ¿Quizás marcha mejor
la escuela y trabdan mejor los maestros?

7. ¿Cómo se da¡r cueuta que la escuela no anda bien, los pro-
fesores faltan a clases y el director(a) no es lo suficiente-
mente act.ivo(a)?

4.

5.

6.

8. ¿Han teuido alguna queja de los padres de familia porque
los nifios(as) no aprende¡r lo suficiente las enseñanzas?
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9. ¿Q"é es lo que no marcha bicn en la escuela' cuáles sot-t

sus princiPales dificultades?

10.¿La dirigencia barrial tie¡re i¡rterés eu la educación y ctr el

aprendiia¡e cle los niños del barrio, de la zona?

11.¿cuál es la historia cle la fbrmación de este barrio? ¿l)esde

q.,e épo.a ya vivieron pobladores indígenas en el barrio?

12.¿Cómo han par-ticipaclo ellos ell este proccso? ¿Los pobla-

á,rr", indígeiras han ido en allmento año tras atio?

13.¿Usterlescomoclirigerrtesbarriales,deqrrétnalleraoat|.a-
i,ez cle qué medio, logrot'r la ¡rarticipació' dc las poblaci.-

nes indigerlas en actividades en beneficio del barrio o de

la zoua?

14.¿Las poblaciones irtdígenas a tra vez de qué activiclarlcs

concretas colltribuye,t ál ptogttso del barrio? (de :rcuerdo

a la actividacl econónlica, hay varias ramas etr las que se

ocupall, se espccializatl ell algtttla de ellas' etc)

15,¿Qué pieusart ustecles sobrc las poblaciotres iudígetras:

up-ovoti irl desarrollo clcl barrio' la cirtdad y el país' o e t) stl

clefecto, stl Pl'esellcia, artnrettta las clificultadcs o proble-

mas que ticue el llcuador?'

16. ¿En este barrio o zor)a cxiste cl ¡rroble m¿r del alcoholislno?
jcou q.re ittteusiclacl y crl qtré sectores rle la ¡;oblación?'

17'¿Harrtelridoco¡rocinric¡rt()Cl(]casosdeviolerrciaCotltral()S
triitos, ya sea ell el llarlio o ctt l¿r escrtela?'

18.¿lllasulltoclclarlisciplitlaetrlascscrtelastlelbarrio,có¡rlo
i, contr.rluclo v qrté tnecliclirs tomatr al rcspecto?



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 295

Guía de entrevista No 9

Entreaistafocal mn pal.res de familia

l. ¿Qué piensan ustedes sobre la marcha de la escuela? ¿Có-
mo contribuyen los personeros de la escuela para lograr
su adelanto y prestigio? (cómo se desempe¡ian: el director,
los profesores del plantel, la gente cle servicio y adminis-
tración, etc)

2. ¿Q.ré tipo de resultados está dando la enseñanza que reci-
ben sus hijos(as) en la escuela? (notan progresos, no
aprenden mucho, no estudian con disciplina, etc)

3. ¿De qué manera expresan su inconformidad con el fun-
cionamiento técnico-pedagógico y/o administrativo de la
Escuela? (evalúan entre ustedes, denuncian a la DP) y
¿Qpé recurso de apoyo han creado para reforzar la ense-
ñanza que reciben sus hijos(as)? (pagan maestros(as) par-
ticulares, ponen cuota para que un maestro(a) les de una
materia extra, por ejemplo, inglés, artes, computación,
etc)

4. ¿Cómo piensan ustedes que se controla la disciplina en la
escuela? ¿Sólo se castiga o también se premia el desempe-
ño de los nirios(as) de la escuela?

5. Padres de familia indígenas:

¿Ustedes piensan que por ser inclios, los nirios(as) pueden
tener muchos problemas en la escuela para poder lograr
terminar la escuela y seguir estudiando en el colegio y uni-
versidad? (les descriminan, no se adaptan al ambiente es-
colar, ¡lo tienen ayuda y los niños se desorientan, están
nerviosos, etc)
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.?

Padres de familia no indígenas:

¿Ustedes pieusan que los niños(as) indígenas' por sr¡ con-

ái.iótl étnico-ctrltural, tienetr serias difict¡ltacles para lo-

grar éxito e¡r la vida estudiantil? (tto se adoptan fácilmcn-

ie al medio urbatto, para hacer las tareas no les ayudan stts

padres, etc).

¿Ustecles pietrsan que por ser iltdios, los ni¡ios 1' niñas no

iograrán i",l"t ,tttu fue¡rte de trabaio segura? (porque hay

caiestía de fuentes de trabajo, ¡lo tie.et] tr'a buena for-

mación profesiotral, porque los profesionales l'to soll de

varias carreras, Porque ¡ro tielten "palatlcas", etc) '

¿Por qué creen ustedes que los ¡riños(as) faltan a clases,

pierden el año o se vatl y no vuelvcn a la escttela?'

¿Piensan ustedes que la desorganización familiar afecta etl

il re¡rdimiento de los niños(as) de la escttela? (caus:rrl:r

por la separación de los padres, divorcio, alcoholisnro,
etc).

B.

L
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Guía para juego de roles

Juego de clase

l. Olryliao

Descubrir la percepciótr que tienen los alumnos(as) indi
genas y'no indígenas sobre su escuela y en particular, sobre uuo
o varirls de los siguietrtes aspectos relacionados con el profeso-
r(a) rlc graclo:

- Formas para evalttar el aprendizaje.
- Manera dc tratar a los alum¡ros indígenas y no irrdígenas.
- M¿urera de aplicar la disciplina.

2. Bretr desoilrión del juego

Preferiblemente el investigador de campo está solo con los
alumnos(as). Un nirio o u¡ra niria mestizo(a) juega el rol dcl
profesor(a) en ull contexto específico: cttando revisa los debe-
rcs, cuaudo toma la lección al pizarrón, cuattdo evalíra los alum-
nos rhrrarrte una sabati¡ra o t¡rl cxame¡t final, cttattdo sc etroia
("profesor bravo"), ctc... Los cle más niños y niñas presctrtes ha-

ccn cle altrmnos. Iinto¡rces, sc escoge dos alumnos(as) [turo(a)
inclígcna y uno(a) no inclí¡¡etta] que son [iet]eralmente turbtt-
lentos v quc tiencn malas calificaciones, para jtrgar el papel del
alurnno "rno{lelo", mientras otros(as) dos [urto(a) indígena 1'

uno(a) r'ro indígena] habitualmente dóciles, tomar) el rol del
alurnno inclisciplinado. Dt¡ración sugerida de la dramatización:
20 minutos.
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3. Lo más irnportante a obseraar

* Lo que el profesor(a) castiga y premia y cómo lo l'race'

* Ma¡rera de tratar a los alumnos(a) indígenas y ¡ro indíge-

ltas

x Imagen quc rier)en los nirios(as) del alrrmno(a) bueno(a)
y nralo(a).

* cornportamientos caracter'ísticos de los alumnos(as) se-

gírn su etlria.
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Guía para juego de roles

Juego del director

l. Objethn

Descubrir la percepción que tienen los alumnos(as) indí-
genas y no indígenas sobre su escuela y en partict¡lar sobre el ti-
po de relación que mantiene el director co¡r ellos.

2. Breue desnipción del juego

[Preferible, el investigador de campo está solo con los
alumnos(as)]. Un nirio o una niña indígena toma el rol del di-
rector(a). Tres nirios y niñas no indígenasjuegan el papel de un
gnlpo de alumnos indígenas, quienes han sido llamados por el
director(a) a su oficina, porque son sospechosos de una rotura
de üdrios de la escuela. Los demás niños y niñas presentes ha-
ce¡r rle espectadores. Duración sugerida de la dramatización: l5
lnirrrrlos.

3. Lo más imltortante a obseraar

Perfil sicológico del director(a)

Mancra de tratar a los niños(as) indígenas

Comportamiento característico de los niños(as) indígenas

Reacciones de los niños(as) no indígenas (espectadores)
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Guía para juego de roles

Juego sobre el profesor y el padre de familia

1. Ojetivo

observar la relación existente entre el profesor(a) rlel gra-

clo 1' 16t paclres y maclres de familia de los alttl'lttros'

2. Brarc tlescñPción del.iuego

IPreferiblemellte,elitrr,estigaclol.decalrlPOestásolocoll
los alumnos(as)]. [,ljucgo consistc er) qr¡e los niños(as) escenifi-

quen ru)a visita de un padre o lnadre rle fanrilia al ¡rrofcsor(a)
cie su hijo(a). El padre áe familia ¡a si¿o llanrado por el profeso-

r(a) paL i.formarle sobre el rellclimieltto del 'irio(a) 
e. la es-

cuela.

3. Lo más imPortonte a obseruar

- Forma de trato dcl prof'esor(a) hacia cl padre o maclre cle

familia (cOtrfi atrza, tellso, despectivo, f1tticltl, irn positivo)'

- Forma cle trato del paclre o madre clc familia hacia el ¡lro-
l.esor (a) (cotrfi anza' tetlS0' clespectivo, fl ttirlo, ilrrposi tir'o),

- ¿Quién hablo clurautc más tiempo? ;Se oygt't"-t entre los

dos?

- cómo reaccionó el paclre o madre rle farnilia, ¿rute la in-

formación proporcionacla por el prof'esor'(a) sobrc cl rli-
ño(a) (sorprendiclo, indif'erente, itrtcresado, ctroj:rrlo' ca-

llaclo).



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 3OI

Qué tipo de expresiones utilizarón el profesor(a) y el pa-
clre o ¡nadre cle familia para comunicarse entre sí (respe-
tuosas, clespectivas, instrl tan tes, ltrr rlonas) .

Si cl tcma inrlígcna apareció rltrra¡rtc l:r representación,
cómo lo tr¿rtaron el profesor(a) y el padre o madrc de fa-
milia?

Cónlo reacciollaron el resto de llirios y nirias antc cljuego
(con risas, sclios, identificados, inrliferentes, aprobación).
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Guía para juego de roles

Juego sobre el papá, la mamá y los hijos

1. OQetiuo

Observar la relació¡r existctlte entre el padre )' la madre

con los hijos, al iuterior de la familia' en especial, las condttctas

utilizadas para pedir e impedir comPortamietrtos'

2. Breae descripción del jtt'ego

El juego consiste en que los niños(as) representel) a utr

papá, " 
,inu"rnu*á y a sus hijos(as) en esceuas de la vida diaria:

comi"ndo, hacienáo los cleberes, cutnplie¡rdo maudados' ha-

ciendo las tareas clomésticas, jugando, trabajando' castigando'

premiando y cualquier otra que escogan los r-litlos y niñas'

3. Lo mó,s irnPortante rt' obseruar

- Forma de trato del paclre )' la madre hacia los hijos(as)

(confiatrza, fluido, tenso, despectivo, irnpositivo)

- Forma de trato de los hijos(as) hacia el padre y la maclre

(respetuoso, cotlfianza, fluido, tenso, irrespctuoso)'

- Qué comportamietrtos cle los padres sotr los más frccuetl-

tcs colt resPecto a los hijos(as) (gritirr' exPresar :rf'ecto'

maltratar, reir, jugar, burlarse, ordettar' otros)'

- Quó comPortalrlierltos cle los hiios(as) so¡r los más fre-

cuentes con respecto a los padres (gritar' cxPresar afecto'

golpear, reir, jttgar, bt¡rlarse, obedecer' reclamar' protestar'

otl'os).
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- ¿Quién hablo durante más tiempo? Los niños y las niñas,
se escucharon entre sí?

- Qué tipo de expresiones utilizaron los padres )' los hrjos
para comruricarse entre sí (respetuosas, despectivas, instrl-
tarltes. burlonas).

- Si el tema indígena apareció durante la reprcsentación,
¿cómo lo trataro¡r los padres y los hijos (as)?

- Cómo reaccionaron el resto de nifros ante el juego (con ri-
sas, serios, ide ntificados, indiferentes, aprobación).
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Guía para juego de roles

Juego sobre los niños con inversión de roles

1, Oltjetiuo

obsen,ar la relaci<ill existente entre niños 1' niitas cn edarl

escolar, en espccial, la que se da entre géneros y elltre grupos ét-

nicos.

2. Brate dcscripción del juego

El juego cotrsiste et) que los nit-ros rePreselltell a las niñas

1, las 
'iriás 

.ép."r",rr",r a loi niños e' esce¡las <le la 
'ida 

cst:ol:rr:

c,r clase, relación con el profesor(a), ritrdiettdo exá¡netles, ha-

cienclo los deberes; fuera de clase, jugando, elr el recrco, peleatt-

clo, cliscutietrclo, colaboratrclo; en la relaciótl co¡ el director(a) 1'

otros profesores,

3. Lo más intPortanle a obseruar

- Forma dc lrato de los tririos hacia las niñas (anrablc, respe-

tt¡osa, provocadora' grosera' bttrloua, violelrta)'

- Forma de trato clc las nir-ras hacia los niños (amablc, respc-

tuosa, tcme rosa, tnicdosa, bt¡rlona, grose ra) '

- o,é colnportamictltos de los lliños so¡l los Inás fj'cctlentes

col) resPecto a las nirias (gritar' exPrcsar afecto, gol¡rear''

reir,.iugar, burlarse, otros) .

- Qué comportamientos de las niñas sonlos nrás fiecuetttes

cotl respecto a los uiños (gritar, expresar afecto, golpear'

reir, juga¡ burlarse, otros).
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Quién habló duranrc más tiempo? ¿Los niños y las niñas,
se escuchal'ol) entre sí?

Orró ti¡to de exprcsiones utilizaron ¡riños y nirias para co-
rrru¡licarse entl'c sí (rcspctuosas, despectivas, instrltantes,
btrrlonas).

¿Si el tema indígena apareció dr¡rante la representación,
cómo lo trataro¡r lc¡s ¡¡iños y nirias?

Cómo reaccionaron el resto de niños ante el juego (con ri-
sas, serios, identificados, indiferentes, aprobación).
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Test subjetivo de percepción (valoración) étnica para alumnos

indígenas

Escuela:

Grado:

o ¿Oómo tc consirln'as?

Indio(a)
Indígena
Otavaleño(a)
Otro(a) (especificar):

o Escoje las trcs palabras que mejor describen cottto lú utts.

Vivaz
Tlamposo(a)
Estucliante
Malcriado(a)
Pobre
Honrado(a)
Ecuatoriano(a)

Vivaces
Trarnposos(as)
[,stucliantes
Malcliados(as)
Pobres
Honrados(as)
Iicuatorianos(as)

Feo(a)
Educado(a)
Vago(a)
Guapo(a)
Malo(a)
Sin futuro
Limpio(a)

Vagos(as)
Guapos(as)
Malos(as)
Sin futuro
l-impios(as)

Joven
Tonto(a)
Valiente
Sucio(a)
lnteligcntc
Rico(a)

Valientes
Sucios(as)
Inteligentes
Ricos(as)

o ¿Cómo aes a tus cornpañeros y compañnus n¿eslizos?' I)scojc kts

tres paLabras que mejor desniben co''no son'

Feos(as) .f ór'cnes

Edrrcatlos(as) Tontos(as)



ESCUELA E ¡NDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 307

Test subjetivo de percepción (valoración) étnica para alumno no
indígena

Escuela:

Grado:

o ¿Cómo te considras?

Indio(a)
Inclígena
Otavaleño(a)
Otro(a) (especificar):

. Escoje las tres palaltras quc mejor describen cotno tú eres.

Vivaz

Tramposo(a)
Estudiante
Malcriado(a)
Pobre
Honraclo(a)

Feo(a)
Eclrrcado(a)

Vago(a)
Guapo(a)
Malo(a)
Sin futuro

Joven
Tonto(a)
Valiente
Sucio(a)
Inteligente
Rico(a)

Ecuatoriano(a) Lirnpio(a)

2 llubo un error en la transcripción del formulario del test. Originalmen-
te, esta pregt¡nta debía proponer la siguientes alternativas de resprrestas:

Mestizo(a)
Blanco(a)
Negro(a)
Otro(a) (especificar) :
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. ¿Córno aes a tus compañeros y compañnas indígenas?' Escoje lns

tres palabras que mejor describen corno son'

Vivaces

Tramposos(as)
Estudiantes
Malcriados(as)
Pobres

Honrados(as)
Ecuatorianos(as)

Feos(as)
Educados(as)
Vagos(as)

Guapos(as)
Malos(as)

Sin futuro
Limpios(as)

Jóvenes
Tontos(as)
\/alientes
Sucios(as)

Inteligentes
Ricos(as)
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Test subjetivo de percepción (valoración) étnica para profesor,
director de escuela y perconal del MEC.

Fscuela¡

Grado:

Deparramento (del MBC):

Sección (del MEC):

. ¿Cómo se considera usted?

Ir4estizo (a)

Blanco(a)
Negro(a)

Indígena
Indio(a)
Otro(a) (especificar):

o ¿Córno ue usted a los niños y niñas indígenas?. Escoja los tres ad-
jetiaos que, a su juicio, mcjor describen corno son.

Inteligentes Retraidos(as) Pobres
Desaseados(as) Honrados(as) Bien vestidos(as)
Ricos(as) Retardados(as) Problemáticos(as)
Laboriosos(as) Perezosos(as) Despiertos(as)
Deshonestos Aseados(as) Creativos(as)
Pasivos(as)



ANEXO 4
CARACTERISTICAS GENERALES

DE CADA ESCUETA

Escuelas de la ciudad de Quito

La esanela Luis Felipe Rorja

Se encuentra ubicada e¡l el barrio Iltticucho o Atucucho al
noroccidente de la ciudad. Este barrio se creó en abril de lggg,
como resultado de una invasió¡r de terrenos pertenecientes al
área del bosque protector del Pichincha, esrá ubicado sobre la
cota de los 3.000 metros de altura.

La te'encia de la tierra esrá en proceso de legalizació' y la
gran mayoría cle pobladores son propietarios de los terrenos y
casas. En el barrio residen alrededor de 1.300 familias, distribui-
das actualmente en sietc sectores, alrededor del b0 por ciento
son indíge.as v el resto negras y mestizas. La mayoría so¡r mi-
grantes de las provincias de chimborazo, Bolívar, Imbabura, Lo-
ja, Carchi y la rcgión amazónica

El barrio dispone de luz eléctrica y agua entubada, no
cuenta con alcantairillaclo y las vías de acceso se encuentran en
mal estado. Las vivendas son hechas por autoconstrucción de st¡s
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moradores con laclrillo, cemento, bloques y madera' So¡'¡ casas

de uno y dos pisos. Hay presencia cle criminalidad' consumo de

á.ogu, f alco'holis-o, ,rñi,lo a la existencia de ca¡rtinas y al casi

inexistente con trol Policial'

La gran mayoría de padres de familia trabaja fuera del ba-

rrio. Los iombres como uibuñiI.., vendedores de frutas, legum-

bres y verduras en los mercados o el'¡ las calles, guardias dc segu-

ridaá y empleados de restaurantes' Las mujeres como trabajado-

ras domésticas.

La escuela, en el año escolar 1992-1993, contaba con 457

alumnos, de los cuales 207 eran indígenas (45 por cierlto) y 250

no indígenas (55 por ciento) ' Es mixta, con .iornada matutiua'

fue creada en 1989 bajo la competencia de escuela hispana, lue-

go pasó a ser bilingüe y actualmente es nuevamellte hispatra'

Laboran once profesores fiscales' ell seis grados con I I pa-

ralelos (3 paralelos en primer grado, 2 de segutldo a cuarto gra-

do y I en quinto Y sexto grado) '

Dispone de 11 aulas' una para cada paralelo; son .prefabri-
caclas y .brrrtr.ri,las coll mingas de los padres de familia' se en-

cuent;an en buen estado. El mobiliario esrá deteriorado y es in-

suficiente. Además, tiene un espacio para la dirección y otro pa-

ra la vivienda del cottserje.

Toda la escuela dispone de una área de 5'000 rnetros cua-

drados, no tiene canchas ni juegos infantiles y el patio principal

es de tierra.

La escuela bitingüe Provincia de Chimborazo

Esta escuela se encuentra ubicada en el barrio de San Ro-

que, que pertenece al centro colonial de la ciudad' Conocido

tiurtu i, dácada del 50 como barrio del Aguarico es, actualmeu-
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te, un barrio consolidado que cuenta con todos los servicios bá-
sicos: agua, luz, alcantarrillado y pavimentación. El tipo de vi-
vienda predominante es el tugurio, es decir, casas grandes y anti-
gr¡as, cuyos duelios ya no viven en ellas sino que arriendan a ntr-
m erosas familias, generalmen te migratr tes.

El barrio cambió su carácter de residencial a comercial,
cuando se creó el mercado en el antiguo colegio Central Técni-
co en la década del 70, esto atrajo a la población indígena, como
vendedores fijos y ambulantes y también a la delincuencia y
prostitución.

En el barrio trabajan familias indígenas migrantes, prove-
rrientes de las provincias de Chimborazo, Cañar, Cotopaxi y Tun-
gurahua. Tanto hombres como mujeres trabajan en el mercado
como cargadores, vendedores ambulantes y fijos, duerlos y em-
pleados de salones de comida y en el resto de la ciudad como al-
bañiles.

Una parte de las familias indígenas que trabaja en el mer-
cado vive en el barrio de San Roque, el resto se asienta o en ba-
rrios vecinos como La Colmena, La Libertad, La Ermita, El Pla-
cer y Toctiuco o en el sr¡r de la ciudad como Chillogallo )'Gua-
maní.

La escuela, etr el ailo escolar 1992-1993, contaba con 74
alumnos, de los cuales todos eran indígenas (100 por ciento). Es
mixta, con jornada vespertina, fue creada como escuela bilin-
grie, por inciativa de la organización indígena de trabajadores
indepenclientes Runacunapacac Cuyay Atir¡ creada en 1g83 y
que reirne a los indígenas migrantes que trabajan en el mercado
o en el resto de la ciudad.

Laboran cuatro profesores fiscales (dos bilingües y dos no
bilingües). Los profesores bilingües esrán a cargo de primero y
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segundo grado y los no bilingües, de tercero y cuarto y de quin-

to y sexto.

La escuela funciona en el local de la escuela Rosa zá:rzte

que es matutina. utiliza cuatro aulas, el patio, los servicios higié-

,ri.o, y las canchas. Las aulas y el mobiliario se encuentran en

buen ástado. Cuenta con agua potable, luz eléctrica y alcantarri-

llado. Desde su creación hasta el año escolar l99l-1992, funcio-

naba en el local del antiguo colegio Central Técnico, convertido

en mercado.

La esanla Luis Enrique Rnza

Se encuentra ubicada en el barrio San Martín de Porras al

suroriente de la ciudad. Este barrio se creó en abril de 1982 co-

mo resultado de la parcelación y venta de lotes de la hacienda

EL Conde. Está asentado sobre la cota de los 3.000 metros de al-

tura.

Los pobladores sotl propietarios de los terrenos y casas' En

el barrio, iesiden familias migrantes provenientes de las proviu-

cias de Chimborazo y Bolívár pri'cipalmente. Alrededor del

diez por ciento corresponden a familias indígenas'

El barrio dispone de luz eléctrica, no cuenta con agua po-

table, alcantarrilludo y las vías de acceso son' etl su mayoría de

tierra y unas Pocas empedradas. Las viviendas son hechas por

urrto.orr.t.rr..iór", de sui moradores con ladrillo, cemellto' blo-

ques y madera. Son casas de uno y dos pisos' Los lotes' además

áe lu viuienda, disponen de espacio para cultivos agrícolas y cría

de animales menores (ovejas, cerdos' gallinas y cuyes) '

La mayoría de hombres trabaja fttera del barrio' como al-

bañiles y obreros de fábricas. Las mujeres trabajan eu el barrio
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como fabricantes de ladrillos (ladrilleras) y en las tareas agrope-
cuarias de sus parcelas.

La escuela, en el año escolar 1992-1993, contaba con 246
alumnos, de los cuales 58 eran indígenas (23 por ciento) y 188
no indígenas (77 por ciento). Es mixta, con jornada matutina,
fue creada bajo la categoría de escuela hispana. Además de los
niños del barrio, asisten de otros barrios vecinos como San Blas
y Pueblo Unido.

Laboran seis profesores fiscales en seis grados, con un pa-
ralelo en cada grado. Dispone de seis aulas, una por grado, divi-
didas en dos bloques; uno de cemento, con tres aulas separadas
y otro prefabricado, con tres aulas con separación de madera en-
tre aulas y piso de tierra. Se encuentran en buen estado, aunque
el mobiliario esá deteriorado y es insuficiente.

La escuela dispone de un área amplia con dos canchas y
un graderío. Cuenta con luz eléctrica, pero no con agua potable
y alcantarrillado. Tampoco hay baterías sanitarias, solamente le-
trinas.

Las escuelas de la ciudad de Riobamba

La escueln. Leonidas Carcía

Se encuentra ubicada en el barrio La Condamine al suro-
riente de la ciudad. Este barrio se creó cuando empezó la plaza
de mercado de La Condamine, como sitio de venta y desposte
de ganado. Actualmente, el camal se trasladó a otro sitio y el
mercado se transformó en plaza de productos agícolas.

Se trata de un barrio urbano consolidado, que cuenta colt
acceso a los serücios básicos: luz eléctrica, agua potable, alcanta-
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rrillado y pavimentación. Desde su iuicio, las familias indígenas
poblarou el barrio por su relación con el mercado cle ve¡rta de
animales y actualmente, constituyen un porcelltaje importatlte
de propietarios y arrendatarios. Se trata cle familias migrantes de
las comt¡niclades cercanas a la ciudad de Riobamba y del resto
de cantotres de la ¡trovincia.

Las üviendas son construcciones de uno y dos pisos y en
algunos sectores, se erlcue¡ltra casas tipo tugtrrio. Hay presetrcia
de numerosas cantinas (antes chicherías) y salotres de comida,
por lo que el alcoholismo es uno de los problemas que vive el
barrio.

La gran mayoría de padres de familia trabaja etr el merca-
do La Co¡rdamine o cerca del barrio. Tanto hombres y mtrjeres
como vendedores fijos o ambulantes, cargadores y dtteños y em-

pleados de salones y cantinas.

La escuela, ett el alio escolar 1992-1993, cotrtaba con 468
alumnos, de los cuales 104 eran irtdígenas (22 por ciento) y 364
no indígenas (78 por ciento). Iis mixta, cotr jortracla matutirla.
Además de los r-rilios del barrio, asisten otros que vielleu de pue-
blos cercanos a Riobamba como Columbe, Colta y Cacha.

Laboran dieciséis profesores fiscales: doce con grado, el

director sin grado y tres profesores a tiempo parcial de educa-
ción fisica, música y ciencias naturales. Cuenta cotr doce parale-
los, dos por grado.

Dispone de siete bloques colt diferente iltfraestructura )'
uso: cuatro so¡r para once aulas de construcción prefabricada, la
direcció¡r y'el bar; utro, también prcfabricado, para baterías sani-

tarias; otro, i¡rcoucluso, que es la viviencla del conserje )' un últi-
mo, de cemento artnado, que Permanece inconcluso y siu llitl-
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gún uso. Ulta de las aulas está en la casa contigua a la escuela,

áonde se arrienda uu espacio pagado por los padres de familia,
por carecer del mismo dentro de la escuela.

La escuela cuenta co¡r luz eléctrica, agua Potable (no siem-

prc) y alcantarrillado. También tiene tres patios de recreo, uno

pavimentado y los otros dos de tierra. Por carecer de espacio, no
se puede utilizar u¡r laboratorio de ciencias naturales con el que

cuerlta el establecimiento.

La esanela Padre Lobato

Se encuentra ubicada eu el centro poblado de la parro-
quia urbana de Yaruquíes, al suroccidente de la ciudad, a cinco

kilómetros del centro urbano. Este Pueblo, hasta hace poco ca-

becera de parroquia rural, tiene orígenes coloniales cuando era

centro administrativo y ceremonial de las comunidades indíge-
nas vecinas, ubicadas en los cerros de Cacha.

Se trata de un barrio urbano semirural que cuenta cotl ac-

ceso a los servicios básicos: luz eléctrica, agua potable (escasa),

alcantarrillado y calles pavimentadas y empedradas.

Las viviendas son construcciones de uno y dos pisos, unas

pocas son autiguas, de adobe y teja, y la mayoría, nuevas, de la-

drillo y teja. Es un barrio tranquilo sin ningún grado de delin-
cuencia.

La mayoría de padres de familia trabaja en el mismo ba-

rrio. Los hombres como carpinteros, zaPateros y mecánicos y las

mujeres como dtteñas de tiendas de abarrotes y bazares. Algu-
nos, todavía, poseetr parcelas agrícolas en zonas rurales cerca-
nas, clonde mautienen cultivos y animales.
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De los padres de familia que viven en las comunidades in-

dígenas cercanas, los hombres son agricultores y migrantes tem-

porales a las ciudades y las mujeres agricultoras y vendedoras en

los mercados de Riobamba.

La escuela, en el año escolar 1992-1993, co¡ttaba con 136

alumnas, de las cuales 84 eran indígenas (62 por ciento) y 52 no
indígenas (38 por ciento). Es sólo de niñas, con jornada matuti-
na. Además de las niñas del pueblo, asisten otras de las comuni-
dades cercanas de la zona de Cacha'

Laborau nueve profesoras fiscales: seis coll grado y tres

profesoras a tiempo parcial de educación fisica, música y dibuio.
Cuenta con seis grados con un paralelo cada uno.

Dispone de tres bloques que totalizan un área aproximada

de 3.000 metros cuadrados. El primero es de cotlstrucciórl prefa-

bricada y ocupan, dos grados; el segundo es de bloque y cemel)-

to y comprende la viüenda del conserje, la cocina y tres grados;

y el último, que también es de bloque y cemento, lo utiliza un

grado y un esPacio grande, que lo comParte la dirección con el

salón de actos. En este bloque se acaba de construir el segundo

piso y mientras se hacía la investigación, uo tenía todavía uso,

La escuela cuenta co¡r luz eléctrica, agua potable (rlo siem-

pre) y alcantarrillado. Existe también una batería sanitaria co¡
ires servicios higiénicos y un tanque de reserva Para agua. Tietle

un patio de recreo, pequeño e insuficiente pero pavirnentado.

cuando requieren de un espacio más grande, utilizan la calle o

un parque que se encuentra cerca. El ¡nobiliario se lo ma¡rtieue

en buenas coudiciones.
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La escueln, Domingo Canillo

Esta escuela se encuentra ubicada junto a la escuela Padre
Lobato, por lo que, lo descrito anteriormente sobre el pueblo
de Yaruquíes sirve de igual manera para este establecimiento.

La escuela, en el año escolar 1992-1993, contaba con 165
alumrtos, de los cuales 126 eran indígenas (76 por ciento) y 39
no indígenas (24 por ciento). Es sólo de niños, con jornada ma-
tutina. Además de las niños del barrio, asisten otros de las comu-
nidades cercanas de la zona de Cacha.

Laboran nueve profesores fiscales: seis con grado y tres
profesoras a tiempo parcial de educación fisica, inglés y dibujo.
Cuenta con seis grados, con un paralelo cada uno.

Dispone de seis aulas de clase, un aula que sirve como di-
rección, la vivienda del conserje y una batería sanitaria en malas
condiciones. La construcción es de cemento pero mal manteni-
da, por lo que se encuentra deteriorada. Se encuentra en cons-
trucción un aula prefabricada, lrace más de dos años y actual-
mente, está paralizada.

La escuela cuenta con luz eléctrica, agua potable (no siem-
pre) y alcantarrillado. También tiene un patio de recreo con dos
canchas paümentadas y un pedazo de terreno con hierba.

Las escuelas de la ciudad de Guayaquil

La esaneln, Relniblica de México

Se errcuentra ubicada entre las calles Pedro Pablo G6mezy
Pedro Moncayo, en un barrio perteneciente al casco comercial
central de la ciudad. Se trata de un barrio consolidado. creado
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alrededor de dos mercados de productos básicos, el Cerltral y el

Asaad Bucarám, a partir de 1930. Se lo conoce también como el

barrios de los "cachineros", porque en las calles alrededor del
mercado, se encuentratr sitios de venta de toda clase de artícu-
los de segunda mano, generalmente robados.

La gran mayoría de familias, que vive, ett el barrio, estáIl

vinculados a la actiüdad comercial, sea eu el mercado o como
vendedores ambulantes. Habitan en la zolta arrendando "pie-
zas" de casas grandes y antiguas. Es parte del llamado "tugttrio
central". Las familias indígenas, generalmente vinculadas al co-

mercio de productos agrícolas de la sierra, viveu también eu es-

tos tugurios. Son migrantes procedentes de las provincias centra-
les de la sierra: Chimborazo y Cañar.

El barrio dispone de luz eléctrica, agua potable, alcautarri-
llado y calles pavimentadas. Las vivendas so¡r de madera, bloque
y ladrillo. Son casas de varios pisos, cuyos dueños no üven Sene-
ralmente e¡r ellas. Debido a las características autes menciotta-
das, en el barrio, se encuentra la presetlcia de cantiuas, Prostíbu-
los, criminalidad, consumo de drogas y alcoholismo'

La gran mayoría de padres de familia indígenas trabaja en

los ¡nercados del barrio, tatrto hombres como mujeres soll vell-
dedores de tubérculos, frutas, legumbres y verduras. Desarrollall
su trabajo desde muy temPrano, hora en la que llegall los camio-
nes con productos de la sierra, hasta muy ctrtrada la tarde '

La escuela. en el año escolar 1992-1993, contaba con 466

alumnos, de los cuales 196 eran indígenas (42 por ciento) y 270

no indígenas (58 por ciertto). Es mixta, con jornada matutitla,
fue creada en 1952 y además de la Escttela México, etr el misrno
local funcionalt una escuela vesPertina y otra tlocturna.
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Laboran Lrece profesoras fiscales en seis grados, con doce
palalelos, dos por grado. Los padres de familia pagan a un pro-
fesor de música que es particular.

Dispone de doce aulas, una para cada paralelo, son cle ce-
mer)to y ladrillo, muchas de ellas eran antes aulas espaciosas pe-
ro han sido divididas en dos, debido al crecimiento del número
de alumnos. Las aulas son oscuras, sin acceso directo, con poca
velrtilación, y ruidosas por la cercanía entre ellas. El mobiliario
eslá deteriorado y es insuficiente. Además, tiene una oficina pa-
ra la dirección, un aula para laboratorio, otra para costura y un
espacio para la üvienda del conserje.

La escuela no tiene canchas ni juegos infantiles y hay un
solo patio principal que es encementado y estrecho para el nú-
mero de alumnos asistentes.

La esn¿ela Luisa Martín

Se encuentra r¡bicada en el barrio Bastión Popular, en el
suburbio norte de la ciudad, sobre el kilómetro L4 y ¡nedio de la
r'ía Guayaquil-Daule. Se trata de un barrio reciente de forma-
ción, fue resultado de un proceso de invasióll iniciado en lg86 y
consolidado de alguna mallera a partir de 1990. Consta de tres
zonas y diecisiete sectores, donde üven alrededor de 13.000 fa-
milias que corresponden a 70.000 habitantes.

Las familias que viven en este barrio son propietarias del
terre¡lo y la vivienda, a pesar de que no están legalizados. Son fa-
rnilias de origen migrante que vivíatr arrendando en el centro
de Ia ciudad o en otros suburbios y que a través de la invasión,
pudieron acceder a üvienda propia.

Los migrantes son de origen costeño, de las provincias de
Manabí, Los Ríos y Guayas; y serrano, de la provincia de Chim-
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borazo. Estos últimos corresponden al 5 por ciento del total de

pobladores del barrio.

El barrio dispone solamente de luz eléctrica, no cuenta

con agua potable, alcantarrillado y calles transistables. El agua se

la obtiene a través de tanqueros. El 80 por ciento de las vivie¡r-

das son de madera y caña. son casas de uno o dos pisos, hechas

por los mismos moradores sin ningún tipo de planificación, por

io q.r., durante el inüe'ro, esrán sujetas a deslaves e inundacio-

nes.

La gran mayoría de padres cle familia, tanto hombres co-

mo mujeircs, trabajan, fuera del barrio erl el centro o en los ba-

rrios rJside'ciales. Los hombres como trabajadores informales,

en especial vendedores ambulantes, 1'las mujeres en el servicio

doméstico.

La escuela, etl el año escolar 1992-1993, cotrtaba con 737

alumnos, cle los cuales 2l eran intlígetras (3 por ciento) y 716 no

inclígenas (97 por ciento). Es mixta, con jornada matutina, fue

.r.uáu en lg86 y además de la cscuela Luisa Martín, en el mis-

mo local funciona un colegio vesPertino'

Laboran doce profesores, tres flscales y nueve privados

que son pagados por los padres de familia, en seis grados con

doce paralelos, dos Por grado.

Dispone de doce aulas, una Para cada paralelo' s91.de ce-

menro cón techo de zinc. El mobiliario y el material didáctico

eslán deteriorados y son insuficientes.

La escuela no tiene canchas ni juegos infantiles y el patio

principal es pavimentado. No cuenta con agua ni alcantarrillado

y los sárvicios higiénicos funcionar] con pozo séptico'
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ln esatelnJuan l¿ón Mera

Se encuentra ubicada en la calle García Moreno entre Co-

lón y Sucre, en un barrio perteneciente al casco comercial cen-

tral de la ciudad. Se trata de un barrio consolidado, creado alre-

dedor del mercado de productos básicos conocido como el de la
Pedro Pablo Gómez. Es una zona comercial, donde se concen-

tran los almacenes de venta de repuestos automotrices y mecáni-

cas. También es considerada zona roja por la presencia de delin-
cuentes, prostitutas y cantinas'

La gran mayoría de familias que üve en el barrio, está vin-

culada a la actividad comercial, sea en el mercado o como ven-

dedores ambulantes. Habitan en la zona arrendando "piezas" de

casas grandes y antiguas. Es parte del llamado "tugurio celltral".
I.as familias indígenas, generalmente vinculadas al comercio de

productos agrícolas de la sierra, viven también en estos tugurios.
Son migrantes procedentes de las proüncias centrales de la sie-

rra: Chimborazo y Cañar.

El barrio dispone de luz eléctrica, agua potable, alcantarri-
llado y calles pavimentadas. Las üviendas son de madera, bloque
y ladrillo. Son casas de varios pisos, cuyos dueños no viven gene-

ralmente en ellas. La zona no cuenta con áreas de recreación, Y

la presencia de mecánicas y del mercado son un foco permanen-
te de contaminación para los residentes.

La gran mayoría de padres de familia indígenas trabaja en

los mercados del barrio, tanto hombres como mujeres son ven-

dedores de tubérculos, frutas, legumbres y verduras. Desarrollan
su trabajo desde muy temprano, hora en la que llegan los camio-
nes con productos de la sierra, hasta muy entrada la tarde'
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La escuela, en el año escolar 1992-1993, colrtaba co¡r 229

alumnos, cle los cuales 97 eran indígenas (42 por ciento) y 132

no indígenas (58 Por ciento).

Laboran seis profesores fiscales en seis grados, cotr ull Pa-

ralelo por grado. óitpott. de seis aulas, una Para cada grado'

son de ..rri.'to y ladrillo. El mobiliario y el material didáctico

estár deteriorados y son insuficientes. El patio, dedicaclo a la re-

creación de los niños, es estrecho y reducido en tamaño'

La infraestructura fisica de la escuela está en malas condi-

ciones, hay conexión de agua Potable pero, generalmellte' se ca-

rece de este serücio para el funciotramicnto cle las baterías salli-

hrias.

I-as escuelas de la ciudad de Machala

La esanla l-eopol^do Muñoz Rodrígun

Se encue¡rtra ubicada en los límites del barrio l8 de octu-

bre y el barrio t9 de Noviembre, al noroccidente de la ciudad.

El primer barrio se creó en 1970, formado por familias-migrau-

tes de la sierra, provetlietrtes especialmente de la provincia de

Loja. Hay Pocas familias indígenas.

El barrio 19 cle Noviembre se creó erl 1982, como fruto de

una invasión de familias no indígenas' que poco a poco fuerott

vendiendo sus terrenos a familias indígenas migratrtes, prove-

nientes de la provincia de chimborazo. En la actualidad, es tlrl

barrio mayoriiariamenre inclígena, el 80 por cie¡rto de 'i'os de

la escuela viven en este sectol:

Ambos barrios disponen solametrte de luz eléctrica, uo

cuenran con agua potabie, alca'tarrillado y calles transistables.
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El agua se la obtiene a través de tanqueros. Las viüendas son de
madera y caña. Son casas de uno o dos pisos, hechas por los mis-
mos moradores. Por el barrio 19 de Noüembre, atraviesa uno de
los canales de aguas negras de la ciudad, siendo un foco de con-
taminación muy peligroso.

Los padres de familia trabajan fuera de sus barrios, los
hombres, como vendedores ambulantes o en el mercado de fru-
tas, verduras, hortalizas y ropa, pescadores artesanales, asalaria-
dos en las camaroneras y albañiles. Las mujeres trabajan como
lavanderas y empleadas domésticas.

La escuela, en el año escolar 1992-1993, contaba con 231
alumnos, de los cuales 37 eran indígenas (15 por ciento) y 194
no indígenas (85 por ciento). Es mixta, con jornada matutina,
fue creada en 1967.

Laboran seis profesores fiscales, en seis grados con un pa-
ralelo por grado. Dispone de seis aulas, una para cada grado,
son de cemento y ladrillo. Cinco, construídas para aulas y una,
acondicionada. El mobiliario y el material didáctico esrán dete-
riorados y son insuficientes.

La escuela tiene una cancha paümentada y un patio sin
pavimentar. No cuenta con agua ni alcantarrillado y sólo hay ser-
ücio higiénico para las niñas. Cuando llueve mucho, el patio y
las aulas se inundan por falta de desagües.

La esanela Albnto Cn¿z Munilln

Se encuentra ubicada en los límites del barrio La Lagarte-
ra y el barrio 3 de Noviembre, en el centro de la ciudad. El pri-
mer barrio se creó con la ciudad y hasta hace poco era el sector
de tolerancia de la urbe.
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El barrio 3 de Noüembre se creó en 1969 y los terrenos

fueron vendidos a los habitantes por ordenanza municipal. Las

familias indígenas han vivido en él desde su formación, aunque

la mayoría son arrendatarios antes que propietarios'

Ambos barrios disponen de luz eléctrica, agua potable, al-

cantarrillado y calles pavimentadas' Las viüendas son de cemel)-

to, ladrillo y bloque. Son casas de uno o dos pisos, en las que vi-

ven sus dueños y además, arriendan para vivienda y lugares co-

merciales.

Los padres de familia trabajan cerca de sus barrios, -lQs--
hombres, como albañiles, empleados municipales, vendedores
ambulantes o en el mercado vendiendo frutas,verduras, hortali-
zas y ropa. Las mujeres trabajan como vendedoras fijas o ambu-
lantes, lavanderas y empleadas domésticas.

La escuela, en el año escolar 1992-1993, contaba con 243

alumnos, de los cuales 39 eran indígenas (16 por ciento) y 204
no indígenas (84 por ciento). Es mixta, con jornada matutina
para nueve paralelos y para los tres restantes vespertina, por falta

de aulas.

Laboran trece profesores fiscales en seis grados, con dos

paralelos por grado. Dispone de nueve aulas, son de cemento y

ladrillo. También tiene un espacio para la dirección y la üvienda
del conserje. El mobiliario y el material didáctico estáu deterio-
rados y son insuficientes.

La escuela tiene ttna cancha pavimeutada y un Patio sill
pavimentar. Cuenta con agua y luz, no tiene alcantarrillado.
Cuando llueve mucho, el patio y las aulas se inundan por falta
de desagües.
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La esanln. Mncedes Cruz d¿ Cru'z

Se encuentra ubicada entre las calles Olmedo y Guayaquil'
en el centro de la ciudad junto al Mercado Central. Este sector

se creó con la ciudad y es Parte de la zona comercial de mayor
actiüdad de la urbe.

Se trata de un barrio consolidado, cuyas edificaciones son

utilizadas como locales comerciales y lugares de habitación de

f;amilias pertenecientes a la clase media de Machala. Las familias
indígenas frecuentan este barrio, Porque el Mercado Central y
sus alrededores son su principal lugar de trabajo.

El barrio dispone de luz eléctrica, agua potable, alcantari-
llado y calles pavimentadas. Las viüendas son de cemento, ladri'
llo v bloque. Son casas de uno o dos pisos, en las que üven sus

dueños y además, arriendan para viüenda y lugares comerciales.

Los padres de familia de las niñas de la escuela trabajan en

este barrio, sus viviendas se encuentran en barrios alejados del
centro de la ciudad. Los hombres laboran como comerciantes,
jornaleros de las bananeras, vendedores ambulantes o en el mer-
cado vendiendo frutas, verduras, hortalizas y ropa. Las mujeres
trabajan como vendedoras fijas o ambulantes, lavanderas y em-

pleadas domésticas.

La escuela, etr el año escolar 1992-1993, cotltaba con 141

alumnas, de las cuales 24 eran indígenas (17 por ciento) y 117

no indígenas (83 por ciento). Es sólo de niñas, con jornada ves-

pertina. Funciona en el local de la escuela Luz de América que
es matutina.

Laboran seis profesoras fiscales en seis grados, co¡r un pa-

ralelo por grado. Dispone de seis aulas que son de cemento y la-
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drillo. También tiene un espacio para la dirección y la viüenda
del conserje. El mobiliario y el material didáctico están deterio-
rados y son insuficientes.

La escuela tiene dos patios pavimentados y cuenta con to-

do los servicios básicos: agua, luz y alcantarrillado. El edificio es

nuevo y se encuentra en buenas condiciones.
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INTERPRETACION DE DIBUJOS

l. Antecedentes

Aspecto sicopedapgico.'El presente análisis de dibujos de ni-
ños indígenas y otras razas, constituirá un aPorte para la investi-

gación "problemas y necesidades educativos de los niños qui-
chua hablantes que se encuentran en zonas de bajos ingresos si-

tuados prioritariamente dentro del área de cobertura de un
Centro Educativo Matriz CEM". .

El objetivo general del trabajo consiste en analizar cómo
ven el mundo desde sí mismos y como los niños se ven a sí mis-

mos dentro de é1, considerándose para ello, la autopercepción,
la {'amilia, el barrio, la escttela y la relación, de cercanía o distan-
cia, con las personas que los rodean.

El estudio es esencialmeute descriptivo, puesto que se li-
mita a presentar los resultados obtenidos eu la aplicación de la
muestra, relacionándolos con el modelo teórico proPuesto por
los expertos er-r dibujos proyectivos de la figura huma¡ra y la fa-

milia principalmente, el cual guarda u¡ra coherettcia con el mo-
delo exploratorio del proyecto central.
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El estudio esuá dividido en tres aspectos: los antecedentes

y objetivos, la metodol ogía, y las recomendacion es.

Habiéndose tratado la primera parte en lineas anteriores,
la segunda, referente a la metodología, define la forma como se

seleccionó la muestra, la describe, al igual que al instrumento
utilizado para la recolección de información y los criterios de co-

rrección. En esta forma, se Presenta en forma sintética los resul-

tados obtenidos de la aplicación de los test y de los dibujos. Se

describen los resultados.

La tercera Parte, conclusiones y recomendacioues, plantea
la relación entre el marco teórico y los datos obtenidos de la
aplicación de los test y los dibujos, como también las couclusio-
nes y recomendaciones pertinentes que colaboren en la mejor
constitución de los CEM, tanto en el campo sicopedagógico co-

mo en la operativo y principalmente lo humano.

2. Metodología

2.1 Desmipción de h rnuestra

Alumnos de 2do. grado de 8 escuelas ecuatoriauas de am-

bos sexos, comprendidos etrtre los 6 y 14 años. Las ocho escue-

las eslán ubicadas, tres en Guayaquil, dos en Riobamba, )ttres en

Quito.

Una de las escuelas de Riobarnba es exclusivamente de ni-

ñas y una escuela en Quito es solamente de alumnos indígenas.
Estos alumnos han sido agrupados en niños y nirias de raza ilrdí-
gena, y niños y niñas de otras razas. El total de alumuos se espe-

ciñca e¡r el cuadro No. l. eucontrándonos con 100 alumnos in-

dígenas y 183 no indígenas.
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2.2 Instntm¿nlos.

Fueron utilizados los test de la familia y la figura humana.
Los dibujos de la escuela y el profesor.

Los indicadores utilizados en figura humana y familia son:

trazo fuerte, Lrazo normal, trazo débil, estereotipo, libre, agresi-

üdad, sexualidad, no inclusión de sí mismo, racional, sensorial,
madurez, carencia afectiva, aislamiento e inseguridad.

Los demás indicadores que miden los test no fueron consi-
derados, por no ser pertinentes para esta investigación.

A continuación, se describen brevemente los indicadores
que han sido utilizados para la interpretación de cada uno de
Ios dibujos de los niños.

* Trazo fuerte: fuertes pulsiones, audacia, Yo fortalecido, vio-
lencia. liberación instintiva.

* Trazo débil: pulsiones débiles, suavidad, timidez, inhibición
de instintos, inseguridad.

* Estneotiltia: pérdida de una parte de su verdadera esponta-
neidad.

* SensoriaL'esponfáneo, ütal, sensible al ambiente, al movi-
miento, al calor de los lazos.

x Racional.'espontaneidad inhibida por censura desde el me-
dio o desde su propio interior.

* Agreshñdad: manifestada a través de distintos símbolos; (es

excepcional que se encuentre en un dibujo infantil, la re-
presentación específica de uua pelea o agresión directa,
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por tal raz1rr se manifiesta la tendencia agresiva e¡r forma

indirecta).

* Aislamienro.' presentación aPartada.

* Insegurid,od.: este indicador se va viendo en distintos aspec-

tos planteados anteriormente.

Los indicadores que se utilizarán Para el análisis de los di-

bujos del profesor, escuela, vecindario o barrio son: distancia'

ceica.ía, éscuela con niños, escuela sin nit'ros, falta de corltacto

con el medio' pobreza y riqueza de elementos'

2.3 Procedimimto

La muestra fue obtenida por distintas Personas en cada es-

cuela, Las consignas utilizadas para su obtención fueron distin-

tas.

La muestra fue agrupada ell varones y mujeres /, detrtro

de ellos, en i'díge.ur y átrár razas. Se clasificarotr los dibujos de

cada alumno, agrupándolos conjuntamente para facilitar cl aná-

lisis general, sin embargo, clebemos indicar que, el arlálisis de ca-

da dibujo fi¡e realizado minuciosamente'

f)ebemos indicar también, que no todos los alumnos al-

ca¡lzarotr a ejecutar todos los dibujos, razón por la cual' para el

a¡rálisis comfarativo de dibrrios, hubo la necesidad de hacer ur"t

conteo por dibujo en cada escuela.

2.4 fusultados

Los resultados se recogen en el cuadro No' 2, cuya des-

cripción es la siguiente:
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Grupo de uarones indígenas:16 dibujos de la figura humana
y familia.

En los dibujos de la familia y la figura humana, encontra-
mos entre los varones indígenas que, diez de los dieciséis, dibu-
jan con trazos fuertes, lo cual corresponde al 62.5Vo de los ni-
ños. Cinco de dieciséis dibujan con trazos normales, correspon-
dienclo al 31Vo y apenas uno de dieciséis dibuja con trazo débil,
correspondiendo al 6Vo.

En cuanto al tipo de figura, encontramos que ocho de die-
ciséis manifiestan estereotipia en sus dibujos, correspondiendo
al 50Vo y los otros ocho dibujan en forma libre.

Contenidos de agresiüdad, encontramos en 6 dibujos, co-
rrespondiendo al 37.íVo de los alumnos indígenas.

Contenidos de sexualidad no existen en este grupo.

Contenidos de ¡to inclusión familia¡ encontramos en dos
alumnos de los dieciséis, correspondiendo al12.\Vo.

Dibujos de orden racional, tenemos seis, que representa el
37.57o, y diez de orden sensorial, que representa el 6l.5Vo.

En cuanto al indicador de carencia afectiva, apenns un ni-
rio de los dieciséis lo presenta.

Aislamiento, expresan nueve niños, que representz el 56Vo
y doce rasgos de inseguridad, que constituye el75Vo.

En el grupo de varones indígenas que dibujan al profesor
o la escuela, teltemos treinta y seis alumnos, de los cuales doce
ofrecer¡ rasgos de distancia con el profesor o la escuela, lo cual
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corresponde al33.3vo, frente a un grupo de siete alumnos que

manifitsan cercanía, que corresponde all9%o.

En el "indicador de escuela con niños", tenemos a dieci-

séis alumnos' que corresponde al 44Vo, mientras que veinte ni-

ños dibujan la éscuela sin niños, lo cual constituye el56Vo '

En los dibujos del vecindario, encontramos a diecinueve

varones indígenas, de los cuales seis manifiestan indicadores de

"falta de contacto con el medio", que rePresenta el 32Vo'

En cuanto se refiere a riqueza de elementos' tenemos que

el53vo de los alumnos lo expresan, mientras que el 47Vo dibujan

el vecindario con pobreza de elementos'

Grupo majnu indígenas:22 dibujos de la figura humana y

familia.

Doce niñas indígenas dibujan trazos fuertes, lo cual co-

rresponde al 55Vo. Ct¡atro expresan un trazo normal, que rePre-

sená el TBVo y seis realizar't t.áror débiles, que constituye el27o/o.

En cuanto al tipo de figura, quitlce exPresan estereotipia

en sus dibujos, q.t. io...tponden el 68Vo, frente a siete niñas

que corresponden al 32Vo'

Contenidos agresivos se encuentran ell apenas una alum-

na, que es el4.5Vo; e indicadores de sexualiclad, ningutro'

contenidos de no inclusión en la familia se elrcuelltrall el'l

los dibujos de siete nirias, que representa el32Vo'

Dibujos de orcleu racional, encontramos diez, que corres-

ponclen al-4\Vo, mieutras que hay doce dibujos de orden sel)so-

rial, que representa el55Vo.
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Indicadores de carencia afectiva, encontramos en siete ni-
ñas, lo cual representa el 32Vo.

Aislamiento existe en diez niñas, que constituyen el4ÚVo.

Inseguridad, encontramos en cinco niñas, que represen-
tan el2\Vo.

En los dibujos PROFESOR O ESCUELA, encontramos on-
ce niñas de 37 que manifiestan distancia con la escuela o con el
profesor, lo cual representa el30Vo, y otras doce manifiestan in-
dicadores de cercanía, que también constituye el30Vo. Las de-
más no presentan ningún tipo de rasgo relacionado a distancia
o cercanía.

Encontramos dieciséis dibujos de escuelas con niños, lo
que representa el 43Vo d,e la muestra, mientras que las diecinueve
restantes y que representan el57Vo, dibujan la escuela sin niños.

Existen 22 dibujos VECINDARIO - BARRIO. Indicadores
de falta de contacto con el medio, encontramos en dibujos de
doce niñas de las veinte y dos existentes, lo cual constituye el
55Vo. En estos dibujos, se encuentran dos niñas que dibujan con
pobreza de elementos, lo cual representa el 97o, mientras que
diecinueve dibujan con mucha riqueza de elementos, lo cual
constituye el86Vo.

Grupo aalones olros.' encontramos 48 dibujos de la FIGURA
HUMANA YFAMILIA.

Trazo fuerte en el dibujo se encuentra en veinte y tres
altrmnos, que constituye el 48Vo. Trazo normal tienen veinte y
dos alumnos, que representan el 46Vo. Tazo débil expresan tres
alumnos, que representan el 7Vo.



336 / ANExo 5

Dibujos con manifestaciones de estereotipia, etrcotrtramos

en veinte y cuatro alumnos, que son el50Vo, e igual número de

clibujos encontramos en el indicador "libre".

Rasgos de agresividad encontramos en once alumuos' que

constituye el237o.

Indicadores relacionados co¡r la sexualiclad, ellcontramos
en ocho alumnos que representan el l7Vo.

Indicadores de no inclusión familiar, existen e¡-r diecisiete

alumnos, que representa el 35Vo.

Dibujos de orden racional, hay veinte y ocho, que repre-

senta el 58Vo, mientras que hay veinte de orden setrsorial, que

representa el487o.

Presencia de indicadores de "carencia afectiva", hay erl

ocho alumnos, lo que representz el l7Vo.

Aislamiento, existe en dieciocho alumnos, que constituye
el57.íVo.

Inseguridad, se presenta en diecisiete alulnnos, lo cual re-

presenta el 35Vo.

Dibujo PROFESOR O ESCUEI-A' existen 69 en total.

Características de distancia, existen en veintiún dibujos,
que cotrstituye el 307o. Mientras que indicadores de cercanía se

presentan en catorce dibujos que corresponcle al 20To.

"Escuelas con niños" dibujan cincuenta alrtmnos que re-

presentan el72Vo, y el 28Vo de los alumnos dibuja¡ escrtela sin

niños.
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Existe¡r 40 dibujosVECINDARIO - BARRIO.

Indicadores de falta de contacto con el medio, se presen-
tan en veinte alumnos, que representa el67Vo.

Pobreza de elementos en el dibujo, encontramos en veinte
y cuatro alumnos, que significa el60Vo, mientras que riqueza de
elementos en los dibujos, encontramos en dieciséis, que consti-
tuye el 407o.

Grupo nru,jeru oúr¿s: Existen en total 62 dibujos FAMILIA -

FIGURA HUMANA.

Trazo fuerte en el dibujo, encontramos en treinta y dos
alumnas, que representan el 52Vo, Trazo normal, se detecta en
veinte y cinco dibujos, que constituye el 40Vo, y trazo débil, en-
contramos en seis dibujos que constituye el9Vo.

En el tipo de figura con características de estereotipia, en-
contramos treinta y cinco alumnos, que significa un 56Vo frente
al grupo que hace con características libres, que representa el
447o.

Características agresivas encontramos, en diez alumnas
que representan el 16%o.

Indicadores relacionados con la sexualidad, existe en cin-
co alumnas, lo cual representa el 8Vo.

Indicadores dc no inclusión familiar. encontramos en r.re-
ce alumnas, correspondiendo al 27Vo,

Dibujos de orden racional, encontramos en treinta y dos
alumnas, lo que constituye el 52Vo, mientras que en el orden
sensorial, encontramos treinta alumnas que constituye el 4BVo.
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Indicadores que muestren "carencia afectiva", encontra-
mos en catorce alumnas, lo cual rePresenta el 22.5Vo.

Indicadores de aislamiento, encontramos en treinta alum-

nas, representando el 48Vo'

I¡rdicadores de inseguridad, lo encontramos en veinte y

siete alumnas, que rePresenta el42.5Vo.

Dibujo PROFESOR O ESCUELA: 7l dibujos.

Características de distancia, lo expresan dieciocho alum-

nas, que representan el 25Vo. Mientras que características de

cercanía, lo manifiestan quince alumnas' que constituye un

Zl%o.

Escuela con alumnos, lo dibujan cincuenta y seis niñas,

que corresponde al79Vo,y escuela sin alumnos,lo dibujan quin-
ce niñas, que representael2lVo.

Dibujo VECINDARIO - BARRIO: Número total 50'

19 alumnas exPresan en sus dibujos "falta de contacto cotl

el medio", lo que corresponde aun 38Vo.

Dibujos que expresan pobreza de elementos' encolltramos
en treinta y cuatro alumnas, lo que signi|rca u¡ 68%, encontrán-

dose un 32Vo de dibujos con manifestaciones cle riqueza de ele-

mentos.
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3. Conclusiones y Recomendaciones

3.1 Conclusiones

Desarrollo del proceso de síntesis entre el marco teórico y los
datos obtenidos de los dibujos.

Para esto, partimos del conocimiento que tenemos del
gran aporte del sicoanálisis y sus técnicas proyectivas, desde el
dibujo de la figura humana y la familia, al campo sicopedagógi-
co pues el lenguaje del dibujo vence con mayor facilidad las re-
sistencias propias de las personas, en relación a lo que ofrece la
comunicación verbal.

Considero que los instrumentos utilizados nos han dado,
en su mayoría, la posibilidad de acercarnos a la realidad que üve
el niño, tanto desde el "como se percibe a sí mismo" en la figura
humana, a como considera él que lo ven los demás desde el test
de la familia. Apoyando a dichos resultados, su relación con la es-

cuela o profeso¡ como también con el medio-vecindario o ba-
rrio.

En primei lugaE vamos a referirnos a la madurez general
del grupo. Los niños alcanzan una noción completa de su es-

quema corporal alrededor de los siete años, proyectando este as-

pecto en el dibujo de la figura humana, situació¡r que nos per-
nrite apreciar el grado de madurez alcanzado. Los promedios
de los grupos analizados satisfacen los niveles de madurez espe-
rados para cursar el segundo grado. Se encontró una limitación
en los instrumentos para poder recuperar mayor información
en este indicador, por cuando faltan las edades cronológicas
exactas.
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' En cuanto a la percepción de sí mismo, podemos afirmar

que los varones indígenas presentan mayores rasgos de inseguri-

dad que los tres gruPos restantes.

Sentimiento de aislamiento es mayormente experimenta-
do por el grupo de varones y mujeres indígenas, cuyo promedio
alcanza el 50Vo, debiéndose manifestar que esta característica'
también se presenta con un porcentaje elevado en el grupo de

niñas y niños no indígenas'

Los varones y las niñas indígenas presentan caracterÍsticas

en sus [razos, de tener mayor fuerza en la estructura de su yo.

Los niños y niñas no indígenas los siguen a corta distancia, pero

aún es inferior a los porcentajes anteriormente indicados' El

rasgo débil mayoritario en las niñas indígenas, en relación a los

otros grupos, nos permite afirmar que las niñas indígenas son

más suaves y tímidas.

Los indicadores de estereotiPia frente a lo libre, nos mues-

tra que los niños mantienen su espontaneidad al50Vo, mientras

que 1as niñas presentan porcentajes que indican haber perdido
su espontaneidad, en relación al grupo de los niños.

Los niños, al pasar de pre'escolar a primaria, sustituyen los

caprichos por las reglas. Los indicadores encontrados tallto, en

varones como en niñas i¡dígenas y no indígenas, se encuentral)

dentro de los niveles aceptables para esta etapa escolar.

Contenidos de agresividad se expresan más eu el grupo de

varones, siendo inclusive mayor en los varones indígenas, mien-

tras que en las niñas indígenas la aparició¡ de la agresividad es

mínima, apenas en un 4.5%.

La limitación de la falta de eucuesta que acompaña al test,

impide realizar un mayor análisis respecto a la agresividad.
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En el indicaclor de sexualidad, curiosamente, aparecen ba-

jos porcentajes en el grupo de niños y niñas no indígenas, mien-
tras que, en el grupo de nirios y niñas indígenas, no aParece en
lo absoluto.

Limitaclos por la falta de encuesta, no se ha podido deter-
minar, si los símbolos que aparecen sobre "sexualidad" signifi-
carl una necesidad de recibir información sexual o están refle-

.jando alguna experiencia sexual ya viüda.

En cuanto a la uo inclusión familiar, el grupo de alumnos
que experimenta mayormeute este sentimiento, es el de no indí-
genas, seguido por las niñas indígenas. La limitación que nos
ofrqce la falta de encuesta, nos impide obtener suficientes datos
que nos permitan ofrecer mayor información sobre este asPecto,

como es la relación que tiene este indicador resPecto a la autori-
dad paterna y manejo de la rivalidad fraterna, situaciones que
interfieren, generalmente, en la adecuada inclusión de cual-
quier miembro a la familia. Este aspecto es importante conocer
pues de acuerdo a cómo se desarrollen dichas relaciones, se re-
petirán en su relación con la escuela, tanto con la autoridad (di-
rector o profesor), como en la relación con sus iguales en la es-

cuela.

E¡r cuanto a dibujos de orden sensorial y racional, debe-
mos indicar, que la frescura y espontaneidad que se e¡rcuentra
en los dibujos infantiles tiende a perderse conforme avanza la
escolaridad; sin embargo; debemos relievar que; en nuestro es-

tudio, encolltramos que el grupo de niños y niñas indígenas
rnantienen, en mayor proporción esta característica.

Las relaciones de distancia y cercanía, que mantienen los
niños coll su escuela y profesor, es preocupante, por los porcen-
tajes mayores encontrados en la relación distante.
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Los niños indígenas perciben la escuela' mayoritariameu-

te, sin niños, mientris qr,. iot niños y niñas no indígenas la per-

ciben con niños. En este Punto' podríamos atrevernos a hacer

"""."t¡.*ra 
en el sendd; de que, si observamos que los niños

y ,,in^, 
"no 

indígenas presentan 
-indicadores 

de escuelas con ni-

ñosfrenteasentimientosdenoinclusió¡rfamilialpodríasignifi.
car que sí están siendo contenidos de mejor forml-en 

la escuela

;;.;" la familia, mientras que el gltpo de los nirlos indígenas

se siente más contenido en sus familias que en la escuela'

En cuanto al desempeño de los alumnos en su barrio' en-

conüamos un porcentaje bajo de varones no indígenas que ma-

nifiestan indicadores ¿é r¡t" de conracro con el medio; lo cual

fue corroborado y señalado por una de las encuestadoras' gt¡e

advirtióladificultadalmomentodetomarelinstrumento'situa'
.iá" q". lo manifestó en una entrevista posterior. Le siguen en

erta situación el grupo de niñas indígenas' quienes también pre-

sentan dificultadés de contacto con el medio'

E¡r relación a sus necesidades afectivas, existe una diferen-

cia marcada entre varones y niñas en general' Las niñas son más

.mociorrul.s que los uuto'll', por lo tanto los indicadores de ca-

rencia afectiva se Presentan mayormente en el grupo de lliñas'

3.2 Recom¿ndaciones

Hay muchos estudios que nos demuestran como la agresi-

vidad está perjudicando al sei humano' Se recomienda en forma

especial, que se puntualice el manejo de una educación al servi-

cio de la creatividad y el crecimiento del educando' eliminando'

al máximo, todas las manifestaciones de una educación agresiva'

que daña a los nitios y a la humanidad'
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Se recomienda hacer un seguimiento adecuado a los
alumnos, en el campo emocional - afectivo en las escuelas, para
favorecer el aumento de posibilidades de vivir una escolaridad
feliz en los niños.

Considerar las características afectivas de las niíras donde
existe mayor emotividad.

Apoyar a los niños indígenas, para que su experiencia de
migración sea mejor y con buenas posibilidades de aprovechar
la experiencia de cambio de una manera positiva desde el ade-

cuado manejo en las escuelas, de tal manera que los sentimien-
tos de aislamiento, de inseguridad que se encuentran en los ni-
rios y niñas indígenas reciban el mejor tratamiento escolar para
superarlo.

Sería importante impartir una educación con la participa-
ción de padres de familia, bajo el objetivo de fortalecer los vín-
culos familia - hijo, y por lo tanto mejorar la relación niño - pro-
fesor y niño - compañero.

Sería importante, para comPletar niveles informativos y
formativos de la sexualidad en las personas, incluir educación
sexual para padres y alumnos, de tal manera que se eleven las

posibilidades de vivir con plenitud, sin miedos ni tabúes.
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ANEXO 6
PRUEBA DE CONOCIMIENTO

DE LALENGUAQUICHUA

l. Selección de escuelasylugares

Se aplicó la prueba en 8 escuelas de 4 ciudades:

Entrevistados
M

Qrrito - Escuelas:

l. Experimental de Educación
Intercultural Bilingüe
2. Lrris Felipe Borja
3. Lr¡is Enrique Raza

Guayaquil - Escuelas:
L República de México

Machala - Escrtelas:

l. Mercedes de Cruz de Cruz
Alberto Cruz Murillo

Riobamba - Escuelas:

1 Domingo Carrillo
2. Padre Lobato

TOTAL

T

l0
16

5

3

11

2

n

c
3

6

29

I
6

6l32
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Respecto de los nitios, se decidió que se aplicaría al 80Vo

del total, en aquellas que sobrepasarall de 20, y al l00%o en las

demás, que no alcatrzaban este número de niños indígenas.

En realidad, la definición de quién es indígena y quién tro

lo es, co¡ los escolares resulta sumatnente dificil tle establecer, a

llo ser que el mismo niño se incline concientelnellte Por recO-

nocerlo o a su vez, el profesor lo decida a riesgo de sus propitls
criterios. E¡ todo caso, se llegó a concluir su idcntidad, eu basc

a un diálogo previo con f.odos los niños, que se suponía eratr i¡-
dígenas.

Algunas clificultades se presentaroll con las escuelas de la

Costa, eJpecialmente elr Guayaquil, Porque ¡ro habían acatado

la clisposición oficial. Mientras ésta i¡rdicaba que dcbía laborarse

por lo menos hasta el final del mes de febrero, aquí no ocurrió
así; en los días 2l y 22 en que se aplicó la prueba, la asistet¡cia

fue nula en las escuelas. En vista de lo cual, se tuvo que optar

por la aplicación en los mercados y tiendas, con la ayrrda y orien-

iación áe la señor.a Parricia Sánchez y supeditados a la posibili-

dad de eltcontrarlos o I'to, en las condicioues del nivel escolar

previsto, y luego había que saber si accedían o ¡to a la e¡trevista'

En las otras ciudades no se encontró ninguna clificultad'

Los resultados globales lanzan un total de 61 r-rilios e¡ltre-

vistados, de los cuales 32 son varones y 29, mujercs. Ell porcetrta-

jes, el 52.4%, corresponde a los niños y el 47.60/o a las tlitias, etl

su gran mayoría, del quinto gradrl escolar.

De este total, correspotrdetl al fillal del cuarto graclo, (pro-

moüdos al quinto) t hombre y una mujer cle la cscuela Repírbli-

ca de México de Guayaquil; 3 cle Ia luercedes de cruz clc Macha-

la y los 5 de la Alberto cruz Murillo. Este desface sc Prese rlta
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debido a que, en las escuelas mencionadas, no se escontró sufi-

cientes alumnos en el quinto grado, es más, la escuela Cruz Mu-

rillo, al momento, no co¡rtaba con niños bilingües indígenas'

Adicionalmente, tres niños de Guayaquil (Carmen Amelia

Tarco I'arco, Luis Auquilla L. y Ana María Quishpe Remache)'

escuela República de México, no realizaron la prueba de-ilustra-

ciones; los dos primeros, debido a que no tuüeron las facilida-

des fisicas y de tiempo (por encontrarse en el mercado) para

realizar esá acdvidad y la tercera niña, a causa de que fue prohi-

bida por sus padres, aduciendo que no era permitido-en la reli-

gión Lvangélica que ellos profesan. La niña Carmen Chimbole-

i",a, de la"escuelá Mercedes Cruz de Cruz de la ciudad de Ma-

chala, fue llamada Por su profesora a rendir un examen pen-

cliente, lo que impidió que continuara trabajando con nosotros.

2. Objetivos

a. Ratificar o a su vez comprobar los resultados anteriores so-

bre el nivel de conocimientos de la lengua quichua'

b. Detectar el grado de identidad cultural y lingüística'

c. Identificar las tendencias predominantes sobre la perti-
nencia sociocultural.

3. Estructura y administración de la prueba (instrumento)

a. Está elaborada en idioma quichua, Para ser aplicada a ni-

ños de habla quichua.

b. Está conformada de l0 item, dirigidos a niños que termi-

nan el cuarto grado o inician el quinto'
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c. Se orie¡rta a medir, básicamente, la capacidad oral y gráf\-
co-simbólica a través del dibujo.

d. Presenta utr conjunto de aspectos:
- Dominio oral de la lengua (fluidez)
- Grado de identificación cou su lengua.
- Capacidacl para respotrder en forlna sosteuida (a base

de frases y argllmentos completos),
- Pertinenciaculttrral.
- Pertiltencia lingüística (es decir, que produzca el qrri-

chua y no otra lengua).
- Capacidad y destreza p^ra el relato.
- Habilidad para canlar en su leugua.

Respecto de las ilustraciones, se co¡ltempló los siguie¡rtes

indicadores y valoraciones.

a. Claridad de código

b. Pertinencia cultural

c. Referencia puntual al concepto solicitado

Prueba de Conocimiento del idioma quichua. Versión quichua

Cai tapui a.tnata m.ti chip ai

1.

^. Ima shutitac cattqui.
b. Mashna huatatac charinqui.
c. Cai yachana huasica ima shutitac.
d. Canpac taitacunaca causanchu.

(Ari nicpica)
e. Ima shutitac paicunaca.
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,

3.

a. Cancunaca maipitac causanquichic.
b. Chaipica huasita charinquichicchu.
c. Chai uchilla llactapica shuctac runacuna causanchu.
d. Paicunahuanca quichuapi, cashtillapichu rimanqui.
e. Mishucunahuanca alli aparinquichicchu.

a. Cai Quito llactapi yacharinquichu.
b. Imamantatac cai yachana huasipi yaicurcanqui.
c. Quillcanata, quillcacatinata ñachu yachanqui.
d. Yachachiccunaca cuyanchu, piñanchu.
e. Quichuapi yachacunaman taca imatac yuyanqui.

a. Ñaupa huatacunapica maipitac causarcanquichic.
b. Caipica llancaica tiyanchu. (trabajo)
c, Cancunaca imatatac ruranquichic.
d. Marcacunamanta runacunaca allichu caipi causan.
e. Manachu canca llactaman ticracrinqui.

a. Ima l-ruatapitac cai yachana huasimanca yaicurcanqui.
b. Imashutitac canpac yachachicca.
c. Cashtillapi yachachicpica allichu yachacunqui.
d. Chaishuc yachacuccunaca manachu cantaca piñan.
e. Manachu quichuapi quillcana, quillcacatinataca mu-

nanqui.

^. Quichuapi taquita yachanquichu, taquipai.
b. Yachashca taquipac yuyaicunata quillcapai.

(cualquier de las dos actividades)

4.

5,

6.
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7.

8.

7. Ñu.,pu rimaicunata yachanquichu. Yachashpaca shucta

nipai.
Imashinatac canPac llactapica sahuarincuna' (casarse)

Ima raimicunatatac caipica ruranquichic' Shucta nipai'

(dar cumplimiento a cualquiera de los tres pedidos)

u. Ñ^upu taitacunapac shuc rimaita nipai
b. Mana cashpaca ñucanchic rucu taitacunaPac sunlac ya-

chaicunataPash.
(refranes y pensamientos selectos)

c. Can munashca rimaita niPailla.
(que realice cualquiera de las tres)

b.
c.

9.
7.

b.
c.

d.
e.

10.

Jatun cashpaca imapitac llancacrinqui'
Runa cashpa caticrinquichu.
Yachacushpa catishPaca imatac tucunaya¡l'

Canpac taitacunaca imatac tucuchun mttllan'

Alli causaita tarishpaca canPac aillucu¡rata yanapac

rinquichu.

Shuc pancapi, canpash ailluntin shuytrri (dibujo)

Shinailatac, chit-rpapurapica shuc mishrt ailluta shul't'ti'
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Versión española

Items

Conteste las siguientes preguntas.

a. ¿Cómo te llamas?
b. ¿Cuántos años tienes?
c. ¿Cómo se llama esta escuela?
d. ¿Viven tus padres?

(si la respuesta es afirmativa)
e. ¿Cómo se llaman ellos?

a. ¿Dónde üven ustedes?
b. ¿Tienen casa allí?
c, ¿En ese sector, viven otros indígenas?
d. ¿En qué idioma te comunicas con ellos?
e . ¿Te llevas bien con los mestizos?

a. ¿Sí te gusta vivir en esta ciuclad? (Quito, Guayaquil,
Riobamba, Machala)

b. ¿Por qué ingresaste a estudiar en esta escuela?
c. ¿Ya sabes leer y escribir?
d. ¿Te estiman tus profesores?
e. ¿Qué piensas acerca del aprendizaje escolar en tu pro-

pia lengua?

a. ¿f)óncle vivía¡r anteriormente?
b. ¿Sí tienen trabajo aquí?
c. ¿En qué trabajan o qué hacen ustedes?

l.

2.

3.

4.
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5.

6.

n

8.

9.

d. ¿Viven bien aquí los indígenas de provincias?
e. ¿No piensas volver a üvir en tu pueblo?

^. ¿A qué edad ingresaste a la escuela?
b. ¿Cómo se llama tu profesor o profesora?
c. ¿Sí aprendes bien cuando te enseñan en español?

d. ¿Te ven mal o te maltratan tus compañeros?
e. ¿Quisieras leer y escribir en quichua?

a. ¿Sabes cantar en quichua? Canta una canción.
b. Escribe la letra de la canción que tu sepas.

(debe realizar una de las dos actividades solicitadas)

^. ¿Sabes algún cuento, leyenda o tradición? Cuénta¡'ros
una leyenda o cuento.

b. ¿Cómo se realiza el matrimonio en tu pueblo natal?
c. ¿Qué fiestas indígenas realizan aquí? Relátanos como

se realiza. (debe realizar una de las 3 actividades solici-
tadas)

a. Cuéntanos una tradición de tus antepasados.
b. O de lo contrario, cuéntanos alguna experie¡lcia, tra-

bajos o lo que conocían tus abuelos.
c. Cuéntanos cualquier cosa que tu quieras.

(debe realizar una de las 3 actividades solicitadas)

a. ¿En qué vas a trabajar cuando seas adulto?
b. ¿Vas a seguir conserva¡rdo tu identiclad de indígcna?
c. ¿Si sigues estudiando, qué quisieras ser?
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¿Qrré profesión les gustaría a tus padres, para tu futu-
ro?

e. ¿Si te va bien en tu trabajo, a¡rdarías a tus parientes o
amigos?

10.

a. Dibuja en esta hoja a tu familia, donde también estés
r.ú.

b. En igual forrna, al frente o más abajo de la hoja, dibuja
una familia mestiza

4. Criterios de valoración

La escala de valoración se sitúa entre los números I y 4,
pudiendo cada niiro ubicarse clentro de ésta, segúrn sus inclina-
ciones y habiliclades e¡t cada uno de los aspectos que se evahian,
los mismos que son 7. Sielldo así, cada entrevistado estará en la
capacidad cle obtener un máximo de 28 puntos.

5. Comentarios sobre los resultados

En la generalidad, los niños tienen recelo de su condición
cultural y hacen lo imposible por esconder su verdadera situa-
ción. Sin embargo, hay un porcentaje bajo (entre el 10 6 20%)
qr¡e se decide a identificarse como tal, pero las situaciones de
contexto social no les permiten, incluyendo las actitudes adver-
sas cle los propios profesores respecto de la lengua y cultura in-
dígenas.

Se han esct¡chado iltfinidad de comentarios dc los niños,
en el scntido clc que no es pertinente el manejo de la lengua
quichua, y que tampoco es muy adecuado y conveniente seguir
sicndo indígen:r.

d.
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Una gran mayoría de los niños indígenas que concurren a

estas escuelas, están empeñados en perder definitivamente su

identidad y adoptar aunque, en forma ficticia,la dominante.

Las siguientes sou algunas de las concepciones que ellos

manejan respecto de su identidad lingüística y cultural:

Expresión Identificacion
l. 'Yo no soy indígena I niña

porque nací en Quito,
mi hermano es indígena
porque nació en Latacunga"

2 niños+2 niñas
2 niños
I niño

2 niños

Escuela

L. F. Borja

Bilingüe
D. Carrillo

Bilingüe.
L. F. Borja

L. F. Botja

2. "No me gusta aprender

Quichua

3. "Entiendo el Quichua I niña
pero no hablo" I niña

4. "Es mejor aprender
en castellano"

5. "Sí quiero ser indígena
pero no sé hablar
el quichua"

6. "No me gusta el Quichua"

2 niños L. F. Borja

I niña L. F. Borja

L.F. Bo{a

D. Carrillo
L. F. Borja

7. "Si sé el quichua, Pero I niño
no ¡ne gusta hablar Porque
me critican, vivo Ya mucho
tiempo aquí en la ciudad"

8. "No hablo el quichua Porque I nirio
losjuchas me murmuran" 1 niña
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9. "No quiero aprender en I niño D. Carrillo
quichua porque quiero
salir a trabajar o seguir
estudiando"

10. "El profesor me habla 3 niños L. F. Borja
pol'que no puedo hablar
en castellano, por eso no
quiero aprender el quichua"

I l. "Mis compañeros se burlan I nirio D' Carrillo
cuando hablo en quichua"

12. 'iSería bueno que hayan I niña Bilingüte

escuelas sólo para I niño A. Cruz M.
indígenas" I niña M. Cruz de C.

I niña R. de México

Los demás niños no se pronunciaron exPlícitamente, fren-
te a la posición que tomaban resPecto de la lenguay la cultura
indígena.
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Cuadro de los resultados globales (Quichua)

Nómina
de las escuelas

a

!
I
F

z

I

c,

.o

.y ho

3e

¡¿

;9
l!ñ

Ti
=tí','\ 0

L

(,

É
I

bo

o

I
0

G

ñ
(!
o

d
U

O

f¡¡

&

Bilineüe l0 3,6 3,4 3.5 3.3 3,6 90 3,4 3,4

Luis Felipe Boria l6 2,1 , 2,1 99 1,9 1,8 1,8 9l

Luis Enrique Raza 1,2 t,4 I 1,8 I I t.2

Dominso Carrillo I 3,4 3,2 oo 3,2 3,3 2 9C¡

Padre Lobato 6 3,2 3,5 2,8 qD 3 9<) 2,8 J

Mercedes de Cruz de C. 9<) 2,6 99 3,2 2,4 1,4 2,6

Alberto Cruz Murillo ( 1,4 2.4 2.2 I 1,2 1,8 1,9

República de México 5 3,4 3,4 3 3,4 J z 2 2,9

lndice por aspecto 6l 2,6 91 2,5 2,8 2.6 t,8 ,9

Cuadro de los resultados globales (Ilustraciones)

Nómina
de las escuelas

ñ

U
E

z

M

.o

o

.F

U
I

a

U

I
f¡l

Bilinsüe l0 2,8 9q J 9q
Luis Felipe Boria t6 2,9 2.7 97 2,8

Lr¡is Enrior¡e Raza 5 2.4 9R 9R o'7

f)omingo Ca¡'rillo 9 94 99 2.3 2,3

Padle Lobato 6 9e 2.7 2,8

Mercedes de Cruz de C. 4 2.8 96 9R 2,7

Alberto Cn¡z Murillo 5 2,4 1,8 2 2,1

Repriblica cle México 2 1 3,5 4 3,8

ndice por aspecto :)t 2,8 z,d
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Nó¡nina
de las esctrelas

L

z

ó
bo

rÉ

U

.o

ñ

FÑ
.y bo

áó

I
'oó
Xr!

!ñFti

6

U

0

C.

q,

U

G
I
0

ñ

É

6
U

c/
l¡¡

al

Bilineire a 3,6 3.4 3,4 3,6 3,6 90 3,6 3,4

Luis lielipe Boria 5 9e 2,8 2,8 3 99 q9 99 2.6

Luis Enrique Raza 3 r,3 1,3 I t,7 I I 1,2

Padre Lobato 6 q9 3,5 9R 3,2 99 9a 3

Mercedes Crr¡z de Cruz 99 2,6 q9 3,2 2,4 1,4 2,6 2,4

Repirblica de México 3 c J.J 3,3 t,7 tq 2,8

lndice por aspecto 90 97 9R 9K J t4 1.9 2,4

Resultados de las mujeres (Quichua)

Resultados de los hombres (Quichua)

Nón¡ina
<le las escuelas

o

{)

z

ñ
bo

U

ñ

ñ

.o

O;
.y bo

€e

U

!6
ññ

Fi

6
L

d

!
qJ

bo

ñ

o

o

j
U
L
c,

'6
6
(!
O

c'
U

G
U

r
¿,

Bilinsiie 17 3,3 3,7 91 J,t c .) 3,3

Luis Felipe Bori¿r ll 1,8 1,8 1,8 I,I 1,5 1,6 t.7

Luis E¡rriot¡e Raza 2 I t,5 I I I 1,2

Dorningo Can illo I -).4
q9 J 3,2 3,3 2 2 9A

Alberto Crtrz Murilllo 5 1,4 <), 2 2,4
't9 1.8 lq

Repirblica de México 4 3,5 3,5 3,5 c 9ra I.5 3.1

Indice por aspecto 32 9A 96 9r. 94 1,9 1,8
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Resultados de las mujeres (Ilustraciones)

Resultados de los hombres (Ilustraciones)

Nó¡nina
de las escrtelas

6
0)

{)

z

bo

€

.F

ñ
O

€

v

{,

U

O

ú

ñ

&̂

Bilinsüre 2,9 3.1 3,1 3

Lt¡is Felipe Boria D J 2,8 2.8 2,9

Luis Enrique Raza 3 2,7 91 q1 q1

Paclre Lobato 6 2,8 J 91 9R

Mercedes Cruz de Cn¡z 4 9R 2.5 2,8 2.7

Rerrública de México I 4 4 4

Indice por asPecto 26 3 3 3

Nómina
de las esct¡elas

ñ

I

Z

bo

'o
OJ

6
'-

U

¿

I

!
,U
U

^
fJ¡

Bilinqúe 3 9,7 2,3 q'7 2,6

Luis Felipe Boria l1 9R 2,6 9r. 2.6

Lt¡is Enriqt¡e Raza 2 2 J .) 2,7

Domingo Carrillo I 2,4 99 2,3 2,3

Albelto Cnrz Mu¡'illo 2.4 1,8 2 2,1

República de México I 4 3 4 3.7

Inclice por asPecto 3l 2,7 94 9R



A}{EXO 7
ALGUNOS ELEMENTOS DE LA
HISTORIA DE LA EDUCACION

INDIGENA

Legislación ecuatoriana en favor de las escuelas fuilingües

El tipo cle educación que se implantó en los países latinoa-
mericanos a partir de la Colonia, fue de corte selectivo y aristo-
crático. Las primeras esctrelas en América nacen junto a los con-

ventos (Uzcátegui 1975: 63). Para la época, lo más PreocuPante
era la formación de los sacerdotes. "Los nobles estimaban que tra
indigno de su clase emplzar su tiempo m libros y estudios: suponíase que

estas oanpaciones hacían caer en el afeminamienlo, y así sc las encomen-

rlaban a Los cl.higos y a lns majeres".l

UZCATEGUI 1975: 63: "Esta observación rige para todos los países en

la Edad Media Europea. Solo con el Renacimiento, las demandas por
esctrelas vernáculas para la gente común, ganan alguna fuerza; pero la

corriente es en todo caso favorable a la educación aristocrática selecti-

t'a ".
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A los conquistadores (posteriores colonizadr¡res dc Amerr-

ca) no les interesó mayormente el cgltivo y desarrollo irltelec-

tual de los nativos2. Desde el primer contacto de los hombres

blancos con los aborígenes americanos, surgió en la me¡te cle

los primeros, la duda Para uuos y la certidumbre para otros, so-

bre la irracionalidad del indio; seres, que al no profesar la reli-
gión católica, tampoco estaban etr la capacidad de distinguir el

bien del mal; está claro que como consecuencia cle ello, ni se de-

bía ni había necesidad de educarlos. Así, para el Español Fer-

nárrdez de Oüedo, "los indios son hombres y no bestias" (Uzcátegui

1975: 64). Sin embargo añade: "Pero tan aiciosos, uibs y cobardes,

ociosos, rlegenerados, supersticiosos, ingratos, fakos, perezosos e intrépi-

dos, que ha,ya que matarlos como ú bestiai'. (ibid.)

Es entonces, cletttro cle este peusamiento colonial, qt¡e se

crea elr l55l el Colegio "SanJuan Evangelista", promovido y

furrdado por el Fray Francisco Jodoco Rickie, el tnismo que se

orientó a la educación y formación de los niños yjór'enes inclíge-

nas, utilizaudo como instrumento su letlgua materna, el qui-

chua, pero tarnbié¡r con énfasis etr la enseñanza del español, es-

trechamente vinculado a la evangelización. Más tarcle, a finales

del siglo XMI, clecae la enseñanza en idioma quichua como con-

secuencia de una prohibición dictada por las autoriclades colo-

niales, bajo el al'gume¡rto de que se estaría propiciando la tttli-
dad cle los indígenas a través del fortalecimiento clc su lengua, lo

cual amenazaba los intereses de la Colonia. No obstatlte estas or-

clena¡zas, se dispuso que las escuelas continuaratl su labor, percr

esta vez, sólo en lengua espairola. En el siglo XV'III, tltle\¡a¡nelltc

Es más, muchos de ellos ni siquiera le dierou import;utcia a las letr¿rs,

porque fueron analfabetos, pero analfabetos de r¡rra cr¡ltrrra escrita, a

clifere¡rcia de los america¡ros.
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tomar impulso el idi<¡¡na quichua, con motivo del auge de las ha-

ciendas cn lo que hoy es el Ecuador.

Con el aclvcnimiento de la época republicana, se produce
trn siro cn cr¡ar)to a la utilización del español. Esta letrgtta Pasa a

ostentar la catcgoría de oficial, y por tanto, la irnica autorizada
para incursionar en los ámbitos educacionales, jurídicos y en la
comunicaciíln social etr generalS. Es, dentro de este colttexto
que, cltrrantc el siglo XIX, los PresidentesJuan José Flores y Vi-
cellte Rocafr¡erte adoptaron diversas medidas legales para im-
ptrlszrr la llamada "instrucción pública". Pero en esa época, fue
Gabriel García Morello quien tuvo mayor itnpacto sobre la edu-
cación del indio, al ordenar a los célebres Hermanos Cristianos
que viajarar) por Otavalo, Cotacachi y San Pablo, en búsqueda
de más alumnos para aumentar los pocos existentes de otras
provirrcias. "Adernás, en algunas poblaciones de la región oriental
(Am.azonía.), los Padres .lesuitas mantuuieron escuelas para los indios
con una poblnción total de 500 esrcIares"(Uzcátegui 1975: 308).

I-uego, Eloy Alfaro, con cl advenimiento del liberalismo,
por los ailos 1906, rlecreta:

(...) que los propiclarios de tienas donde vivían pm lo m'cnos veint¿ ni'
ños, hijos de jomala'os o emltl.eados, estarán, en la obligación de alnir
una escucla printatia mixta, Pero esta lq tam.poco se atmplió. El incum-
plimiento de la refn'ida 14 conforna Ia disputa Estado - Iglesia por el

control idzológico del aparato escolat'". (Iñiguez y Guerrero 1993: 20)

IÑIGUEZ Y GUERRERo 1993: l9: "A medida qr¡e se fue afirmando el

Esta<lo ecrratoriano, al problema indígena se añadió el problema racial,
cuya solución era la neccsaria integración a la sociedad nacional, preco-
nizadir ¡ror i¡rtelectuales incligenistas, a través del sistema edtrcativo".
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Sin embargo, a partir de los alios 20, y con el auge de los

huasipungos, la educación de los niños indígenas se integró a la

hacienda. Es más, siryió de ntecaltislno de reclutamiellto dc ma-

¡o cle obra. Es así como se decididió, q¡e cada miembro trab:rja-

dor relacionado col-r la asistencia de sus hijos a la escuela tracli-

cional regentada por el hacendado (lo que cn esetrci¿r significa-

ba el pago del sueldo del profesor de la escuela y el espacio fisi-

co), se vería obligatorialne¡te vitrculado o adscrito a los predios

cle la hacienda. Bajo esta nueva figtrra de adscripción en <¡tre los

trabajaclorcs Supuestamente se veíatt beneficiaclos, )'antc la ¡lrc-
sión estatal para que etlvíen sus hijos a la escuela, so pclla de ser

sancio¡ados si l)o lo hacíatr, muchos hace¡rdaclos se il)teresarol)

por fundar cscuelas en sus predios, c()mo r¡n eficaz mecanistuo

de consecrtsión de Inallo de obra barata para sus ¡lltct'cses'

Iilt los alios inmcrliatamente posteriores a 1925, se fbrmtt-

lan políticas eclucativas tle carácter itrtegraciottista, con el propó-

sito cle incorporar, tol-illtnellte, la poblaciórl irldígena a la ,,socic-

clacl llacional". L,ttego rle variadas discusio¡res acct'cA <lc Io incoll-

\¡etriente qtte coustittría la presetrcia del illclio, para los iurpttlsos

de progreso económic() \'cocial clc la época, sc concltt)'c qr¡e cs

¡r"riitr",,t. la inmediata itrcorporación clel inclio a la vicla llacio-

iral, rnecliarlte cualquier lnecanismo como pudiera scr, la educa-

ción, la militarizaciólt o l¿t creaciíltr cle ttlt espírittr corPol'ati\'o

crr gencral.

I.is, co¡ este culbc¡trc asilnilaciotlista rcspecto rlc la crlttca-

ción cle los inclígenas, (luc erl 1945 la Constittrt:iórl tlc la Repúr-

blica del llcrraclor, ¡necliante cl artículo 143 olicializ-a l;r edut:a-

ciírrr cle la poblaciírrt irtrlígena cn los sigrtieltles tét'mitlos: *Iil lis-

kul.o y las A|ut.iciltalidades cui.tlará.n tle climinar el attalfrtbctismo y cslt'

nru,larán kt inicia.tiuQ. prittula en csc scn.tido. En lus zonas da ltrudorni'
nante población intlio, s( enseñh\'á adcmás del custellano, el qttichtta o

lu lengua aborige.n rcsltccLhtti'. (lriietrcz )'()uerrcro 1993: 23)
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En este punto del proceso histórico educativo de Ecuador,

correspondiente a las escuelas bilingues, tenemos que detener-

nos para reflexionar sobre la importante exPeriencia y aporte de

las "Escuelas bilingües de Cayambe" - Pesillo, llevado a cabo bajo

el liderazgo de Dolores Cacuango.

Las escuelas bilingües de Cayambe (Pesillodécada del40)

Por la década del 40 del presente siglo, aún contiuuaban
vigentes las costumbres precapitalistas de las haciendas, de las

cuales dependía un amplio sector de la población desposeída de

tierras, en la que se contaban, especialmente' a los itrdígenas,
cuyo sector social estaba constituido por individuos resPonsa-

bles de familias íntegras, vinculados a las hacielrdas en colldi-
ción de huasipungueros, beneficiarios de algunos recursos bási-

cos que el dueño les otorgaba a cambio de su trabajo (Velasco

1983: 23). La mayor parte de la población indígena se encontra-
ba sujeta a las haciendas y no tenía acceso a la educación. Dadas

las condiciones del contexto ideológico de la época' no era ne-

cesario invertir mayores esfuerzos en la educaciórl del indio, si-

no explotar al máximo su capacidad de trabajoa.

Ante esta actitud de los hacendados, María Dolores Ca-

cuango, una indígena perteneciente a uuo de los huasipungos
de las haciendas dcl sector de Cayambe, inició una tarea de re-

flexión con los demás campesinos en torno a la necesidad de or-
ganizar una educacióu escolar para los niños indígenas hijos cle

los huasipungucros, apoyándose en la orde¡ratrza oficial que ct-l

RODAS 1989: 22: "En muy ¡rocas haciendas, había Escttelirs Prediales

que Alfaro, en 1906, había ordenado crear. A esas escuelas asistían tan-

to los hijos de los empleados mestizos, como de los indígenas r¡rás co¡rs-

cientes v valerosos de la corntrnidad".
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1906 había emitido cl Gobierno de Eloy Alfar<¡, sobre la obliga-
toriedad de crear escttelas por parte de los hace¡rdadoS )' a cx-

pensas de ellos. Pero la escuela qt¡e Pretendía f)olt¡res, tto era lzi

nrisma en la que maltrataban a los Pocos ltitios inrlígenas qt¡(: ¿r

ella acuclían, tnediante actos discriminatorios protnoviclos por
los plopios profesores y los empleados de las haciendas, sirro

una escuela en la que se considere la situaciótl social, ecotróInica
e idiomática de los Iriños indígettas, para lo cual, etl lo posible,
debían seleccionarse profesores igualmente indígerlas' Aut)quc

improvisaclos en mttchos aspectos cle su formación.5

María Dolores Cacuango había infundiclo en los padrcs cle

familia un uivel de concieucia sobre la importatrcia cle la lecto-

escritura, cálculo, historia y gcografía, y de la eclucación en ge-

neral. En este empeño, según sus expectativas, debía hacerse

una educación cliferente, que Por ulla parte apoye la conserva-

ción y recreación cle la propia cultura y, Por otro lado, qtre Per-
mita combinar conocimientos externos como el de la lengua es-

pariolao y otros uecesarios para la ittteraccióu cotr los otros sec-

tores sociales ( Rodas,l 989: I 4) .

CHIODI 1990: 339-340: "En 1945, la lítler indígena Dolores Cacttaugo

fi¡nda, e¡ Cayarnbe, ¿lgrrnas escttelas con ¡¡lilestros tratiyos etr las ct¡alt's

se ense¡ia en Qtrichua. Esta ex¡teriencia precttt'sot'a de la Edr¡cació¡r Bi-

lingüre fire apoyada ¡tor la Fe<leració¡r Ecrtatoriat¡a dc Intlios, rlc itls¡rit'ir-

ció¡r comtrnist¿r, y por los sindicatos cam¡resitros tlc llacc¡rtlaclos y r¡riles-

tr<_rs fiscales; las cscrrelas f¡eron tra¡rsferidas al Siste rna Edt¡catiyo, |ajo
la arl¡r¡inistración de l¿r Asistencia Social".

RODAS 1989: 27, "Dolores compren<lió qttc la ensetiarlza del Castclla-

Do era ¡-¡ecesariir, l)ero ¡to sr¡flcictrte, l)orque a los tlitios itrdígenas qrte

solo conocían la lengua de los padres, el quichua, les era n-¡r¡y dificil
aprender de gol¡re una lengtt:r extraña' Etrtonces, pcnsó qrte había qrrt'

f<¡rmar escuelas eu las que se pase Poco a poco del <¡rrichtla al castclla-

no y solo era posil>lc si los maestros eran indígenas quiclrua-hablantes".
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En aquellas épocas, educar a las niñas indígenas constituÍa
una idea absurda y consecuentemente nadie lo imaginaba si-
quiera. Por esa raz6n, Dolores no fue a la escuela.

Con el apoyo de la profesora I-uisa Gómez De la Torre y
sin autorización de las autoridades educativas, decidió fundar la
primera escucla en Octubrc de 1945 en Yana Huaicu, junto a su
humilclc choza, consiguiendo que su hijo l-uis Catucuamba se

hiciera cargo cle la enseria¡rza de los niños. Luego se fundaron
tres escuelas más, adjuutas a los sindicatos de Muyu Urco, La
flhimba y Pesillo. Sus profesores fueron los indígenas Alberto
Tarabata,José Amaguaria y Neptalí UlcuangoT.

Estas escuelas nunca contaron con la asistencia necesaria
en la planificación curricular y la elaboració¡r de los planes y
programas debido a varias razones, entre ellas, el hecho de que
a nerclie, a excepción de muy pocos, le interesaba que se implan-
te un nuevo tipo de eclucación y más aún si era sólo para indios.
En cstas co¡rdiciones, estos intentos de educación bilingüe no
contaban col) un buen sustento técnico, pero sí con la gran vo-
Itrntad de l\{aría Dolores, los padres de familia y algunos miem-
bros <lel Partido Comunista de ese entonces. Por otro lado, tam-
poco existió el espacio necesario como para que esta experien-
cia edtrcativa genere un modelo educativo alternativo. En reali-
dad, se aplicó el mismo plan curricular de la escuela tradicional
con ligeros cambios en la lengua y, a lo mucho, algunos procesos
metodológicos, impulsados más por el contexto conflictivo en el

RODAS 1989: 30: "De los tres profesores nombrados, José Amaguaña
era el úrnico <¡ue tenía título otorgado por el Normal Rr¡ral de U¡rmbi-
cho"
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cual la población indígena se hallaba inmersa, que Por la re al

posibiliáad de u. .u-Ño al i'terior del sistema educativo8.

Hay que anot.ar tambiéu, que la presencia cle cotrcepcio-

nes exógenas, como aquellas del partido comunista, etr el proce-

so educátivo i'dígena, era una virtr¡al amellaza para la conti.tti-
clad sociocultural de la población indígena. Etr efecto, de acuer-

do con el esquema marxista dominatrte en la época, se proponía

u¡ra descampesinización y asimilación del indigenado derltro del

proletariadá, .or-t lo cual iría desaparecie¡rdo Poco a poco cl

campesiuado indígena.

Sin menoscabar la importancia histórica de esta experiett-

cia, tettemos que manifestar que l)o se Provocaron mayoles il't-

¡rovacio¡res cle tipo pedagógico. sólo se llegó a la utilización cli-

námica de algunos élementos adicionales como la lengua' algu-

nos recursos didáctic<ls propios, el calor humatlo, la solidaridad

y otros. En cuanto a la utilización de la lengua nati\ta euel pro-

ceso eclucativo, se apoyaba etr la leugua materna mientras el

alumuo lograba la adquisició¡l del castellano'

En otro ámbito cle circunstatrcias también, ya por la déca-

cla clel 70, funcionó otro tipo rlc escuelas "bilingües indígenas"

regeutadas o' mas bien clicho, apoyadas pol las hacienclas per<r

bajo la figura de u¡ra cooperaciórl colt el Estado. Sou varias cs-

..r".Iu. en la Provincia clel Imbabura v otras provincias rlel país,

RODASl989:3435,..[,ncttantoal¡lr.ogramatleesttrclios,sescgttíad<:
cerca el progra¡il¿r oficial c¡ue cn ese etltotrces se a¡rlicilba, sill ¡Dayores

variaciones, ior-,.o .,r., las eic.clas .rbatras conro 
^¡rales. 

El cttrt'íct¡lrtt'

escolar que se seguía, corn¡lrerr<.1ía las Inatet'ias dc lectttra' escritrtLa v

cálcrrlo para l.rs pl'irneros frad<-'s' En los sigrricntes grados' se int:ltrí:r

g"orrr"uio, ¡rg:rr 
'atal, 

geografiir, histo¡'ia, cí'r'ic¿t, .r'¡auidad 
' 

cic't:ias

rralutales".
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entre ellas tenemos como prototipo las escttelas dc la hacienda
de Pimán ert el Sagrario de Ibarra y Galo Plaza Lasso etr la co-

rnunidad de Zuleta. Estas escuelas tuüeron la ventaja de ser ya

oficiales, es decir, fuera de la i¡cómoda situació¡r de la cla¡desti-
¡ridad a la cual se vieron sometidas las escuclas creadas por Dolo-
res Cacuango. Aglutinarorl a utr alto porcentaje de niños indíge-
nas, pero también eran abiertas a la admisión de niños no indí-
genas. En cuanto al plan curricular, en nada era distinto al dc las

escuelas tradicionales del sistema, es decir, qr¡e se aplicaban los

nrismos instmmentos curriculares y administrativos de la escuela

hispanohablante tradicional. La única variante consistía en que
se incltría la enselianza o retroalimentación de la lengua mater-
na quichua. Pero las políticas formativas de estas instituciones
educativas tendían a Promover sutiles Procesos de aculturación
en los nirios indígenas, Puesto que se contaba con profesores de

nrismo origetr étnico.

La educación bitingüe en el Ecuador.

Para el airo 1980, el proceso educativo bilingüe había de-

sembocado ell una etapa importante de promociórl y difusión
por parte de las propias organizaciolres iltdígenas y el Estaclo,

como producto de una serie de cambios ett el petrsamiento de

sus agentes de movilización social. Los diferentes proyectos, has-

ta esta época dirigidos y orientados elt stl mayor parte por insti-
tucio¡res privadas, habían dejado saldos interesatltes de sus expe-

riencias desarrolladas con enfoqttes, estrategias y políticas varia-

das de educació¡r bilingüe. Por una parte, estos cnsayos motiva-

ron la inserción de la lecto-escritura en la dinámica social dc las

comunidades indígenas -históricamente de tradiciótt oral- y, Por
otro lado, concretarotr la respuesta estatal, como tttr orgatrismo
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aglutinador cle las ProPuestas y dernandas edtlcativ¿rs itrtegralcs

¿á las Nacionalidades Indígenas del Ecuador.9

Mucho antes de constituirse cn Subprograrna de Alfabeti-

zaciótt Quichua y Educación Bilingüe Altertrativa para los niños

indígenas, el Instituto de Lenguas y Lingüística de la Utliversi-

dad católica clel Ecuador, por los años 72 - 73, bajo la iniciativa

cle Consuelo Yánez Cossío, inicia itlvestigaciones lingiiísticas so-

bre el idioma qtrichua en las provincias de lmbabura, chimbora-
zo y Loja. Resultado de estos trabajos exploratorios sobre la le rl-

gua indígena más imPortante del país, Por str ltúmero de ha-

úlur-tt"., ie ernpieza u¡a etapa de sistematización gráfrca de la
lengua ju¡to, a la recolecció¡ de u¡a serie clc conte¡idos socio-

culturales en torno a la misma. Producto de esta labor, sc obtic-

ne un método académico de ense¡ianza de la lengua Qrrichua, el

mismo que es puesto en práctica en la universiclad católica.
Con el ráspalclo cle este insLrume¡rto técnico, en el atio dc 1974,

se clecide la apertura de un curso de Lingüística Quichua aplica-

da a la Educación Bilingüe, Esta ofertaría además, cursos de e¡r-

señanza-aprendizaje de este idioma, tallto a postulantes indíge-

nas como tambié¡r a uo indígenas.

Con este soPorte académico, eu cl año 1976' se inicia la
ejecución experimental de urt Programa clc alfabetización en

En una dinámica general de experiencias alfal¡ctizatloras, se sr¡ceden

los proyectos y programas edr¡carivos de la Nacionalidad shrrar, bajo la

g.riión pri'cipal de la Misión Salesiana, el Institr¡to Lingürístico de Ve-

i^no ",r 
la Amazonía Ecuatoria'a con las Nacionalida¿cs Q'ichtra,

Huaurani, Siona-secoya; las escr¡elas Radiofó¡ricas de Riobanrba; las ex-

periencias educativas de Simiattrg en Grtara¡lda y el ltrstitllto ltlterall<li-

no de Desarr-ollo en la serranía ecrratoriana, cot¡stitttyéndosc llasta el

a¡io 1980 en las experiencias más lrotables pero desirrrolladas ell fol'rrla

<lispersa.
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lengua rnaterna quichua y espariol como segunda lengua. Los

apreciables progresos de esta experiencia permitirían, eu el año

1b80, crcar el Subprograma de Alfabetización en esta modalidad
bilingiie, a travós del Centro de Investigacioues para la Educa-

ción Inclígena (CIEI), en corlvenio de cooperación celebrado

entre la Universidacl Católica y el Ministerio de Educación, origi-
nanclo así el "subprograma de Alfabetización Quichua MA-

CAC", en honor al nombre de la comunidad donde se habíarl

realizaclo las primeras aplicaciones experimetttales, comunidad
localizacla en la provitrcia de Cotopaxi.

El programa alfabetizador se Ponc en marcha eu la moda-

lidad bilingüe, bajo la estrecha coordinación coll el Ministerio
cle l,ducación (Oficina Nacional de Alfabetizaciín de Adultos
ONA), instancia en la cual se desempeñaban 5 representantes
indígenas, como sttpervisores nacionales delegados por las orga-

nizaciones indígenas, para realizar la ejecución técnica del pro-

grama en forma coordi¡ada, entre las distintas instancias institu-
cionales involucradas.

f)nrante el desenlace del proceso alfabetizado¡ se experi-
mentó un notorio decaimicnto del ittterés por este Programa'
Pero, al mismo tiempo, la reflexión que hacían los padres de fa-

milia de las comunidades y organizaciones les llevó a srtbrayar la

importancia de cultivar las mcntes de los nifios' Con este propó-
sito, los padres dc familia y demás individuos que asistían a los

centros cle alfabetización, empezarou a llevar también a sus hijos
o paricntcs pequellos, los mismos que decíatr: sentirse mejor en

esta nueva relaciór'r profesor-alumno y estar asimilando más sus

conocimientos. Es así como tlacen los centros-escuelas, que al

inicio eran centros de alfabetización, luego se incorporan algu-

nos niños y, posteriormente, desaparecen los mayores, quedan-
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do únicamerlte como escuelas de triños, pero al marge¡l de la le-

galidad.lo

El CIEI, en aquella época (año 82 - 85), deja de lado la al-

fabetizació¡r de adultos y se dedica casi por elltero a la educa-

ció¡r de los niiros, expartdiendo su experietlcia a las proyittcias
de Cotopaxi, Bolívar, Chimborazo, Caítzr, Azuay, Loja, Napo,

P^staza, Zamora Chinchipe y la actual Sucumbíos. Sou, e tr la
práctica, las comunidades y orga¡izaciones quiencs impulsatr es-

te proceso de cscolarizaci6n, en lbrma casi totalmc¡te a¡togcs-

tionaria, bajo el justi{icativo de que la educacióll his¡larrohablan-

te promovicla por los profesores nlestizos, realizaba tt¡a edttca-

cióir alienarlte, verticalista, discrirninatoria y poco irtil para cl tle-

sarrollo sociocultural de las poblaciones inclígerlas.

[,] reto clel momento era, cómo insertarsc clcntro del rcco-

nocimiento oficial del Estado, para que el prograrna tertga la ga-

rantía ltccesaria, tanto curricular como econólnica y adnrinistra-

tivameltte. Iis, en estas circunstancias que, a fi¡alcs del año 1985,

nace el Proyecto cle Educación Bilingüe httercultural (P.EBI),

en conveltio interguberllanrental entre los países de licuador 1'

Alemaniall. Arrancó el Proyecto EBI en el ario 19t16, co¡r los pa-

l0

tlll

El fi¡¡rciona¡niento de estos cclltl'os-escttelas q¡e, postet'io¡'mente, l)asa-

ro¡r a ser sola¡¡e¡llc esctrelas de ¡irios, e¡l ttu ¡ri¡l¡el'o tle alrerledo¡' de

unos 300 en el ¡raís, solo con población indíger.ra, (años 82-85) rlo esta-

b¡ reco¡rocido por las instancias legales de la educación escolar, ¡let'o,

erart registrados en los centl'os tle alfabetizació¡r a {on<lc ¡lertenecicrolr
f ra¿iCio¡allnente. Algtttras escttclas, hirsta hov subsistclr ell csl¡ls llrisltlas

contlicio¡lcs.

Para ello, unos 2 ó 3 años antes, un grtrpo de ¡rrofesioDalcs tle la e<lrrca-

ción rural había realizaclo una itlvestigaciórl sr¡ciolingiiística, en l;r qtlt'

la nrayot-ía dc entrevistados elt tariils ¡lrovincias de la siclr¡ cctlatol'lallil,

había r.es¡tonrlirlo afirnrati\¡anlentese acerca de la dccisiirl o tto tle <¡rtt:

sc ponga eu ¡rr-áctica la e<lt¡cación lrilingiic en el ¡raís (urtirla<l de ,\tlnri-

nistlirciorr Ctu'rit:ttlat'rlc la Escrrela ltr¡ral tlcl Ministcl'io tlt- I-<lttt:aciír¡l r

(}rltrrra 1982: 7).
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sos previos pertinentes a la organización de las escuelas, el dise-
ño curricular, la elaboración de planes y programas, textos y ma-
terial didáctico para el primer grado. El programa experimental
contempló la incorporación de un grado cada año, en ascenden-
cia, hasta completar el sexto grado de la primaria.l2

El Proyecto EBI empezó fundando 74 escuelas en 8 pro-
vincias del paísl3, de las cuales, terminaro¡r su etapa de expcri-
mentación 52. Las demás renu¡rciaron a su condición de experi-
mentales durante el proceso. Cuando transcurrían alrededor de
3 años de fturcionamiento del Proyecto EBI, intep¡rado en la es-

tructura del Ministerio de Educaciótt, se crea la Dirección Na-
cional de Educació¡r Intercultural Bilingüe (15 de Noviembre cle

1988), culminando todo un período de crecimietrto de las Orga-
nizaciones lndígenas, de fortalecimiento y articulación institu-
cional. Inmediatamente, todos los Proyectos y Programas de
Educación Bilingiie vinculados al Ministerio de Educación, in-
cluido el provecto ERI, pasaron a.pertenecer a la Dirección Na-
cional de Educación Intercultural Bilingüe (DINEIB).

En for¡na paralela, tanrbién funcionaron exyrerienci:rs como el "Sistema

de Escuelas Indígenas de Cotopaxi", las escuelas de Simiatug, el Proyec-

to Alternativo de Edrrcació¡r Bilingrie Intercultulal de la CONFENIAE
(Confe<leración de Nacionalidacles Indígenas de la Amazo¡ría Ecuato-

riana), Pastaza y Na¡ro PAEBIC (Proyecto Altcrnativo de Educación Bi
lingfie Interct¡lttrral de la CONFENIAE), Proyecto de las Escr¡elas de la
FECLINAE (Unión de Nativos de Ia A¡nazonía Ecuatc¡riana) lncalizadas
en Srrcumbíos, y algunas cx¡reriencias educativas quc ejecutan los Edt¡-

caclores Indígenas de Saraguro, proüncia rte t,oja.

El Prol'ecto tiBI (1984) sc localizó para su experiencia, en las ¡rrovincias
<le Ilnbalxr¡ :r, Coto¡raxi,'ftrngtrrahtra, Bolívar, Chirnborazo, Cariar',
Azr¡av v Loia.

L2

13
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A partir de esta fase, el proyecto EBI inicia la cotrstrttcción
del paquete curricular a través de la orgaltizaciórl tle activiclades

investigativas, supervisión, evaluaciírn, de elaboraciórl cle mate-

riales de apoyo divel'so etr favor de las escuelas, de cl¡rsos cle for-
mación y capacitación. En su trayectoria, el Proyecto liBI tuvo
que sortear ulla serie de dificultades, quc vall desde l:r incom-
prensión del enfbque educativo por partc dc los paclres de fanri-

lia, hasta la falta de coorclinación elltre las itlstitt¡cioues involt¡-
cradas en el proceso. Detltro de las escuelas qtte formaroll Parte
clel proceso experimental, también sc idelltificaron problemas
de cliverso ordeu; unos relacionados cou el marco conceptual de

la educación bilingiie, otros coll el campo técrtico-admil'tistrativc¡
y los terceros colt el problema socioeducativo.

En lo que respecta a los profesores iltclígetras, se poclría
decir que, en cierta forma, han adoptado rtua actitu(l en cierto
modo conformista frente al proceso, lo que ha llevado a que, ett

buena medida, se degettere el paquete tecrtológico de la expe-

riencia y se retorne lluevamente al esqtlema prejuiciado de la
escuela tradicional.

No obstante las dcficiencias anotacl:rs, también hay que:

rescatar algultos logros importatrtes en lo curricttl¿tr (puesto qtte

existe el paquete curricular conrplcto), eu la formacióll y capaci-

tación de recursos humatlos, ett resultados de irlvestigacioltes
realizadas, en los cambios de actittld de padres dc f'amilia, clo-

centes, autoridades y, obviamente también, elt los tritios, qttienes
e¡r definitiva hau constituido los sujetos de estos Procesos. Algu-
nos resultados de cstas experietrcias han sido dilb¡ldidos tauto a

nivel nacional como internacional, col-l la finalidatl básica de

contribuir a la construcción de utt modelo más o me¡los holno-
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géneo de educación, aplicable a países y sociedades de lenguas y

culturas diversas.l4

Escuelas bilingües en la capital (Quito)

A partir de los años 80, año tras año, ha ido acrecentándo-
se el proceso migratorio de las poblaciones indígenas de provin-
cias, principalmente hacia la capital; como consecuencia funda-
mental de Ia transformación de los sistemas agrarios y la üncula-
ción, de los antiguos huasipungueros y asalariados, a las ofertas
de trabajo en la construcción, servidumbre y subempleo en las

ciudadesl5. Este proceso se ha constituido en una modalidad pa-
liativa, a través de la cual, los migrantes logran solucionar mo-
mentáneamente su crítica situación de supervivencia.

Un alto porcentaje de los niños en edad escolar se ve obli-
gado a cledicarse a tiempo completo a actiüdades de tipo econó-
mico, para solventar por lo menos en parte, su grave crisis exis-
tencial, así como la de sus familiares. Inmersos en esta proble-
mática, algunos niños se incorporan a las escuelas comunes y co-
rrientes de la ciudad, otros buscan el apoyo de instituciones de
beneficencia y los terceros, apoyados por sus padres de familia,
han optado por la creación de escuelas bilingües.

En la actr¡alidad, se lra suspendido esta cooperación internacional para
la edr¡cación bilingfre.

AI-ARCON 1990: 27: "Estos cambios han determi¡rado una creciente
exptrlsión cle ¡nano de obra del campo, ya sea por la incorporación tle
la tecnología moder¡ra o porque el minifundio es insuficiente para al>
sorbcr cl trabajo ¡rlcno de todos los integrantes cle Ia familia. En uno 1'

otro caso, el canrpo se ha co¡rstitr¡ido en expulsor neto de mano tle
obra".

l4

l5
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En la ciudad capital, se conocen, por lo menos' dos ejem-

plos de autogestión de la población indígena, Para contar con

un centro eáucativo relativamente dedicado a la atención edu-

cativa de los niños que, por situaciones de tipo sociocultural y

li¡güístico, han sido rechazados en otras escuelas, o simplemen-

te no tienen acceso fácil a ellas. Nos referimos a las escuelas
,,chimborazo" y "Alejo sáez", la primera localizada en el sector

de san Roque y la otra en el Panecillo. En estos centros escola-

res. se recibe a los niños sin mucha selección como ocurre en las

demás, puesto que, su creación y funcionamiento ha sido pro-

movido por los propios padres de familia, que en su,mayoría

consriruy;n la Asociáció. de Vendedores Ambulantes de Chim-

borazo (ATIR9.

Sin embargo, la presencia o no de una escuela no es todo

para poder solucionar uu problema tan comPlejo H1Y que Pre-

g,rrrrár.. ¿qué tipo cle educación requiere. estos nitios?. Pero,

áe lo que ,á corro.., la práctica pedagógica y curricular de estas

escuelis no ofrece un enfoque educativo diferente de la educa-

ció¡t tradicional y no se distingue e¡r las tres gratrdes áreas fu¡r-

damentales: la lengua, la cultura y proyección social propia del

indigenado. Hastall momellto, se puede ver que estas escuelas

sólo-han usado el membrete de bilingües, cuando en la realidad

vienen desenvolviéndose exactamente como cualquier otra es-

cuela. Sin embargo, lo que se conoce' es que la creación' imple-

mentación y funiio'a-i.rrto de estas escuelas se ha produciclo

cle una manera bastante "sui generis". casi en todos los casos, [u-

vieron que elnpezar a funcionar siu contar cotr el espacio fisico

adecuado, sitt profesores, silt muebles, sitt t'extos, Pero cou utla

muy buena voluntad de parte de los padrcs dc familia'
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Conclusiones

Al término de la presellte secuencia histórica acerca del

origen, desarrollo e institucionalización de la escuela bilingüe
en el país, arribamos a las conclusiones siguientes:

I ) A partir de la conquista y colonia europea' el horizonte
del desarrollo social de las poblaciones indígenas del país,

sufrió una clrástica ruPtura que le impidió continuar su

proceso normal de desarrollo cultural, y tamPoco tuvo ac-

i.to u las posibilidades de una adecuada apropiación de

los elementos exógenos indispensables, que le permitie-
ran una movilidad social ascendente'

2)

3)

Como consecuencia de las concepciones del pensamiento

occidental, respecto del paganismo del Indio americano,

el proyecto político-ideológico de nuestra sociedad, desde

épbcas muy anteriores, no consideró la posibilidad del de-

sarrollo social de las poblaciorles indígenas.

Los procesos educativos dirigidos a los indígenas siempre

estuvieron orietrtados a la dominación cultural y la prepa-

ración de mano de obra barata.

4) El insignificaute nirmero de escuelas dirigidas a la aten-

cióll de los nirios indígetlas, que se crearon hasta el año

85, no contó con la decisión política requerida por Parte
del Estado.

5) Las escuelas bilingües actuales que ya gozan del respaldo

oficial también atraviesau por una serie de dificultades
que val), clesde lo curricular a lo infraestructural' por el

úecho de estar conjeturadas como centros educativos de

segunda o tercera clase.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALARCON, César
1990 Sector informal: ¿Problema o solución? Ambato (Ecua-

dor): Fundación Ecuatoriana de Desarrollo; 155p.

AMIN, Samir
1973 Le dneloppe.mznt inégal. Essai sur lgs forrnations sociabs

du capitalisrne pniphnique. Paris: Editions de Minuiq
365 p.

BARKIN, Daüd
1975 "Education and Class Structure: The Dynamics of

Social Control in Mexico". Poktics and, Society;5(2):
l8&199.

BARRE, Marie Chantal
1982 "Políticas indigenistas y reivindicaciones indias en

América Latina 1940-1980", in Guillermo BONFIL
BATALL-A. (comp.) Amñca Latina: etnodesarrollo y et-

noc.idio. SanJosé (Costa Rica): Ed. FI-ACSO; 39-82.

BARRETTE, Chrisrian, Édithe GAUDET y Denyse LEMAY
1993 Guide de cornmunication interculturelle. Saint-Laure¡lt

(Québec), Éditions clu Renouveau Pédagogique ;

171p.



382 / REFERENCIAS B¡BLIOGRAFICAS

BARTH, Fredrick
1969 "Introduction", in F. BARTH (comp.). Ethnic Groups

and Boundari¿s. Londres: Allen & Unwin; 9-38.

BAUDELOT, Christian & Roger ESTABLET
1975 L'écol¿ primaire diaise.. ' un dossier Paris: Frangois Mas-

pero; 1 19 p.

BAUDELOT, Christian & Roger ESTABLET
1971 L'écol¿ capitaüste m France. Paris: Frangois Maspero,

BECCARIA, Luis Alberto
1989 "La medición de la pobreza en América Latina" [Mi-

meo].

BERDICHEWSKY Bernardo
1986 "Del indigenismo a la indianidad y el surgimiento de

una ideología indígena en Andinoamérica". América

Indígena; 46(4) : 643-658.

BERNSTEIN, Basil
1975 Langage et cln'sses social¿s: codes sociulingtistiques et con-

tr6l¿ social. Paris: Éditions de Minuit; 347 p,

BONFIL BATALI¿., Guillermo
1987 "La teoría del co¡rtrol cultural en el estudio de pro-

cesos étnicos". Rtuista Papelzs de la Casa Chata (Nféxi-

co):2(3);2Y43.

BONFIL BATAL["{, Guillerm o
1983 "Lo propio y lo ajeno: utla aproximación al proble-

ma del control cultural". in UNESCO Educadón', et'

nias y desarrollo en Amñca Latina. México: Institrtto
Indigenista Interameri cano; 249-256 '



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 383

BONFIL BATALLA,, Guillermo
l9B2 "El etnodesarrollo: sus premisas jurídicas, políticas y

de orgatrización", in G. BONFIL BATALI,{ (comp.)
América Latina: etnodesarrollo y etnocidio. San José
(Costa Rica): Ed. FI-ACSO; l3l-145.

BONFI L BATALI-A., Guillerm o
1981 "Utopía y revolución: El pensamiento político de los

indios en América Latina", in G. BONFIL BATALLA
(comp.) Utopía y rnolución (EI pensamimto político con-

temportineo de los indios en Antérica Latina). México:
Ed. Nueva Imagen;l 1-53.

BOURDIEU, Pierre
l9B0 Le sens pratique. Paris: Les Éditions de Minuit; 475p.

BOURDIEU, Pierre et Jean-Claude PASSERON
1970 La reproduction, éléments lour une théorie d'u systéme

d'enseignemml. Paris: Les Editions de Minuit;279 p.

BOURDIEU, Pierre & Jean-Claude PASSERON
1964 Les hñtiers. Paris: Les Editions de Minuit.

CAMARA BARBACHAN O, Fernando
1968 "Los conceptos de identidad y etnicidad". Arvhca In-

dígena; 46(4) : 597-618.

CAMILLERI, Carmel
1985 Anthropolngie atlturell¿ et óducation Lausanne: UNE$

CO - Delachaux & Niestlé; 162 p.

CARRRION, Fernando (comp.)
1989 El proceso urbano en el Eandor Quito: ILDIS.



384 / REFERENCTAS BIBLIOGRAFICAS

CARRION, Fernando (comP.)

1986 El proceso de urbanización en el Eanador Quito: Edito-

rial El Conejo-CIUDAD.

CASTELLS, Manuel
1980 La anestión urbana. México: Siglo XXI; [1972]' 517 p'

CEDIME
1991 "seguimiento al programa escolar de la Fundación

Runacunapac Yachana Huasi de Simiatug' Docu-
mento final". [Informe no publicado] Quito: Centro
de Investigación de los Movimientos Sociales del

Ecuador; 45P'

CEPAL.FAO
1988 Sistemas akmtntarios: estruclura, anolución y lineamienlos

de una política d.e segurid'ad' alimentaria. Santiago: CE-

PAL.

CIDAP
l98l Moaimientos de pobladores y centralización' I'ima: CI-

DAP.

CIUDAD
1979 Los mouimientos populares urbano.s. Quito: Centro de

Investigaciones CIUDAD.

COLLINS,James
1988 "Language and Class in Minority Education" ' Anthro-

p olog and Ed'ucation Quaterly ; I 9 ( 4) : 299-326.

CONADE-UNFPA
1989 Población y camüos social¿s: diagnóstico sociodcmogyáJico

tlel Eand'or Quito: UNFPA-Corporación Editora N¿r-

cional.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 385

CONAIE (Confederación de Nacionalidades Indígenas del
Ecuador)

1988 Las nacionaüdades indígenas m eI Ecuad'or Nuestro pro-

ceso organizatfu o. Quito: Ediciones Tinkui-CONAIE;
349 p.

COTAC,ACHI. María Mercedes
1989 "La educación bilingüe e¡r el Ecuador: del control

del Estado al de las organizaciones indígenas", in L.
E. LOPEZ y R. MOYA (comp.). Pueblns indios, Estado

y educación. Quito-Lima: EBI; 26Y266.

CUMMINS,Jim
1988 "From multicultural to anti-racist education. An

analysis of programmes and policies in Ontario.", in
Tove SKUTNABB.KANGAS Y JiM CUMMINS
(Comp.) . Minority education: From Shame to Struggle.

Clevedon (Inglaterra) y Philadelphia: Multilingual
Matters; 127-157.

CHIODI. Francesco
1990 "Capítulo IIL Ecuador.", ir¡ F. CHIODI (comp.). l,a

educación indígena en Amirica Latina. México-Guatema-

la-Eandor-Pmi-Boliaia. Quito y Santiago: EBI/ABYA-
YAI-A/UNESCO-OREALC; 329-543 ( tomo I) .

DE, t \ TORRE, Luis Alberto
1992 "Una experierrcia educativa bilingüe en el Ecuador".

Pueblos Indígmas y Educación; (24):7-37.

D. y A. (Desarrollo y Autogestión)
1990 Los hijos de la deuda. Quito: Ediciones CAAP.



386 / REFERENCIAS BIBLIOGRAF]CAS

ERICKSON, Frederick
1987 "Transformation and School Sttccess: The Politics

aud Cultr¡re of Educatio¡ral Achievemenr". Anthrobr¡-
log and Education Quaterly; l8(4): 335-356.

EVERS, Tilman
1981 El Estado en kt. pniferia capitalista. Mexico: Siglo XXI;

230 P.

FERGUSON, Charles A.
1959 "Disglossia". Word; 15: 325-340.

FETTERMAN, David M.
1989 Ethnography Step lry Slep. Newburl' Park (Califbrnia),

Londres y New Delhi: Sage Publications; i55p.

FETTERMAN, David M.
1988 "Ethnographic Educational Evaluation", ill D. Ivf ,

FETTERMAN (comp.) Qualitathrc Altproaches to Eaa'
luation in Education: The Silent Scientific Reuolution.
New York: Praeger; 45-67.

FIRESTONE, William A. & Robert E. HERRIOT
1984 "Multisite Qualitative Policy Research. Some Design

and Implementation Issues", in D. M. FETTERMAN
(comp.) Ethnography in Educational Eaaluatiott' Be'
verly Hills (Calif.): Sagg Publications; 63-88.

FREIRE, Vilma et al
1988 Diagnóstico de la situación alimentaria nutricional y rle

salutl de la población ecuatotiana. Quito: CONADII-
MSP.



ESCUELA E ¡NDIAN¡DAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 387

GLEICH, Utta von
l g8g Educación primaria bilingüe intercultural en A¡nñca La'

¿in¿. Rossdorf (Alemania): Deutsche Gesellschaft für
Technische Zusammenarbeit (GTZ) GmbH; 452 p.

GONZALEZ CASANOVA, Pablo
1963 "sociedad plural, colonialismo interno y desarrollo".

Am.ñca Latina; 6(3) : 15-32.

GRAMSCI, Antonio
lg77 Gramsci d.ans l¿ texb.Paris: Éditiottt Sociales; 797 p.

FIAMEL,Jacques
1989 "Pour la méthode de cas. Considérations méthodo

logiques et perspectives générales.". Anthropologie et

Sociétés; I 3(3) : 59-72.

HARTMANN. Roswith
1971 "Algunas observaciones respecto al trueque y a otras

prácticas en las ferias de la sierra ecuatoriana". Ar-
chiv fir Volknkunde: (25) ; 43-55.

HERSKOVITS, Melville J.
1967 Les bases de l'anthropolngie anlturell¿. Paris: Payot; 331p.

IDRC y CAAP
l99l Memoria. Cuarto enanentro-talbr Medios y técnicas educa-

tiaas en el rnedio indígena. Quito: Centro Andino de
Acción Popular; 142p.

IÑIGUEZ, Samuel y Gerardo GUERRERO
1993 "Rasgos históricos de la educación indígena quichua

en el Ecuador", in W. KÜPER (comp.). Experimcias
de la región andina. Quito: ABYA-YAI-A & EBI; 9-51.



388 / REFERENCIAS BIBL¡OGRAFICAS

JAIIVRY Alain de
1981 The agrarian question and refornism in Latin America.

Baltimore (Maryland) y Londres: Johns Hopkins
University Press; 3l 1p.

JARDEL,Jean-Pierre
1979 "De quelques usages des concepts de bilinguisme et

de diglossie", in G. MANESSY & P. WALD (comp')
Plurilinguisrne: norrnes, situations, stratégies. Paris:
L'Harmattan: 25-38.

KIIAPR Gregory
l99l Geografia quichua de l,a Sinra del Eandor Núcbos, domi-

nios y esfra. Quito: Ediciones ABYA-YAI-A; 90 p.

KÜPER, wolfgang
1992 "Descripción del comportamiento del maestro bilin-

güe del proyecto EBI en relación con los estudiantes
dentro del proceso educativo". Pueblos Indígenas y
Educación: (22);7-22.

I-A,BASTIDA, Edgar de, Gabriel PAZMIÑO e Yvonne GARCÉS

1993 "Mapa de pobreza consolidado, uivel parroquial ur-
bano y rural, volumen 2". [Documento] Quito: Con-
sejo Nacional de Desarrollo-Coordinación General
del Frente Social; 53p.

L-A.FORCE, Louise & Alain MASSOT
1983 "Les inégalités sociales dans l'école qtrébécoise des

années soixante-dix", in R. CLOUTIER,J. MOISSET
& R. OUELLET (comp,) Ana$se sociale tle l'éducation'

Montréal: Boréal Express; 157-185.



ESCUEI-A E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 389

I--A.PI ERRE, Jean-William y Alai n PRUJINER
1987 "Les conflits ethnolinguistiques: un cadre d'analyse

socio-politique", in A. PRUJINER (comp.). Llnterdis-
dpünarité m sciences social¿s pour l'étude d,u contacl des

l"angues. Québec: Centre International de Recherche
su le Bilinguisme; 4l-57.

LAPONCE,Jean A.
1984 Langue et trritoire. [Centre international de recher-

che sur le bilinguismel. Québec: Les Presses de I'U-
niversité Laval; 265p.

LARRAIN BARROS, Horacio
1980 Demografía y asmtanúentos indígenas en La sirra norte

del Eatad,or m el siglo XVI: estudios etnohistñ.cos d,e las

fuentes tempranas (1525-1600). Otavalo (Ecuador):
Instituto Otavaleño de Antropología; 2 tomos. 230p.
8c223p.

IARREA, Carlos
1990 Pobrua, necesidades básicas y desernplzo. Quito: ILDIS-

INEM;92 p.

I-AUTIER, B. & R. TORTAJADA
1978 École, fmce d.e traaail et sal,ariat. Paris: Presses Universi-

taires de Grenoble & Frangois Maspero.

LeCOMPTE, Margaret &judith P. GOETZ
l9B4 "Ethnographic Data Collection in Evaluation Re-

search", In D. M. FETTERMAN (comp.) Ethnography
in Educational Evaluation. Beverly Hills (Calif.): Sage
Publications: 37-59.



390 / REFERENCIAS BIBLIOGRAF¡CAS

LLANOS VEGA, Ana
1991 Et curíatt'o comunitario' Quito: Producciones AMER;

177p.

LOPEZ ARELIANO,José
1989 Educación y lvgernonía. Anáüsis de ln Educación Rilingüe

y Biatltural: un estudio de caso m la Sierra de Zongolica,

México [Tesis de Ph. D.]. Québec: Université Laval;

638 p.

LOPEZ ARELIANO,José
1983 "Diglossie et société au Mexique". Anthroltologie et Su

ciétés;7 (3): 4l-61.

LYl.,lCH,Jarnes
1986 Multicultural Education. Principles and practice. l.on'

dres, Boston y Henly (Inglaterra): Routledge & Ke-

gan Paul; 230P.

MACKEY, William F.

1983 "La mortalité des langues et le bilinguisme des peu-

ples". Anthropolngte et Sociétés;7 (3): 3-23'

MARTINEZ, Luciano
1984 De campesinos a prol.etarios. Quito: Editorial El conejo.

MASFERRER, EIiO
1983 ,.La situación cle los gruPos indígenas de América la-

tina", in UNESCO Educación, etnias y desarrollo en

Amllicalatina.México:Institutolrrdigertistalntera-
merica¡ro; 589-605.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 39I

McC"A,RTY T. L., Regina HADLEYLYT{CH, Stephen WALIÁ'CE

& Ann Cita BENALLY
l99l "Classroom Inquiry and Navajo Learning Styles"'

Ant hropolo g and Education Quatnly : 22 (l), 42-59'

McDERMOTT, R. C.

lg74 "Achieving School Failure: An Anthropological Ap-

proach to Illiteracy and Social Stratification", itt G'

D. SPINDLER (comp.) Education and anltural Process:

Touard an Anthropotog of Education. New York: Holt,
Rinehart & Winston; 82-118.

M EC.UNICEF-UNESCO-UNE-CONUEP-CONFEDEC-CONFE.
D EPAL-CCE-ARE,CI SE-AFEFCE

1992 Consulta nacional Educación siglo XXI' Informe f'naL
Quito: UNICEF; l92p'

MEC-I-IN ICEF.UNESCO.UNE.CONUEP-CONFEDEGCONFE-
D EPAL-CCE-ARECISE-AFEFCE

1991 Consulta nacional Educación siglo XXI. Doanmznto infor-

matiuo. Quito: Ministerio de Educación y Cultura;
86 P.

METZ, Christian
1977 "Préface", in G. JACQUINOT. Image et pédagogie. Pa'

ris: P.U.F.

MI[.L]S, Matthew B. & A. Michael HUBERMAN
1988 "I)rawiug Valid Meaning from Qualitative Data: To-

ward a Shared Craft", in D. M' FETTERMAN
(comp.) . Qualitatiue Approaches to Eaaluation in Educa-

tion: T'he Silent ScientiJic Rnolulior¿' Nerv York: Prae-

ger;222-244.



392 / REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

MINISTERIO DE EDUCACION YCULTURA
l99l Proyecto para el mzjoramiento de la calidad y e,Jiciencia de

b ed,ucación básica. Solicitud de crédito al Banco Mun-
dial. Quito: Ministerio de Educación y Cultura;177
p.

MORIN, André
19992 Rzchnche-action intégralz et participation coopéraüae. Mót-

hodologie et études de cas. Laval (Québec): Editions
Agence D'Arc;222p.

MOYA, Ruth
1992 "Interculturalidad y educación bilingüe". Pueblos In-

dígmas y Educación; (22):%-a0.

NECKER, Louis
"A ptopot de quelques théses récentes sur I'indiani-
té", in lnstitut Úniversitaire d'Études du Développe-
ment D¿ l'empreinte d l'em'prise. Idmtités andines et lngt-

ques poysann¿s. Genéve: Cahiers de l'l.U.E.D.; (13):

241-266.

OGBU,John U.
1987 'Variability in Minority School Performance: A Pro-

blem in Search of an Explanation". Anthropolog¡ and

Education Quaterly: I 8 (4) ; 31 2-334'

OGBU,John U.
1982 "Cultural Discontinuities and Schooling". Anthropo'

lag and Education Quaterly: l3(a); 290-307.

OGBU,John U.
l98l "school Ethnography: A lr{ultilevel Approach".

Anthropolng and Education Qtaterl!: l2 ( 1 ) ; 3-29.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBE5 ECUATORIANAS / 393

ORIOL, Michel
1987 "Paroles précaires. L'identité-appartenance comme

paradigme pour situer les contacts de langue dans
un champ interdisciplinaire", in A. PRUJIMER
(comp.). L'intndiscipkna,rité m scimces social¿s pour l'6
tude du contact des lnngues. Québec: Centre Interna-
tional de Recherche sur le Bilinguisme; l0l-121.

OUELLET, Fernand
l99l L'éducation infuculturell¿. Essai. sur l¿ contmu dz In for-

mation d.es mnítres. Paris: Éditions L'Harm attani 200p.

PACHANO, Simón (comp.)
1988 Pobl"ación, migración y enplco m el Ecuador Quito: IL

DIS.

PEREZ,Juan Pablo
1989 Rcspuestas sil¿nciosas. Prol¿tarir.ación urbana y reprod,uc-

ción de la funza d.e trabajo m Amiri.ca lntina. Caracas:
UNESCO-FIACSO-Ed. Nueva Sociedad.

PEREZ,Juan Pablo
1987 Viuir en la ciudad.. Quito: CAAP.

PILON-LE, Lise
1987 "lUne communauté culturelle en situation de diglos-

sie", in L.J. DORAIS & K. B. CHAN (comp.) Adapta-
tion linguistique et culturell¿: l'expérimce des réfugi.és dA-
sie du Sud-Est au Québec. Québec: Centre internatio-
nal de recherche sur le bilinguismel'2547.

PNUD
1990 "La comunidad urbana y la vivienda productiva"

lMimeol.



394 / REFERENCIAS B¡BLIOGRAFICAS

POISSON, Yves

1991 La recherche qualitatiae en éducation. Québec: Presses

de I'Université du Québec; 174P.

POULANTZAS, Nicos
1974 Fascisme et dictature. Paris: Seuil-Maspcro; 377 p'

POULANTZAS, Nicos
1971 Pouaoir politique el classes social¿s' Paris: Frangois Mas-

pero;2 tomos; 199P. & 196P.

RIVERA,Jorge
1992 "Informe final de la consultoría sobre implementa-

ción inicial de los CEM"' [Informe uo publicado pa-

ra EB/ PRODECI Quito: 90P.

RODAS, Raquel
1989 Crónica d.e un sueño. Quito: EBI-MEC; 72p.

SALOMON, Frank
1980 Los Señmes étnicos de Quito en la época de lns Incas' Ota'

valo (Ecuador): Instituto Otavalerio de Antropolo-
gía;370p.

SALOMON, Frank
, 1978 ,,Systémes politiques verticaux aux marches de I'em-

, pire Incal'. Annal¿s E.S.C.: 33(5-6);967-989'

SANCHEZ-PARGA,José

s/f "Los pueblos indígenas de la sierra en Ecuador"'

llnfoime no publicado para UNICEF] Quito: l52p'



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 395

SAVOIE-ZA|C, Lorraine
1993 Les tnodiles de changement planifié en éducation. Mon-

tréal: Les Editions Logiques; 247p.

SCHIEFELBEIN, Ernesto y Patricio FARRES
1990 Eaaluación formatiaa de libros de texto de educación pri-

maIia.UNESCO-OREALC; 1 07p.

tt*?fll't':ttn: 
Disconrinuities in the Encurturation or Mis-

tassini Cree children", ill G. D. SPINDLER (comp.)
Education and Cultural Process: Tbuartl an Anthropolog
of Education New York: Holt, Rinehart, and Winston;
333-34t.

SKALNIK, Peter
1978 "The Early State", in H.J. M. CIAESSEN & P. SKAL

NIK (comp.) Tlu Early Staü. La Haya: Mouton; 597-
618.

SMITH. M. Estellie
1985 "An Aspectual Analysis of Polity Formations", in

HenriJ. M. CLAESSEN, Pieter van de VELDE, M. Es-
tellie SMITH (comp.) Danelopment and Decline. The
Eaolution of Sociopolitical Organization. South Hadley
(Mass.): Bergin and Garvey Pub.;97-125.

SPINDLER, George & Louise
1989 "Instrumental Competence, Self-Efficac¡ Linguistic

Minorities, and Cultural Therapy: A Preliminary At-
tempt at Integration". Anthropology and, Education
Quatnly:20(1); 3G56.



396 / REFERENCIAS B¡BLIOGRAFICAS

STAVENFIAGEN, Rodolfo
.1978 "Capitalism and the Peasantry in Mexico". Latin Am¿-

rican Pnspectiaes : 5 (3) ; 27 -37 .

TODOROV Tzvetan
1986 "Le croisemer¡t des cuhures". Communications: (43);

5-24.

TORRES, Rosa María
, 1991 AuIa adenüro. Quito: Instituto Fronesis-UNICEF;

454p.

TORRES, Victor Hugo (comp.)
1992 La escueln, Ind,ia: ¿Intcgraci'ón o af.nnación étnica? Qui-

to: COMUNIDEC; 240p.

TRUEBA, HenryT.
1988 "Culturally Based Explanations of Minority Students'' 

Academic Achievement". Anthropolag and Education

Quaterly : I I (3), 27 0-287 .

UNICEF
, J991 El estadn nrundial d'e la, infancó¿. Nueva York: UNICEF.

UNICEF&D.yA.
1992 El bienestar de los niños en el Ecuador' Quito: Edi-

ciones UNICEF.

UNICEF&D.yA,
1990 Lo nisis y el desa.nolln social m el Ecuador Quito: Edito-

rial El Conejo;367 p.



ESCUELA E INDIANIDAD EN I-As URBES ECUATORIANAS / S97

Unidad de Administración de Currícular de la Escuela Rur¿l del'
Ministerio de Educación y Cultura

1982 Informz sociolingüístico. Educación üüngüe intncukural
m elEcaad,m Quito: ABYA-YAIA; 201p.

UZCATEGUI, Emilio
1975 Histo¡ia d¿ Ia educacion m Hispanoa¡ttirica. Quito: Edi-

torial Universitaria; 529p.

VARESE, Stefano
1982 "Límites y posibilidades del desarrollo de las etnias

indias en el marco del estado nacional", in G. BON-
FIL BATALL,A (comp.) Amárica La,tina: etnú¿sarmllo
y etnocidio. San José (Costa Rica): Ed. FLACSO;147-
160.

VEIASCO, Fernando
1983 Reforma agraria y mwimimto campesino indígma dc Ia

sinra. Quito: Editorial El Conejo; 135p.

VOS, Rob et al.
1987 El salnrio y lns niael¿s de aida urbanos m el Eatad,m Qui-

to: IIE.

WALLERSTEIN, Immanuel
1987 b capitatismz histmiqu¿^ Paris: Éditions [,a Découver-

te;119 p.

WALLERSTEIN, Immanuel
1982 "La crise comme transition', in Samir AMIN y al. ln

oise, guellz cris¿?Paris: Frangois Maspero; 1G56.



398 1 RFSFRENCIAS BIBL¡oGRAFICAS

WILSON, P"ggy
l99l "Trauma of Sioux Indian High School Students".

Anthrgp ola g an d. E d'u c ati on Qu at nly : 22 (41 ; 3 6 7'3 8 3.

YAl.lEZ COSSIO, Consuelo
l99l "Ma.cac". Tboría y próctica d,e ln' educación indígma. Estu-

. i d,io d¿ c(No en elEcua.dor Cali (Colombia): Celater-MA-
CAC;392 p.



Indice

Capltulo I
Perfil de la investigación .............

Capltulo II
La ubicación de la población indlgena en las

ciudades investigadas

Capítulo III
Breve descripción de las escuelas estudiadas

Capltulo IV
Situación de los niños indfgenas

Capítulo V
Recomendaciones

Anexos

t79

Pág.

5

43

57

77


